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As professoras dos primeiros anos do ensino fundamental, no Brasil,

e as do primeiro ciclo do ensino bdsico, em Portugal, que, dia a dia, em
meio a intensos conflitos e desafios, tecem, com vitalidade e poesia, a
educagio, a formagio e a vida, reafirmando sentidos de antigas lutas que
insistem em mobilizar nossos sonhos e projetos coletivos.

A Teutonio Junior e Caio, meus amores.

Aos meus pais, Daleia e Celio; a minha querida irma Lia; e aos
meus pais portugueses, D. Maria Tereza e Sr. Amaden.



A vida 56 é possivel

reinventada.

Anda o sol pelas campinas

¢ passeia a mao dourada

pelas dguas, pelas folhas...

Ab! Tudo bolhas

que vém de fundas piscinas de ilusionismo... — mais nada.
Mas a vida, a vida, a vida

a vida sé é posstvel reinventada.

(Cecilia Meireles)
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Prefacio

Ser professor ¢ uma circunstancia vital que une milhoes de seres hu-
manos em todo o planeta. Mais do que uma questao profissional, a condi¢ao
de professor remete-nos para uma dimensio que contém valores, atitudes,
comportamentos e decisdes em que todos os professores encontram um eco
unificador, apesar das peculiares manifesta¢des préprias da personalidade e
da coordenada geogrifica, social, cultural e histérica de cada individuo.

A presente obra, que a doutora Inés Braganga nos apresenta, traz-nos
um pequeno conjunto de fragmentos desse universo existencial, concomi-
tantemente singular e comum. Ser-se professor é uma circunstincia que se
constréi através de uma infinita variedade de percursos vitais, em que encon-
tramos diferentes perplexidades: a vocagdo ou a sua, aparente, inexisténcia;
a formagao inicial e continua e suas diferentes intensidades e modalidades;
os episédios vitais edificantes de uma identidade profissional ou iniciadores
de uma procura vocacional; o despertar de um ideal e o respectivo reforgo; o
quotidiano do exercicio profissional e respectivas vitdrias e derrotas; os dile-
mas e as suas resolugoes.

E esta “trama” existencial que a autora procurou em professores de
Portugal e do Brasil e que aqui nos apresenta, de uma forma plena de detalhes
e pormenores préprios de quem escutou com aten¢ao e muita sensibilidade
as “narrativas’ de quem vive e respira a condigao de professor.

Percorrer, com a necessdria e imprescindivel calma, as palavras que
descrevem o trabalho de Inés Braganca, saboreando, com tranquilidade, as
histérias de vida que aqui estdo disponiveis, permitird a cada leitor conhecer
percursos vitais de extraordindria riqueza humana e de enorme potencial de
aprendizagem.
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Mas, mais importante que essa viagem pelas vidas dos outros, serd, na-
turalmente, a viagem que cada um de nés voltard a realizar pela sua prépria
vida. E, se é certo que, nesta viagem, revisitaremos alguns dos argumentos
que levaram muitos de nés a sermos professores/as, poderd acontecer que
possamos encontrar muitos outros argumentos que nos sedimentam e con-
solidam essa mesma vontade de continuarmos a querer ser o que somos:
professores/as.

José Bravo Nico
Evora, Portugal



Apresentacao
Professores numa outra estética
educacional”

Célia Linhares
Rio de Janeiro, Brasil

O homem ¢ uma corda tensa entre o animal e o
além do homem — uma corda sobre um abismo.
Friedrich Nietzsche

Essa epigrafe de Nietzsche pode estremecer um mundo de certezas e
dogmas, de permanéncias e previsibilidades, que se conjuga sem parar com
movimentos de altissima aceleracao, recriando matrizes de conformismos
ativistas, préprios de uma “turboparalisia”, para usarmos uma expressio do
pensador Lind (2011).!

Essas polarizagoes, com paradoxos, ambivaléncias e contradigoes, in-
filtram-se em nossa vida didria, empurrando-nos a subestimar experiéncias,
com suas vicissitudes e esperangas, e podendo nos levar a deslizar num mun-
do linearizado pelos atarefamentos, controlados por modos ¢ medos com
que se agenciam subjetividades, além de fortalecer os designios que, embora
convivam com frestas e pontos de fuga, organizam e modelam sucessos e

Para meus adorados viajantes do infinito, Angela, Andréa, Gabriel, Hugo e Bibi. A vocés que
me habitam, tornando possivel encontrar-nos, vivamente, a cada passo desse dia a dia, feito de
inesperados, dedico todos os amanheceres que estdao por vir, pelos quais tantos e tantas conti-
nuamos nos empenhando. Sua mie, vové, sogra e amiga.

Michael Lind. The new nationalism and the fourth American revolution. Nova York: Free Press Pa-
perbacks, 1996. Citado por Dorrit Harazim. “A Era da Turboparalisia”. O Globo, 31 dez. 2011.
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oportunidades, na tentativa de consolidar os elos de uma organizagao a que
todas e todos deverfamos nos submeter.

Por isso, ¢ tao valioso ouvir Nietzsche nos mostrando a nés mesmos, hu-
manos, em permanente tensao, entre o animal que somos e tudo que nos faz ser
um caminho, que se movimenta em devires, muito aquém e além de cdlculos
lineares e calculdveis.

Assim, podemos VEr-nos suspensos, irremediavelmente sem protegao e sem
amparo totais, expondo-nos tanto aos acontecimentos que podem nos aproximar
dos entusiasmos paradisfacos ou alucinantes quanto daqueles que, ao irromperem
brutalmente em nossas vidas, nos estilhagam e nos mutilam, langando-nos nos
vazios das inexplicagoes, onde as centelhas daqueles que de nds foram arrancados
confirmam suas vidas e iluminam nossos caminhos trepidantes, que se alargam
com exercicios de compaixao.

Nietszche se afasta de uma racionalidade fria, para provocar nossa sensibi-
lidade, aproximando-a da complexidade incessante dos movimentos da vida, que
nao fazem acordos de permanéncias e estabilidades.

Pelo contrdrio, essas inquietudes vitais fogem dos pousos estagnantes, pre-
ferindo viver ambiguidades, tensoes, multiplicidades e contrastes, em fluxos com
os quais nos reeditamos historicamente, produzindo rupturas e reinvengoes. So-
mos uma corda sobre abismos.

Serd que essas reflexdes passam por perto das andlises dos orgamentos e
dos cursos para professores, que vém, ano a ano, crescendo e ampliando seus
territérios? Num e noutro sio ressaltadas urgéncias econémicas, promessas de
sucesso, aplicagoes utilitdrias e pontuais, insumos para os rankings, sob a fian-
ca de que sao imprescindiveis para garantir condi¢oes de competitividade no
mundo global.

Mas hd muito mais a ser visto e ressaltado nesses movimentos de expansao,
que nunca sao totalmente puros tampouco dominados pelas impurezas. Neles
habitam velhos sonhos de uma sociedade brasileira com direito a vida e 4 educa-
¢ao; sonhos que continuam exigindo reedi¢oes, convivendo com os embates para
definir os rumos do Brasil, atravessados por conflitos e enigmas que nao param
de se densificar nesse nosso vertiginoso tempo. Afinal, queremos construir uma
nagio em que caibamos todos e todas, como t3o bem cantou Gonzaguinha:

E, a gente quer viver pleno direito

A gente quer ¢ ter todo respeito
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A gente quer viver uma nagao

A gente quer ¢ ser um cidadao.

Neste belo livro escrito por Inés Braganga em seu processo de douto-
ramento, também podemos ler preocupagoes, que iluminam sua pesquisa
e sua vida, que vdao muito além de planos e contabilidades escolares e, sem
desconsiderar os limites da configuragao tangivel da escola, sabem valorizar
essa tecelagem que, ao potencializar a capacidade criadora dos professores,
intensifica as possibilidades de reconhecimentos docentes e pedagégicos,
sem os quais nao se desenvolve uma educagio em que caibamos todas e
todos e inteiros, com nossos sonhos e diferencas.

E disto que este livro trata: acordar os continentes de indiferenga que
seguem adormecidos pelos individualismos de plantdo, despertando hist4-
rias de professores que possam ir animando a si préprios e a seus estudantes,
mobilizando a quem as narra e a quem as escuta, encorajando desejos de
compartilhar dores e alegrias; afinal, narrar experiéncias pode funcionar
como um antidoto do medo e da inércia reprodutora, para alimentar li-
berdade e democracia, que precisam ser vitalizadas por todos nds para a
reinven¢io de outros mundos, mais amorosos e aprendentes, os quais, in-
sistentemente, estdo sendo gestados. Mas nem todos querem esses mundos
outros. Pelo contrdrio.

Por isso, hd razdes para temores. Os problemas escolares vao se com-
plexificando, quando aplicamos em nossas escolas, j4 tdo amedrontadas
diante da vida contemporanea, doses requentadas de velhos tipos de ensino,
descarregados de curiosidade e prazer, que se mostram incapazes de arejar
os ambientes de aprendizagens por se resignarem com velhos empareda-
mentos na educagio escolar; mecanismos que travam a criagio e a autono-
mia na escola.

Isso significa que insistir em dar mais do mesmo, no que se refere aos
processos escolares — o que até agora prevaleceu na formagio de professores
—, agrava e acimenta velhas tradigbes que nutrem continufsmos na institui-
¢do escolar, mesmo quando elas convivem com ativismos promotores de
mudangas; mudangas que facilitam permanéncias de tantos modelos, como
aqueles que se orgulham de elevar a posi¢io de suas escolas nos rankings e
de facilitar sucessos escolares que pouco se conectam com as aprendizagens
que afirmam a vida em sua urgéncia de ser incessantemente reinventada.
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Aqui vale lembrar Cecilia Meireles, citada como epigrafe por Inés
Braganga: “Porque a vida, a vida, a vida,/ a vida sé é possivel reinventada”.
Por isso, estou entre aquelas e aqueles que urgem, cada vez mais,
nao s6 por mais investimentos na educag¢ao escolar e na formac¢ao docente,
mas também, e sobretudo, por politicas que mobilizem outras formas de
pensar (pensar como agao social que envolva corpos inteiros, com ativida-
des de afirmacao criadora), as quais, ao encontro da vida, liberem-se das
idealizagbes modeladoras e hierarquizantes que reforgam desprezos por uns
e subalternidades por outros, tornando-nos submissos as exigéncias de se-
guranga, estabilidade e conforto, com sufocamentos das experiéncias que o
viver proporciona e dos riscos que o diferir, o inventar e o singularizar-nos
sempre envolvem.

Contudo, de uma maneira ou de outra, todos vivemos experiéncias
e temos de concordar que, para manté-las e valorizd-las, como um patri-
monio existencial e politico, é mister elabord-las permanentemente, como
um modo de preservd-las das corrosdes que os desprezos, as taxagoes de
insignificincia, as adverténcias dos perigos a serem evitados e as interdi¢oes
dissimuladas e silenciadas, que se somam as priorizagdes de um tempo fre-
nético, tantas vezes promovem.

Por tudo isso, Inés Braganga convida-nos a exercicios de uma sensi-
bilidade amorosa, dialogante com a vida e com um tipo de ciéncia que in-
veste nas dinAmicas de expansao vital, atentando e escutando as demandas
que a cada dia se complexificam na educagio, entrelagando-as com agoes
politicas e estéticas que revitalizam ambientes, expandindo-os e tornando-
-os mais propicios a reinvengdo coletiva de conceitos, de funcionamentos
de criagdo e, assim, contribuindo para enfrentamentos dos atuais desafios e
enigmas que permeiam nossas vidas e escolas, como uma forma de poten-
cializar outros mundos que convivem dentro dos nossos.

Portanto, ¢ tempo de, ao mobilizar valores democrdticos e estéticos
presentes em nosso tempo e em nossa sociedade, ainda que sem condigoes
de vicejar na maioria de nossas escolas, ensaiarmos passos de uma arte de
educar capaz de se capilarizar nas aprendizagens e ensinagens, nas leituras
e escrituras, nas pesquisas, nas narragoes e discussoes, sempre experimen-
tando agoes politico-pedagdgicas que se traduzam na mobiliza¢ao de nossas
institui¢des, para com elas irmos realizando obras de arte, em que todos que
as constituem, direta e indiretamente, possam e queiram delas participar.
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Sabemos que muitas politicas educacionais recentes trazem em si con-
vites instituintes de outra cultura, outra educacio e outra escola. Todavia,
mesmo com suas precariedades e sujeitas a criticas, essas politicas tém inves-
tido em movimentos de includéncia nio sé6 numérica, mas que envolvem ou-
tras linguagens, outros tempos e espagos, com outras formas de pensar mais
sensiveis e afetuais; enfim, outros caminhos de aprender e ensinar, em que as
diferencas possam ser tratadas como ferramentas a contrapor-se aos esquemas
de manutengao das assimetrias e desigualdades.

Mesmo contando com multiplas iniciativas politicas, os problemas da
educagio brasileira ainda tém sido hegemonicamente alojados em registros
que nio sé lhes subtraem os movimentos inesperados dos debates — que,
permanentemente, reconfiguram a realidade —, mas também os tornam
minimizados em seus entrelaces éticos e estéticos. Daf a forma certeira com
que as politicas educacionais vém submetendo a problemdtica escolar aos
relatos e aos planos, em que sobressaem versoes utilitdrias e numéricas,
alimentando o marketing de classificagbes e previsdes, com metas de uma
suposta objetividade fria e calculdvel, como se o jogo das aprendizagens e
ensinagens pudesse ser em “tudo dominado”.

Assim, fica mais fécil expor as 16gicas dominantes nao sé6 como éb-
vias, mas como portas exclusivas para o sucesso e o éxito, pelos quais valeria
a pena sacrificar a prépria alegria de criar e compartilhar a construgio esté-
tica e politica da vida escolar, familiar e social. Entao, nos planos feitos por
poucos, para muitos executarem, é muito frequente o anincio de caminhos
tnicos, cabendo a adesdo e o enquadramento de todos aos comandos das
politicas educativas e escolares.

Ao se respaldarem em formuldrios — em si mesmos padronizados e
padronizadores e, ainda, tidos como exemplos de uma clareza sem limites
—, essas politicas nos ameagam com modalidades discursivas em que as
convicgdes, que nao deixam passar as aragens das duvidas e das discussoes,
acabam minando os espagos de participagao do leitor, desqualificando nos-
sas capacidades de pensar e reelaborar o mundo, em nossas tentativas inces-
santes de dar sentido aos movimentos de nossa vida, com seus entrelaces e
interdependéncias com a prépria vida.

Metaforizando esse engendramento do pensamento dnico, que nem
sempre ¢ claro como seus arautos apregoam tampouco evidente por si mes-
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mo, Saramago nos fala de uma cegueira endémica, que lenta e luminosamen-
te vai obstruindo os processos de vermos e ver-nos nos outros.

Assim, essas politicas da educagio, sorrateiramente, nos vao pressio-
nando e seduzindo para aderirmos as formas de subjetiva¢ao que desva-
lorizam processos de diferir e criar outros modos de pensar, como agdes
includentes de nossas experiéncias, sensibilidades e afetos, com as quais, ao
intervirmos na vida, também nos recriamos, existencial e coletivamente,
como obras de arte.

Importa perceber como essas formas de pensar, tao interligadas as ex-
periéncias — que pulsam aos ritmos das necessidades, dos desejos e dos pro-
jetos, atravessados por perigos e sonhos que relampejam, como nos lembra
Benjamin —, estao impregnadas das légicas plurais sempre em devir e tam-
bém as impregnam.

Esse é um dos nossos mais complexos desafios das politicas educa-
cionais brasileiras, que, ao espelharem as encruzilhadas da nossa educagio,
minimizam seus tragos cartograficos. Estes sao feitos com a convivéncia com
movimentos instituintes e, como tal, sempre inconclusos, em que nem faltam
uma amplitude capaz de acolher curvas, as vezes, com assombros dificeis
de suportar, nem, muito menos, uma porosidade com dimensoes varidveis.
Sdo essas aberturas e poténcias em devir que chamam a participa¢io social
escolar, acolhendo e incentivando as a¢oes da cidadania ativa; afinal, numa e
noutra habitam instigagoes, urgéncias e convites para recriarmos as deman-
das educacionais como um dos instrumentos para produzirmos, com arte,
nossas escolas, como uma das instituigoes construtoras de nossas vidas.

Isso significa requerer que planos e regulagdes sejam definidos mais
compartilhadamente, com lugares para debater e encontrar pontos em que
os conflitos sejam, de alguma forma, encaminhados, transformando-se em
processos capazes de aclarar dissensos e potencializar divergéncias que possam
conviver, mesmo sem a ingenuidade de suas redugdes, umas com as outras.

Nio podemos deixar de ressaltar que, embora haja uma concordincia
bastante generalizada de que a democracia nao serd capaz de se expandir e se
radicalizar sem que os processos educacionais e culturais se entrelacem num
espago de autonomia, intensificando uma cidadania em que todas e todos
possam reinventar-se, incessantemente, recriando nossas institui¢des sociais
e, em especial, nossas escolas, ainda nao hd uma prevaléncia das preocupa-
¢oes relacionadas com a escola e a vitalidade do pensar, do educar, do convi-
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ver, do aprender e ensinar como artes vivas, imprescindiveis para forjarmos
uma sociedade republicana.

Por tudo isso, uma das maiores contribui¢oes deste livro é a permanente
instigagdo as aprendizagens narrativas em que as ensinagens sao fortalecidas
pela ética e pela estética que amorosamente sao convocadas a produ¢ao de
conjungdes com as causas comuns de nosso povo, confluindo com as lutas da
vida e dos viventes.



Capitulo 1
Comecando a contar uma historia:
formacao de professores/as no Brasil e
em Portugal — tensodes e desafios na bus-
ca de uma epistemologia instituinte

[-..] ao falar da problemdtica da pesquisa, hoje em
desenvolvimento, ao buscar uma abordagem funda-
mentada na existéncia, encontro, no fundo, a neces-
sidade de uma formagio menos retdrica e externa aos
sujeitos, uma formagio instituinte de novas imagens,
saberes e prdticas educativas. Uma formagio mais li-

gada & vida e as suas complexidades (21 ago. 2005).

Iniciar a narrativa sobre a investigagao que deu origem a este livro
nos coloca frente a tarefa de contar um pouco de sua histdria, em um movi-
mento de voltar-lhe 4 origem.! Origem, como nos propode Benjamin (1993),
nao como busca de um sentido cronoldgico e linear, mas da densidade do
passado no presente, na perspectiva de construgao dos projetos de futuro que
desejamos.

Esse olhar para o passado indica que os problemas de pesquisa, que se
colocaram como foco de andlise nos estudos jd realizados, foram gestados a
partir do entrelacamento entre o trabalho e a vida (Braganca, 1998, 2001a).
Questdes da prdtica docente se materializaram em pesquisa académica, e,
assim, foram surgindo indagag¢des que trouxeram a docéncia e a construgao

' A nogdo de origem em Benjamin serve de base a uma historiografia regida por outra tempo-
ralidade que nio a de uma causalidade linear, exterior ao evento. Trata-se da origem como um
salto para fora da sucessdo cronoldgica. Por seu surgir, a origem quebra a linha do tempo, opera
cortes no discurso nivelador da historiografia tradicional (Gagnebin, 1994).
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de seus saberes para o centro das reflexdes, bem como a andlise da meméria
e da narragao como possibilidades emancipatérias do ser-professor/a, como
ruptura com a racionalidade que percebe a docéncia reduzida & competén-
cia técnica. Observamos, nesses estudos, que a dindmica viva dos saberes
docentes brota do/no cotidiano da escola, saberes que sao construidos pelos
sujeitos ao longo de suas vidas na articulagio de dimensées pessoais, cultu-
rais, éticas e cientificas.

O retorno a universidade, como professora do curso de pedagogia,’
constituiu uma oportunidade de vivenciar esse processo com os/as alunos/
as-professores/as. Questoes pulsantes do cotidiano escolar afloravam nas
aulas de filosofia da educagao e nos encontros de prdtica de ensino, e esses
lampejos da experiéncia, juntamente com a memdria escolar e os saberes
pedagédgicos, foram e vao abrindo as possibilidades de vislumbrar a comple-
xa rede de constru¢io de saberes. Saberes/formagao que atravessam o pro-
cesso de constru¢io da docéncia pelos/as estudantes-professores/as. Saberes
individuais/coletivos sobre o oficio docente, desconstruidos e construidos
ao longo da trajetéria de vida.

Partindo desse amplo contexto de vida e trabalho, a investigagao foi-
-se desenhando numa tessitura de maltiplas mediagdes e se exprime, nome-
adamente, pela necessidade de buscar uma perspectiva de formacio que,
contrapondo-se a racionalidade técnica, mobilize uma racionalidade sensi-
vel, incorporando a vida dos sujeitos, em toda sua complexidade existencial,
como componente fundamental do processo formativo. Nesse sentido, to-
mamos as histérias de vida, por meio das biografias educativas, como uma
alternativa metodolégica no processo de tematizagao da prépria vida, como
espago-tempo de formagio docente, fortalecendo o entrelagamento entre os
acontecimentos biogréficos que se foram constituindo como experiéncias
instituintes da formagao e que vém das memdrias polifonicas da vida, das ex-
periéncias docentes e da formagio académica. Destacamos as possibilidades da
memdria e da narragao como constitutivas da dinimica de formagao, tendo
como referéncia estes autores: Walter Benjamin, Paul Ricoeur, Pierre Nora,
Anténio Névoa, Gaston Pineau, Pierre Dominicé, Marie-Christine Josso,
Célia Linhares e Elizeu Clementino de Souza.

2 Professora da Faculdade de Formagio de Professores da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (FFP/UER]) e do curso de pedagogia da Universidade Estdcio de S4.
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A pesquisa foi desenvolvida por meio de investiga¢ao-formagao, en-
volvendo seis professoras do 1° ciclo do ensino bdsico, em Portugal, e seis
dos primeiros anos do ensino fundamental, no Brasil, e centrou-se em trés
eixos de andlise que articulam, também, questdes que buscamos discutir: o
trabalho com as histérias de vida, em contexto de formagao de professores/
as, pode contribuir na busca de uma racionalidade mais humana, sensivel
e partilhada? Qual o sentido da rememoragao no processo permanente de
formacio, de construgio de saberes, de reconstrugio dos projetos de futuro
pessoais e coletivos sobre a vida e a profissao? A experiéncia narrativa pode
tornar mais visivel e, ainda, potencializar as diversas dimensdes da trajeté-
ria de vida e formagio dos professores/as, nomeadamente o entrelagamen-
to entre memoria, experiéncias docentes e formagao académica? Quais as
potencialidades das biografias educativas, em contextos de formagao, como
caminho de elaboragao pessoal/coletiva do testamento da docéncia e de sua
afirmagio como “lugar de meméria”?

Quanto ao primeiro eixo da investigagao, observamos que para as pro-
fessoras a participagio na pesquisa foi uma oportunidade de viver a experi-
éncia narrativa do tempo como “triplice presente” (Ricouer, 1994, p. 28)
— em cada encontro, presente, passado e futuro se entrelagaram, por meio de
perspectivas, lembrangas e projetos. A narrativa das experiéncias instituin-
tes de formagao possibilitou uma atuagdo propositiva pelas professoras, na
constru¢ao de sentidos para a trajetéria de vida e formagao; o movimento
de constitui¢ao de uma “histéria que pudesse ser seguida” (Ricouer, 1994,
p- 102) exigiu um trabalho laborioso de tessitura de intrigas, traduzindo a
experiéncia narrativa em formagdo.

O segundo eixo aponta a andlise das diversas dimensdes da trajetdria de
vida. A histéria de cada professora participante tece experiéncias que entrela-
cam aprendizagens que vém do Ambito pessoal, da trajetéria de formagao aca-
démica e profissional em uma complexa configuragao. Assim, encontramos
vestigios de que o processo formador se torna inteligivel em uma perspectiva
que entretece os diferentes episddios em tessitura, em que as intrigas sio
articuladas na experiéncia narrativa como uma histdria que pode ser seguida.

Quanto ao rerceiro eixo, o desenvolvimento da investiga¢ao-formagao
também foi abrindo canais para uma aprendizagem partilhada, na tematiza-
¢ao de percursos de vida, reafirmando o sentido da docéncia como “lugar de
memoria” (Nora, 1993) e a contribui¢do do registro da histéria de vida como
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“testamento” (Arendt, 1972), abrindo a possibilidade de que outras pessoas,
na leitura desses testamentos, possam também vivenciar uma experiéncia de
aprendizagem que transforme biografia em heranga.

3 0 desenvolvimento do trabalho trouxe um

Mas “a pouco e pouco”
eixo que se foi afirmando: o sentido dialdgico da investigacio e da formagio.
A realizagio do doutoramento na Universidade de Evora e o desenvolvimen-
to da pesquisa, envolvendo professoras portuguesas e brasileiras, indicaram
um importante sentido de didlogo, no encontro de caminhos trilhados pela
escola, pela docéncia e a formagao de professores, nesses dois paises. Reafir-
mamos, nessa perspectiva, uma aprendizagem que se d4 quando nos confron-
tamos com o outro, ao qual, dialeticamente, nos ligamos e nos distanciamos,
mediados por desejos, lutas, conflitos e desafios comuns e singulares.

E essa dindmica dialégica que nos permite perceber “sotaques™ que
vém de diferentes cidades portuguesas e brasileiras, e é importante exerci-
tar, por essa razdo, na leitura do texto, a escuta atenta, as vezes silenciosa,
mas sempre dialdgica, buscando perceber a melodia que vem da experién-
cia gerada pela pesquisa e que se abre como convite de experiéncia também
aos leitores.

A problemdtica da pesquisa se colocou, assim, pela busca de uma for-
magio ancorada em uma epistemologia mais sensivel que acolha as multiplas
dimensoes que envolvem a construgao dos saberes e da prépria vida. Embora
aumentem as pesquisas em educagdo, politicas e regulamentagdes sobre o
ensino, os processos escolares e formativos continuam 4ridos e pouco férteis.
Encontramos, nesse campo, um complexo conjunto de fatores e, com Linha-
res (2000), perguntamos se, diante desses dilemas, os processos de formagao
serdo reeditados, remontados ou apropriados para uma reinvengao 2 altura
da complexidade da vida e de suas exigéncias éticas. Precisamos, ainda hoje,
unir-nos a tantos educadores, professores, pedagogos que antes de nds luta-
ram pela reinvengio cotidiana da escola e da formacio docente. E preciso
retomar lutas vencidas pela racionalidade triunfante, buscando, por meio de

3> Coloco a expressao entre aspas porque foi aprendida pela investigadora nos longos didlogos
com as professoras portuguesas, participantes da investigagao.

* A expressao “sotaques” provém de reflexdo tecida pelo professor doutor José Bravo Nico, em
comunicagio oral proferida no III Encontro Regional de Educa¢do: Aprender no Alentejo,
realizada no dia 24 de maio de 2005, na Universidade de Evora — Portugal.
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agoes singulares, mas entranhadas no contexto sécio-histérico, alternativas de
formagao mais dialdgicas e humanas.

H4 preméncia de pontes para a reinvencio da escola ¢ para a formagio de
seus profissionais. Pontes entre saberes, nogdes, ideias, narrativas, memdrias,
disciplinas, habilidades, agdes e acontecimentos, todas visando refundar a es-
cola em outros moldes que a predisponham a trabalhar por uma cultura mais

includente, mais prazerosa e compartilhada (Linhares, 2001, p. 10).

A escola e a formagio buscam essas pontes, um entrelagamento com-
plexo entre as diversas dimensoes formativas, entre saberes académicos e expe-
rienciais, memdrias e narrativas, prdticas e teorias. As dinimicas de formagao
inicial e continua tém, entretanto, indicado um movimento de “aceleragao”
(Nora, 1993), o qual faz um esforgo de demissao da experiéncia em sentido
pleno, coletivo — demissao da partilha, do encontro, da vida.

A aceleracio tanto estd colocada no sentido das politicas publicas e dos
processos curriculares quanto envolve aqueles e aquelas que procuram a for-
magdo. Os cursos e programas caminham em um processo que se quer cada
vez mais veloz, que assegure ou que dé maior possibilidade de emprego, ou,
ainda, que contribua para a progressao na carreira.

No interior dos processos formativos, registramos, muitas vezes, uma
légica fragmentdria do conhecimento e perspectivas diddticas com base na
transmissao de contetidos. Em um painel sobre os cursos de formagao inicial
em Portugal, Bidarra (2002, p. 159) destaca como um dos problemas nesse
campo a “demasiada adesao a um modelo transmissivo”, afirmando que este
nio contribui para a modificagao das representagoes, competéncias, dispo-
sicdes pessoais, que s3o, segundo a autora, os objetivos de toda prdtica de
formagao. Campos (1995, p. 32) também afirma que a metodologia predo-
minante na formagao de professores segue o paradigma transmissivo.

No contexto brasileiro, Linhares nos ajuda a sublinhar os baixos niveis de
aprendizagens formativas, dificuldades que travam a formagao de professores:

Como uma interdependéncia dos processos metodolégicos construidos, fo-
mos expandindo nossa curiosidade no sentido de perceber as dificuldades
que travam a formacio de professores, constatadas em pesquisas ¢ nas prd-

ticas vivenciadas e que poderfamos resumir da seguinte maneira: por que
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tanto ensino corresponde a tdo baixos niveis de aprendizagens formativas?

(2005a, p. 11)

Nesse mesmo sentido, Campos, em um balan¢o sobre a formagao de
professores em Portugal, destaca:

Como sublinha Névoa (1992a), se a histdria da formagao de professores nos
tltimos vinte anos pode ser contada como uma histéria de sucesso (desenvol-
vimento de institui¢des e cursos e profissionalizagio da maioria dos docentes
em exercicio), também pode ser contada como uma histéria de incapacida-
de ‘para melhorar significativamente a formacao cientifica ¢ as competéncias

profissionais dos professores’ (1995, p. 35).

Os indicios da pesquisa educacional levam-nos a perceber que a raciona-
lidade em que estao assentados nossos cursos de formagao inicial e continua,
muitas vezes, nao dd énfase 4 vida e s complexidades existenciais. Colocando-
-se a formagao longe da vida, temos dificuldade de tocar os sujeitos, de aflorar
a experiéncia, favorecendo a vivéncia pontual e fragmentada, que nao encontra
poténcia para produzir transformagio nos sujeitos e nas escolas. Uma das pers-
pectivas que jd se vem colocando, em diversas pesquisas e préticas, é a busca
de uma formagao fundada em uma epistemologia mais humana e, portanto,
necessariamente mais sensivel e dialégica, como nos ensina Freire (1992).

Nesse sentido, ¢ possivel observar movimentos capilares que caminham
para a ruptura e, além do discurso, conseguem instaurar prdticas instituintes
e, talvez, novas racionalidades. E possivel encontrar, em muitos espagos, tanto
no Brasil como em Portugal, a afirma¢io de uma pedagogia que se procura
traduzir em uma formagao mais humana, amorosa, compartilhada, com a in-
corporagio dialética da complexidade da prdtica, articulando movimentos de
reflexao, pesquisa e formagao.

Observamos que a vida e a formagao docente trazem um movimento
em que se encontram a formagao académica institucional, a histéria familiar e
pessoal/de vida, opgoes e trajetdrias religiosas, a memoria escolar e tantas outras
dimensbes que vao tecendo o oficio docente. S3o os acontecimentos biografi-
cos que, de forma muito particular, e, 20 mesmo tempo, prenhes do coletivo,
vao mobilizando determinadas formas de ser e de estar na vida e na docéncia.
E preciso trazer a poténcia dessas miltiplas dimensoes para o centro dos pro-
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cessos formativos e, como nos ensina Névoa (1991, p. 70), encontrar espagos de
interagao entre as dimensoes pessoais e profissionais.

Se visualizamos anteriormente, de forma geral, os movimentos de
formagao docente e encontramos um campo de tensdes entre racionalida-
des que desejam nomear e afirmar as concepgdes e prdticas da formagao,
essas tensdes também se materializam quando focalizamos o/a professor/a
e seu trabalho na escola. O olhar dirigido a histéria da educagao brasileira
e portuguesa vai delineando diferentes concep¢oes sobre o/a professor/a;
a docéncia vai assumindo diferentes matizes e configurando uma trama
de multiplos fios. Essa dinimica pode ser percebida tanto em um olhar
macro como em um olhar dirigido a particularidade dos sujeitos que pro-
duzem a profissao docente em seu cotidiano. Sao multiplas perspectivas
que apontam, em cada momento histérico e em cada contexto, certa con-
figuragao cadtica e fragmentdria, que se manifesta de diferentes formas
nos sonhos e projetos de cada professor/a ¢ na maneira como se constréi
a profissao docente.

Confrontamo-nos com uma produgio histérico-social sobre a do-
céncia, que aponta relagdes dialéticas com as experiéncias particulares,
traduzindo a apropriagao-recriagao subjetiva dos movimentos da socie-
dade. Se nos defrontamos historicamente com referéncias balizadoras
sobre o “ser” professor/a, que indicam dimensdes profissionais e pesso-
ais, tedricas e metodoldgicas, em contraposi¢iao, na escola, observamos
sujeitos que constroem a profissio docente, muitas vezes, rompendo com
o instituido.

A memdria e a narragio exercem importante papel nesse processo. A
memdria traz o registro vivo de diferentes experiéncias sociais da docéncia
que foram se acumulando ao longo da trajetdria nao sé histérica da pro-
fissao, mas também pessoal de cada professor/a. O trabalho com as histé-
rias de vida vem como possibilidade de contraposi¢io aos movimentos de
aceleragao da vida, da formagio e da docéncia, buscando um processo de
formagido e constru¢io de saberes que se deseja mais humano, existencial,
partilhado — ¢ a interrupgao do tempo “cronolégico” e “vazio” (Benjamin,
1993) e o resgate da multiplicidade do tempo e de experiéncias plenas, ins-
tituintes. Tomamos o sentido da experiéncia plena pela natureza coletiva de
sua construgio e a narragao como caminho de partilha e recriagao dessas
experiéncias.
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As questdes e a problemdtica anteriormente anunciadas levaram-nos a
uma investigagio que tomou as histdrias de vida nio sé como possibilidade
metodolégica, mas como caminho para repensar a formagio de professores
com base em uma epistemologia instituinte, na qual saberes cientificos, cul-
turais, pedagdgicos e existenciais se encontram em polifonia. O desenvolvi-
mento do trabalho corporificou, entretanto, o sentido de movimento e de
construgao/reconstru¢ao permanente da pesquisa, ou seja, os indicativos do
projeto de investigagao foram tecidos no dia a dia de uma trama entre Brasil
e Portugal.

E um pouco assim — a pesquisa como uma deliciosa ‘sopa de pedra’. Sdo mui-
tos os ingredientes e, em sua preparagio, cada um deles precisa de um trata-
mento especifico, de um tempo de cozimento, de uma panela adequada. E,
se essa sopa tem uma receita, em conversa com minhas amigas portuguesas,
percebi que o que caracteriza sua prépria origem ¢ a possibilidade de fazer
um saboroso prato, quente ¢ inspirador, a partir do que temos, dos ingre-
dientes de que dispomos e que, alquimicamente, vio dando sabor e sentido.
E preciso saber administrar e viver o tempo de cada um dos ingredientes da
pesquisa, que juntos, dialeticamente, se articulam e dao sabor ao trabalho

(12 nov. 2005).

Pesquisa sonhada no Brasil, desenvolvida 14 e cd, no didlogo sobre a
vida, a sociedade, as complexidades da escola e da formagao de professores em
Portugal e no Brasil. Por uma professora que, como estrangeira, espreita, sen-
te a forma de viver e produzir a docéncia de professoras do 1° ciclo do ensino
bdsico em Portugal e que, na realidade brasileira, tao préxima, tao conhecida,
procura o estranhamento, as vozes silenciadas de professoras do ensino fun-
damental. Os ingredientes dessa configuragio metodoldgica foram se dando
ao0s poucos, no ir e vir, no refletir, no fazer e no refazer do plano de trabalho,
articulando revisao de literatura, estudo do referencial teérico-metodolégico
e desenvolvimento da pesquisa-formagao, por meio de entrevistas biogréficas.
Assim como na dinimica de preparagiao da “sopa de pedra” encontramos
uma dialética entre o previsto na receita, as alteracoes feitas a partir da dis-
ponibilidade dos ingredientes e, finalmente, os sabores do prato, na pesquisa,
vivenciamos a dialética entre o projeto inicial, o sentido vivo e pulsante de seu
desenvolvimento e sua escrita académica.
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E preciso, ainda, destacar a presenca significativa do “livro da vida”.

O termo ‘livro da vida, como parte integrante da presente pesquisa, busca
trazer a intensidade dos caminhos percorridos ao longo do processo. E ‘livro’,
pois propde o registro das ‘idas e vindas’, e, apesar de intrinsecamente ligado
a todo movimento da pesquisa, apresenta certa independéncia do formalis-
mo académico: ndo se coloca como capitulo ou item constitutivo da tese,
mas como espago de autorreflexdo sobre a pesquisa. Sua proposta é o relato,
a narrativa e, nesse sentido, é mesmo ‘da vida’; traz a densidade de pulsa-
¢oes que vao se apresentando em diferentes dimensoes, entrelacando visoes e

emogdes de cada momento/ciclo desse processo (set. 2004).

A escrita do livro constituiu espago-tempo de reflexao e foi acompa-
nhando todo movimento da pesquisa. Seus registros, em primeira pessoa, tra-
zem a intensidade da experiéncia viva da pesquisa, rompendo com a cronolo-
gia, e apresentam a propria pesquisa como experiéncia biogrdfica de formagao.

A transformagao da tese em livro exigiu algumas adaptagoes e a escolha
de um caminho a seguir. Optamos por manter o fio condutor do trabalho,
mas a necessidade de redu¢io do texto levou-nos a registrar as biografias
educativas de apenas duas professoras participantes, uma portuguesa e outra
brasileira. O capitulo destinado a andlise dialégica entre as trajetérias traz,
entretanto, aprendizagens que vieram da histéria de vida de cada uma das 12
participantes. No mais, o presente texto mantém o conteddo da tese apresen-
tada na Universidade de Evora.®

Consideramos cada capitulo deste livro uma sintese de estudo e pes-
quisa. Nesse sentido, s3o apresentados, por um lado, em sua singularidade,
ou seja, como dimensao do estudo que traz em si uma contribuigao de anilise
especifica, e, por outro, pela articulagio e pelo didlogo entre eles. Tendo sina-

“Tomo emprestada a expressao livro da vida do educador francés Célestin Freinet (1896-1966),
que desenvolveu, com os alunos, a proposta de um registro didrio das experiéncias da sala de
aula e da vida — um registro marcado pela liberdade de expressio, que inclufa texto, pintura e
desenho” (set. 2004).

Tese defendida no dia 15 de junho de 2009, na Universidade de Fvora — Portugal, sob a orien-

tagao do professor doutor José Bravo Nico.
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lizado, desse modo, as motivag¢oes iniciais e a problematizago, fica o convite
a leitura e a atribui¢ao de sempre novas possibilidades de sentidos.”

7 Registramos que a linguagem escrita deste livro materializa sua dimensao dialégica, pois deixa
transparecer a polifonia do portugués de Portugal e do portugués do Brasil.



Capitulo 2
Histéria de vida nas ciéncias humanas
e sociais: caminhos, definicoes
e interfaces

Indicios de caminhos trilhados pela histéria de vida na histéria da filo-
sofia e como metodologia no campo das ciéncias humanas e sociais

Este capitulo nos chama a um mergulho na histdria das histérias de vida.
Desde o desenvolvimento da dissertagao, conceitos que envolvem memdria
e narrativa passaram a fazer parte de nossas preocupagdes de investigacio e,
também, da prdtica no campo da formacao de professores/as. Ao iniciar os
estudos no doutoramento, colocamo-nos, inicialmente, frente 2 tarefa de in-
ventariar caminhos percorridos por essa abordagem tedrico-metodoldgica no
campo das ciéncias sociais e no campo educativo.

A histéria de vida apresenta-se, em primeiro lugar, como prdtica social
e aparece na transmissao/recriagao da cultura, por meio das narrativas de
pais para filhos, das histérias da familia e da comunidade — s3o as prdticas
intergeracionais de comunicagao do testamento construido pela comunida-
de. O grupo, sentado a roda para relato das histérias tecidas socialmente, é
uma marca da forma propriamente humana de produgio de conhecimentos
e constitui o registro espontdneo das narrativas orais de vida. Além da pré-
tica oral, encontramos a produgio e a preservagao de objetos — como cartas,
lembrangas e bads de memdria — afirmando-se como depositdrios da histéria
individual/coletiva.
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Pineau e Le Grand (1993) destacam as prdticas culturais que assumem
o papel de constitui¢o e partilha dos marcos da memdria do grupo, como
comemoragdes, histérias da coletividade, biografias e autobiografias, o au-
diovisual e o cinema, recursos que se vao “arquivando” e produzindo uma
memdria externa ao grupo.

Essa perspectiva espontinea foi assumindo, posteriormente, forma de
género literdrio. Na antiguidade cldssica, os didlogos de Platao sao ilustrativos
da utilizagdo literdria da perspectiva biogrifica. J4 o género autobiogrifico,
muito ligado 2 cultura ocidental, teve seu marco e desenvolvimento mais
intenso a partir do século XIX (Pineau e Michele, 1983, pp. 122-3). Além de
sua forma espontinea e literdria, as narrativas de vida, por meio de biografias
ou autobiografias, constituem uma metodologia de pesquisa nas ciéncias sociais.

A prdtica da narrativa de vida, como possibilidade de partilha e com-
preensao do préprio sentido da vida e da histdria pessoal e coletiva, estd
colocada no percurso da filosofia e nas prdticas sociais amplas como mo-
vimento humano, razio pela qual essa abordagem veio tomando diferentes
contornos metodolégicos nas ciéncias humanas e sociais. Buscamos no pre-
sente capitulo, por meio da contribui¢io de diferentes autores, trazer os fios
condutores das perspectivas teérico-metodoldgicas adotadas.

A incorporagao das histérias de vida como caminho metodolégico
expde, para as ciéncias humanas e sociais, o desafio de trabalhar fora do
quadro légico-formal e positivista, reenviando o olhar para uma perspecti-
va aberta a incorporagio da subjetividade como elemento fundamental da
constituigao epistemoldgica do saber nesse campo do conhecimento, jd que
fundada na interagdo social, no olhar do sujeito. E preciso, segundo Ferra-
rotti (1990, p. 56), buscar os fundamentos epistemoldgicos dessa aborda-
gem na razao dialética e histérica, na praxis das relagoes entre individuo e
sociedade. Nesse mesmo sentido, Pineau e Le Grand (1993, p. 37) afirmam
que as histérias de vida ndo se reduzem a um método, mas questionam as
ciéncias humanas em sua fundamentagio epistemoldgica. A presente and-
lise busca, portanto, indicios dos diferentes movimentos dessa abordagem.

Na filosofia

Contar, narrar histdrias pessoais e coletivas ¢ uma prdtica propriamen-
te humana, a qual revela o lugar fundamental da partilha na construgao dos
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modos de ser e de estar no mundo. O debrugar sobre as histérias de vida nos
leva, assim, a olhar os caminhos trilhados pela filosofia, tematizando o ser
humano e suas reflexdes ao longo do processo histérico.

Encontramos as narrativas de vida na Grécia antiga. A reflexao filosé-
fica desloca-se da natureza e focaliza 0 homem em seu processo de conhecer
o mundo e a si mesmo. A proposi¢ao “conhece-te a ti mesmo e tu conhecerds
o universo e os deuses” convida-nos a um movimento de andlise, a um olhar
para o interior dos processos de constitui¢ao dos saberes. Um movimento
que ndo ¢ feito de forma isolada, mas que conta com a presenca dialégica
do outro, daquele que, como “amante da sabedoria”, conduz o discipulo ao
conhecimento. Um olhar para o interior do sujeito na busca de um conhe-
cimento de si, articulado ao conhecimento “do universo e dos deuses”. Um
saber tecido na parceria do coletivo e na busca de uma formagao ecolégica,
porque, sendo ampla, tem como finalidade nao a si préprio, mas a dialética
entre o individual e o coletivo.

Nesse contexto, encontramos, na maiéutica socrdtica, a imagem de
um saber autobiogrifico — ¢ o sujeito que esquadrinha suas vivéncias e ex-
periéncias a procura das referéncias para seu agir sobre o mundo e com as
pessoas. Pineau e Le Grand (1993, p. 22) identificam a “bios”, no mundo
grego cldssico, especialmente com a emergéncia dos filésofos do século IV
a.C. Tomando como perspectiva uma prdtica pedagdgico-filoséfica, bus-
cam o conhecimento do universo e dos deuses por meio do conhecimento
de si, da arte de falar de si e da vida em suas complexidades.

Em um momento de olhar para o infinito e para os dogmas eclesi-
dsticos como regras definidoras da vida, encontramos, na autobiografia de
Santo Agostinho, uma busca da transitoriedade da vida dos homens, em
seus limites pessoais e temporais. Percebemos em suas Confissoes uma di-
mensao temporal nio essencialmente ligada ao passado, nem simplesmente
projetiva, mas aberta a géneses e novos comegos (Pineau e Le Grand, 1993,
pp- 23-4).

Ainda na Idade Média, as can¢des procuravam os fatos significativos
do passado, eventos de natureza “politica”, “amorosa” ou “histérica”. No
século XII, a palavra “histéria” vem designar a “representagio figurada”, e
surgem as cronicas e genealogias. No século XTIV, registram-se os géneros
literdrios que buscavam trabalhar a dimensio temporal da vida, a emer-
géncia do jornal, das memérias (Pineau e Le Grand, 1993, pp. 25-6). Con-
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tudo, é importante ressaltar que eram poucas as oportunidades de o ho-
mem comum analisar sua prépria vida e eram raros os leitores e escritores.
A dinimica da vida familiar, da religido, do cotidiano inscrevia “a vida pes-
soal nos olhos da comunidade”, o que nao favorecia um olhar dos homens
e mulheres sobre si mesmos (Souza, 1987, p. 121).

As altera¢des econdmicas, politicas e culturais vao progressivamente
possibilitando o aparecimento do espago privado, a individualizagiao dos
processos da vida cotidiana. Com o Renascimento e o Humanismo, encon-
tramos um momento fértil para o aflorar do homem, de sua subjetividade
e, dessa forma, multiplicam-se os géneros de narrativas de vida. Sao desse
periodo a narrativa de acontecimentos da vida didria, os jornais de viagem,
as comemoragoes. No século XVI, Michel Montaigne, tomando sua subje-
tividade como referéncia, escreve fragmentos da vida nos quais procura ar-
ticular suas diferentes leituras. No século XVTIII, verificamos ainda, como
marco desse género, as confissdes de Rousseau (Pineau e Le Grand, 1993;
Souza, 1987).

O subjetivismo epistemoldgico, caracteristico da modernidade, co-
loca 0 homem no centro do processo de constru¢ao do conhecimento e
favorece o aparecimento da autobiografia como género literdrio. Nesse pe-
riodo, registram-se na Europa uma produg¢io intensa de memdrias, hist6-
rias de vida e, na Alemanha e na Inglaterra, a utiliza¢ao da palavra “auto-
biografia”. Pineau e Le Grand (1993, p. 29) afirmam que Lejeune analisa
esse fendmeno como o surgimento original da autobiografia, mas criticam
essa proposi¢ao, ao considerarem que a histéria de vida manifesta-se desde
a antiguidade cldssica.

No século XX, com o fortalecimento das ciéncias humanas, vamos
encontrar novas formas de produgao das narrativas de vida e das publica¢oes
nesse campo (Pineau e Le Grand, 1993, p. 32). A andlise histdrica realizada
por Pineau e Le Grand (1993) permite perceber o amplo movimento das
histérias de vida ao longo do caminhar histérico. Diferentes modalidades
foram sendo constituidas, passando por confissoes, jornais intimos, cartas,
correspondéncias, livros, livros de familia, ensaios, cangbes, genealogias,
memdrias, lembrangas, jornais de viagem, efemérides, anais e cronicas. Sao
multiplas as manifestagbes narrativas, o que aponta sua natureza ontoldgi-
ca, ou seja, a expressao da vida como parte do estar de homens e mulheres
no mundo, com as pessoas e com a natureza.
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Na histéria

Aqui, a perspectiva das histérias de vida vem no bojo de uma aborda-
gem metodoldgica especifica — a histéria oral. A construgao do conhecimento
histérico tem como referéncia nio apenas os documentos escritos, mas a par-
ticipagao e o ponto de vista dos sujeitos envolvidos nos eventos e contextos
histéricos. Nesse aspecto, o foco pode recair na totalidade da vida do sujeito
ou em momentos especificos e se funda, essencialmente, na narrativa oral.
O estudo da histéria de vida nao apresenta, a principio, um fim em si mesmo,
mas focaliza a contribui¢ao que a histdria de vida especifica pode dar para a
compreensao de determinados fatos, momentos ou contextos histdricos.

Thompson (1998) analisa o caminho percorrido pela histdria oral no
interior da prépria histéria, destacando um periodo inicial de énfase na tra-
di¢do oral, a emergéncia e a hegemonia do documento escrito e o retorno da
narrativa oral como fonte de pesquisa.

A narrativa de vida individual e coletiva faz parte da forma propria-
mente humana de construir/recriar conhecimentos, de preservar a memoria,
de criar as identidades, de atribuir a objetos e lugares valor simbdlico. A tra-
digao oral ¢, entao, a primeira forma de histéria; uma histéria viva e pulsan-
te, acessivel a todos os membros da comunidade. Nas aldeias africanas, um
membro do grupo distinguia-se por seu papel de homem-meméria, o griot
da Africa, mas toda comunidade era envolvida no movimento de partilha e
construgao da histéria. O homem-memdria registra os fatos histéricos da
comunidade, os interpreta e os narra — uma histéria aberta, em que todos os
membros do grupo estao presentes nos fatos narrados e se sentam a roda para
ouvir. No entanto, o relato oral como testamento da histéria foi perdendo
seu lugar frente 2 emergéncia do escrito, que assume a hegemonia de fonte
histérica privilegiada.

O processo de rebaixamento da tradigao oral e ascensao do documento
escrito, na Europa Ocidental, deu-se de forma lenta. Os primeiros textos
escritos, que, segundo Thompson (1998), remontam a aproximadamente 3
mil anos, buscaram registrar as tradi¢oes orais postas na comunidade, tanto
do passado como do presente. Cinco séculos antes de Cristo, Herédoto in-
terrogou testemunhas oculares para a constituigao da histdria. J4 os historia-
dores do Iluminismo tornaram-se cada vez mais céticos em rela¢ao a tradicio,
que foi sendo identificada com as fébulas. Tornou-se, pois, necessdrio um
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trabalho de investigagao com reconhecida comprovagao dos fatos. A expan-
sao das fontes impressas, desde o século XVIII, trouxe grande contribui¢ao
para a produgio histérica. A partir do século XVII, observamos uma diversi-
dade de textos, como o romance histérico e a biografia, e, no século XIX, o
florescimento de autobiografias da classe operdria na Gra-Bretanha, ligada a
atividade religiosa e politica.

No contexto do século XIX, a histdria entra em um processo de espe-
cializagdo crescente, por meio da utilizagao de trabalho de campo e levan-
tamentos estatisticos. Notamos ainda a afirmagio dos historiadores como
classe, categoria profissional recrutada por meio da formagiao académica.
A dimensio profissional do trabalho do historiador articula-se 4 for¢a do
documento escrito como fonte de pesquisa, e a histéria oral passa, nesse con-
texto, por um perfodo de grande rejeicio. Thompson (1998, p. 78) destaca
o movimento de recolha do folclore por toda a Europa e o Romantismo
como reagdes ao racionalismo e 2 hegemonia do documento escrito. Assim,
estava dada a possibilidade de uma nova interpretagao do fazer histérico.
Entretanto, apesar de indicios favordveis, o século XIX vai ser caracterizado
efetivamente por uma busca cientificista e, de forma geral, pela rejeicao da
histéria oral.

O século XX, contudo, vai trazer novas formas de organizacao da vida
social, e o aparecimento e o desenvolvimento de tecnologias questionam a
hegemonia do escrito. Nesse momento, registramos a importante contribui-
¢ao dos estudos antropoldgicos e socioldgicos, especialmente por meio da
Escola de Chicago, e observamos uma mudanga paradigmdtica no interior
das ciéncias sociais e humanas que influenciou diferentes campos do conhe-
cimento (Thompson, 1998, p. 85).

Na histdria, essa viragem tem seu referencial na Escola dos Annales.® A
“histéria nova”, como se designou essa tendéncia, traz em sua proposta uma
rejeigdo do paradigma simplificador, dos métodos tradicionais de investiga-
¢o e da concepgio tradicional de histdria. Tal abordagem, bastante fértil
no campo historiogréfico, afirmou-se com a introdugao de novos objetos,
abordagens e problemas, produzindo uma ressignificagdo com a emergéncia

8 A partir dos anos 1930, a histéria passa por férteis inovagdes, com a criagio da revista (e de um
grupo de trabalho) Annales. “Sua convocatdria principal pode ser assim resumida, nas préprias
palavras de L. Febvre: ‘Para fazer histdria, virem resolutamente as costas ao passado e, antes de
mais nada, vivam. Envolvam-se na vida”™” (Lopes, 1989, p. 129).
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de fontes alternativas ao documento escrito, como a revalorizagao do depoi-
mento oral e das imagens (Franco, 2002, p. 15).

Buscamos, a partir de uma critica a énfase dada a dimensao econémica
e das estruturas sociais, debater questoes histdricas, como “as atitudes perante
a vida e a morte, as crengas e os comportamentos religiosos, os sistemas de
parentesco ¢ as relagdes familiares, os rituais, as formas de sociabilidade, as
modalidades de funcionamento escolar etc.” (Chartier, 1990, p. 14).

Temos, nessa perspectiva, a produgao de uma histéria que traz a luz os
que foram silenciados — os vencidos, como afirma Benjamin (1993) —, os que
tiveram sua versao da histéria sufocada pela historiografia oficial: as mulheres,
os operdrios, os professores. O foco volta-se para a micro-histdria, o cotidiano
e as dindmicas locais. Nao interessam apenas os movimentos da politica edu-
cacional como um todo, mas a materialidade desta no chao da escola, na vida
de seus professores e alunos. Encontramos uma perspectiva que valoriza os
percursos individuais e a subjetividade (Frangois, 2001, p. 4).

Burke (1992, p. 10) destaca questdes que nos ajudam a caracterizar
essa perspectiva de andlise. H4 um interesse por toda atividade humana, uma
preocupagao com a histéria social e cultural, com “a histéria vista de baixo”,
ou seja, com as contribui¢des de pessoas comuns; uma incorporagao de vdrias
fontes que incluem evidéncias orais, visuais e estatisticas.

Deparamo-nos, entdo, com um movimento permanente entre a di-
mensao tedrica e técnica, pela articulagao entre pritica, metodologia e teoria
na produgio do conhecimento histérico. Ferreira e Amado (2001) sinalizam
os principais focos de trabalho dessa metodologia, destacando: o testemunho
oral como ndcleo da investigagao; a ligagao com a histéria dos vencidos; a
subversao da tradicional relagdo entre sujeito e objeto, pois também o entre-
vistado ¢ sujeito das emogdes e do cotidiano, e a instdncia da memdria passa
a nortear as reflexdes histdricas; o fato de a histéria oral ser praticada por dife-
rentes grupos interessados em fazer o registro de sua histéria; e a centralidade
da narrativa como forma e organiza¢ao do discurso.

O processo teve um momento marcante, com a declaragao, pela Oral
History Association (norte-americana), de que a histéria oral “foi instituida em
1948 como moderna técnica de documentagao histérica” (Thompson, 1998).
Observamos, assim, no século XX, grande crescimento desse aporte na Europa
Ocidental e na América Latina, recebendo importante contribuigao da sociolo-
gia, por meio de Ferrarotti e dos estudos sociolégicos da classe operdria.
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Na antropologia e na sociologia

Os autores estudados apontam a grande contribui¢io da sociologia e
da antropologia, no que se refere ao uso das histérias de vida como metodo-
logia de pesquisa. Os antropSlogos foram os primeiros a trabalhar com essa
abordagem, dando a ela um estatuto de cientificidade (Mufioz, 1992, p. 15).

Na antropologia, foi a Escola de Cultura e Personalidade que enfatizou
a utilizagao do método biogréfico. Mufioz sintentiza um conjunto de obras
que se desenvolveram a partir da referida escola e indica a importincia da
década de 1940 para o futuro desenvolvimento da abordagem. Destacam-se
como caracteristicas essenciais do uso dessa metodologia no campo antro-
poldgico, especialmente, as possibilidades de retratar a cultura, testemunhar
o impacto das mudangas sociais sobre os individuos, mostrar determinadas
dimensdes de uma cultura, ilustrar aspectos tedricos e comunicar dimensoes
ocultas nos processos cognitivos (Mufoz, 1992, pp. 23-4).

A década de 1960 ¢ também citada pela riqueza dos estudos produ-
zidos, especialmente em sua fundamenta¢ao metodolégica. Mufioz (1992)
ressalta o trabalho de Lewis, colocado como ponto de referéncia mais im-
portante do género biogrifico dentro da antropologia social. Seu traba-
lho, que foi dedicado basicamente a recompilagio de histérias de vida, teve
grande expressao nas ciéncias sociais e como sucesso editorial. Ele utiliza
relatos de vida cruzados e, em “Los hijos de Sdnchez”, retrata, por meio de
uma estrutura polifonica, a narra¢io, em paralelo, de cinco membros de
um grupo familiar.

Na sociologia, a abordagem representativa e fundacional ¢, reconheci-
damente, a Escola de Chicago (1920-1935). Entre as duas grandes guerras
do século XX, o aporte biogrifico se coloca no contexto de uma “sociologia
militante”, nos Estados Unidos e na Pol6nia. Encontramos, nesse momento,
uma grande euforia quanto ao uso da metodologia biogrifica (Pineau e Mi-
chele, 1983, p. 137; Balandier, 1990, p. 7).

Chicago, nos anos 1920, tornou-se a capital do crime organizado, ¢ o
Departamento de Sociologia procurou constituir uma andlise desse processo.
O aporte biogréfico possibilitou conhecer a situagao e agir sobre ela no sen-
tido da conscientizagio dos sujeitos (Pineau e Michele, 1983, pp. 139, 142).
Utilizando a biografia como método de observagio participante, a enquete
direta e tendo como inspiragao trabalhos antropoldgicos, a Escola de Chica-
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go se coloca como grande marco dessa perspectiva, por meio do trabalho de
William I. Thomas e Florian Znaniecki, que a promoveram.

Com a chegada de muitos emigrantes aos Estados Unidos, percebeu-
-se a importancia de ter o registro de suas histérias, e Thomas e Znaniecki
empreenderam uma vasta pesquisa nas familias polonesas, constituindo um
trabalho extenso de dois volumes.” Thompson analisa com entusiasmo as

préticas da Escola de Chicago:

Naqueles primeiros anos, os sociélogos de Chicago foram notavelmente in-
ventivos em seus métodos, fazendo uso da entrevista direta, da observagao
participante, da pesquisa documental, do mapeamento e da estatistica. De-
senvolveram interesse especial pelo método de histéria de vida para o estudo

de dois aspectos dos problemas sociais urbanos (Thompson, 1998, p. 85).

Florian Znaniecki instituiu, na Polénia, uma utilizagao significativa
e original do método biogréfico para recolha de informagoes e conscienti-
zagao — uma consciéncia de classe e de consciéncia nacional. A utilizagao
do método deu-se por meio de concursos publicos sistemdticos, convocados
pelo rddio, com o objetivo de viabilizar a recolha de memdrias escritas sobre
determinados temas. Houve, assim, no periodo entre guerras, grande esti-
mulo 4 produgido de autobiografias escritas na Poldnia, o que possibilitou a
efervescéncia de uma verdadeira “memorialistica popular”, espaco de expres-
sao sobre a sociedade em suas experiéncias individuais e coletivas (Pineau e
Michele, 1983, p. 142; Thompson, 1988, p. 87; ¢ Mufioz, 1992, p. 37).

Destaca-se também a escola marxista do Instituto Social de Varsévia,
que assume uma dimensao militante em sua atuagao de pesquisa. A autobio-
grafia é trabalhada nesse instituto como uma forma de mobilizagao popular,

? O trabalho contou com grande nimero de cartas trocadas entre membros das familias po-
lonesas emigradas para os Estados Unidos e com a longa autobiografia de um jovem. A nota
introdutdria do primeiro volume define a organiza¢ao do grupo primdrio com o qual os autores
trabalham e as longas colocagoes introdutdrias, e o final do segundo volume traz a dindmica
familiar, no aspecto da “desorganizagio social da familia e da comunidade”. A Escola de Chi-
cago trouxe uma contribui¢do para a prdtica da criminologia, por meio das histérias de vida
de jovens dos bairros pobres da cidade e de narrativas de presos, visando ao tratamento desses
jovens. Outra dindmica dessa escola foi o trabalho com idosos, que eram incentivados a escrever
suas autobiografias, seus didrios, a emprestar suas cartas ou a conceder entrevistas sobre suas
histérias de vida (Ferrarotti, 1990, p. 165).
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articulada 2 andlise das condi¢bes objetivas por meio de documentdrios esta-
tisticos. Esse ¢ o sentido militante da utilizagao do aporte biogréfico no inicio
do século XX — pesquisador e entrevistado assumem papel ativo no processo
de construgao do conhecimento.

S20 muitas as diferencas entre essa utiliza¢iao inicial do método e as
abordagens contemporineas, porém, Poirier et al. (1999, p. 11) afirmam
um elemento significativo do método que é comum — a preocupagio em
“conservar documentos ameagados de desaparecimento, registrar a escuta das
tltimas testemunhas”, dar voz aqueles que nao foram contemplados pela his-
téria oficial.

Apés a Il Guerra Mundial, os autores estudados identificam um “eclip-
se”, uma estagnagio no emprego dos métodos biogrificos e grande énfase na
abordagem quantitativa, nos tratamentos numéricos e nas formaliza¢oes. Se-
gundo Poirier et al. (1999, p. 11), depois da grande énfase nas “life histories”
nos Estados Unidos, observa-se um desapego por essa abordagem. Buscou-se
inserir o método biogrifico nas ciéncias da natureza, afirmando caracteristi-
cas como a objetividade, a pesquisa indutiva, nomotética e o trabalho com
dados quantitativos, estatisticos ¢ a tentativa de colocagao da biografia no
quadro epistemoldgico da sociologia tradicional. Somente nos anos 1950,
contemplamos o retorno de estudos biogréficos na Europa.

Balandier (1990, p. 9), no prefécio da obra Histoire et histoires de vie:
la méthode biographique dans les sciences sociales, de Ferrarotti, afirma que o
sociblogo forneceu grande impulso para a retomada desse aporte metodoldgi-
co, pois criticou a utilizagao do método como ilustragao, meio de se verificar
determinada interpretagao. Ferrarotti teceu uma interessante critica a utiliza-
¢ao fragmentdria das histérias de vida pelas ciéncias sociais, ou seja, o recorte
de informagbes biogrdficas para confirmagao de fatos, apenas como fonte de
informacdo pontual, ou, ainda, a redugio da biografia a um exemplo, como
ilustragao de uma interpretagio. Nesse caminho, perde-se o sentido do valor
heuristico do método, reenviando-o ao quadro tedrico légico-formal, contra-
riando-se sua proposta epistemoldgica. Para Ferrarotti, o desafio do método
biogrifico ¢ justamente trabalhd-lo a partir de sua epistemologia imanente,
que se traduz pela dimensao subjetiva e pela exigéncia antinomotética (Fer-
rarotti, 1990).

A prépria dindmica do trabalho com o aporte biogréfico, exigindo uma
interagdo direta, uma relagao pessoal incontorndvel entre o pesquisador e o
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entrevistado, foi colocando, a partir dos desdobramentos metodolégicos, o
referido aporte no contexto da pesquisa-participagao, como participagao hu-
mana significativa e meio de autodesenvolvimento. Nos anos 1960 ¢ 1970,
a literatura apontou um “reflorescimento multiforme” das histérias de vida,
nao s6 como metodologia, mas também em suas bases epistemolégicas. Além
do florescimento académico, Pineau destaca que, na América do Sul, o mé-
todo também reapareceu em sua dimensio de conscientizagao popular e, nos
Estados Unidos, como estratégia de recolha de dados com grupos, nao mais
a partir de individuos isolados, através de questiondrios (Pineau e Michele,
1983, pp. 148-9).

Em outra dire¢do, encontramos na Europa o desenvolvimento das
histérias de vida em uma perspectiva marxista,'” buscando para esse aporte
outro estatuto epistemoldgico, “a biografia torna-se a ciéncia da produgao
do homem concreto”. Nos anos 1960, Jean Paul Sartre efetua uma critica ao
positivismo e a0 marxismo, jd que estes nao deixam espago para o estudo do
homem em sua existéncia concreta, cotidiana; o sujeito fica apagado tanto
em uma ciéncia geral quanto diante da histdria e dos movimentos de classe.
Propde, entdo, a possibilidade de estudar o homem na “totalidade sintética
de suas significa¢bes”, buscando um método para atuar nessa complexidade.
Para esse estudo do homem concreto, em suas multiplas media¢oes sociais,
Sartre toma como referéncia a dialética da praxis humana. Segundo Pineau, a
perspectiva epistemoldgica dialética é a que parece dar conta, com mais pro-
priedade, da especificidade do método biogréfico (Pineau e Michele, 1983,
pp- 156-9).

Nesse contexto, destaca-se também Bertaux, que, nos anos 1970 e
1980, articula o aporte biogrdfico ao estatistico. Essa perspectiva pode ser
observada em diversos momentos de sua obra Les récits de vie (1997). H4 uma

10 Séve, tendo como referéncia também a abordagem marxista, procura analisar o aporte biogrd-
fico com base na psicandlise, formulando uma teoria da personalidade. Segundo esse autor,
os atos dos individuos constituem o resultado de um processo dialético entre uma dinimica
individual e coletiva, expressio de si e das relacdes sociais objetivas. Na mesma tradigio mili-
tante das histérias de vida, destaca-se a abordagem de Catani, que procura dar voz aqueles que
socialmente foram excluidos da palavra. Nesse sentido, ele distingue autobiografia, histéria de
vida e histdria de vida social. Segundo esse autor, a autobiografia estd ligada a tradigdo literdria
e focaliza os notdveis; a histéria de vida vem marcada por uma tradigao institucional e clinica;
e a histéria de vida social ¢ resultado de uma relagao dialética, um fazer de relagao (Pineau e
Michele, 1983, pp. 160, 162, 171-2).
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busca por conciliar a necessdria articulagao entre a “estética literdria” e a “éti-
ca humanista” das histérias de vida com o que considera perspectiva da in-
vestiga¢do cientifica: a visao “cognitiva e objetivista”. Bertaux sustenta como
hipétese central que o “mesocosmo”, ou seja, os movimentos que atuam sobre
o conjunto do mundo social, s30 os mesmos que atuam sobre o “microcos-
mo”, os individuos. Nesse sentido, o objetivo do trabalho com as narrativas
de vida, para ele, ¢ dar inteligibilidade aos processos sociais, confirmando
uma abordagem “estruturalista-positivista” (Bertaux, 1997, pp. 6, 14).

Assim, no sentido de investigar o que hd de geral nas situagbes parti-
culares da vida, o autor propde que sejam estudados muitos casos, a fim de
estabelecer uma comparagao. H4 uma preocupagao com a generalizagao dos
resultados, a busca de um “modelo” que apresente validade do ponto de vista
da andlise global dos processos sociais. Mufioz (1992, p. 55) denomina essa
perspectiva de Bertaux de “método de saturagio informativa”: o processo de
saturagao ¢ o que garante a validade cientifica na observagao de regularidades
empiricas e o estabelecimento de perspectivas estruturais.

Logo, observamos que, na antropologia e na sociologia, as histdrias de
vida jd contam com um longo caminho percorrido, marcado por momen-
tos de grande énfase nessa perspectiva metodolégica, mas também por mo-
mentos de estagnagio e de reflorescimento. Sao também muitos os autores
que trouxeram contribuigdes significativas. Considerando a pluralidade nesse
campo metodolégico, Finger (apud Aratjo e Magalhaes, 2000, p. 19) siste-
matizou quatro abordagens, destacando a histdria oral, a Escola de Chicago,
a “sociologie du cours de vie” de Bertaux e as contribui¢des de Ferrarotti,
considerando, de forma consensual, a produgao de Ferrarotti como o grande
marco no aporte (auto)biogrdfico. No préximo item, buscaremos sistemati-
zar as principais contribuigdes e os mais importantes conceitos apresentados
nos diferentes campos do conhecimento.

Definicoes e interfaces

A passagem pela abordagem das histérias de vida, em diferentes cam-
pos das ciéncias humanas, faz-nos perceber uma multiplicidade de fios, de
matizes que, embora diferenciados, trazem uma interessante interligagao de
pontos comuns. O olhar sobre esses fios e pontos varia, certamente, a partir
da referéncia epistemoldgica do investigador, pois, como nos mostrou o per-
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curso histérico, as histérias de vida podem estar a servigo de diferentes pers-
pectivas de construgao do conhecimento. Considerando o foco tedrico deste
estudo, buscaremos articular as contribui¢des da histdria as da sociologia, no
que elas trazem de defini¢bes e interfaces entre esses campos, tendo como
referéncia a dialética histérica que nos orienta o olhar.

A histéria de vida manifesta-se como movimento propriamente huma-
no de dar sentido a vida e a sua historicidade. Constitui um enfoque teérico-
-metodoldgico que, rompendo com o paradigma lgico-formal, focaliza a
vida, em suas tramas individuais e coletivas, como um l4cus privilegiado de
compreensao dos processos sociais e histéricos. Nesse sentido, nao se reduz
a uma técnica de recolha de dados ou de informagoes, mas também nao se
afirma como uma teoria ou ciéncia isolada, colocando-se, por sua natureza,
na mediagao entre a prdtica da investigagao e a construgao de conhecimentos,
em uma abordagem multirreferencial que vai possibilitando a inteligibilidade
dos processos humanos.

A temporalidade assume grande relevincia nessa abordagem, pois tra-
balhar com as histdrias de vida aponta o desafio de ruptura com a lineari-
dade paralisante do paradigma simplificador e nos coloca na intensidade de
reflexdes que cruzam passado, presente e futuro. O presente problematiza o
passado, projetando o futuro. Assim, falar de histéria de vida, tanto na his-
téria como na sociologia, ¢ falar do movimento ontolégico de conhecer, de
dar sentido as trajetdrias vividas, desejando sempre a construgao do futuro.

Encontramos também a ruptura com uma cldssica colocagio dos luga-
res de quem investiga e constréi conhecimento cientifico e de quem participa
como objeto investigado. Investigadores e participantes sao sujeitos do pro-
cesso de conhecer e, nesse sentido, hd um movimento de formagio que en-
volve de forma vital aqueles que se colocam com a alma na pesquisa. As histé-
rias de vida envolvem, portanto, a a¢io propositiva dos sujeitos, um trabalho
laborioso de pavimentagio do passado, na construg¢io dos multiplos sentidos
do presente e do futuro. Segundo Thompson (1998, p. 43), “a histéria nao
deve apenas confortar; deve apresentar um desafio, e uma compreensio que
ajude no sentido da mudanga [...] O que se requer é uma histéria que leve a
a¢ao; ndo para confirmar, mas para mudar o mundo”.

O olhar sobre as contribui¢des da histéria e da sociologia nos leva a
essa tessitura comum. Os objetos de investigacio peculiares a cada um desses
campos vao sinalizando o caminho de suas especificidades. Todavia, situa-
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mos nosso trabalho na apropriagao do fértil didlogo possivel. Faz-se necessd-
rio, portanto, definir alguns conceitos e a forma como serao perspectivados
nesse didlogo.

Alguns conceitos

Munéz (1992, p. 13) assinala a pluralidade terminolégica que envolve
o uso do método biogrifico, em fun¢ao de diferentes tradi¢des académicas e
nacionais. Essa pluralidade traz dificuldades na defini¢o conceitual, e, por
isso, 0 autor propde uma sistematiza¢ao com base no que considera um con-
senso nesse campo.

Biografia e autobiografia sio os termos mais utilizados e vém de uma
matriz literdria, géneros utilizados desde a antiguidade cldssica.

Des récits écrits par I'individu concerné lui-méme (ce qui exclut les biogra-
phies), présentés comme directement référentiels (ce qui exclut les romans)
et portant sur une vie entiere ou sur 'essentiel d’'une vie (ce qui exclut a la
fois les souvenirs d’enfance, les récits détachés d’épisodes de la vie adulte et

les journaux intimes) (Lejeune, 1986, apud Pineau e Le Grand, 1993, p. 31).

[...] a autobiografia ¢ a narragdo retrospectiva em prosa que uma pessoa real
faz da sua prépria vida, quando pée a tonica na sua vida individual e, em

particular, na histéria da sua personalidade (Lejeune, 2003, p. 37).

Essas defini¢oes nos ajudam a demarcar aspectos importantes. A auto-
biografia ¢ uma produgao escrita do préprio sujeito sobre si e tem como referén-
cia sua trajetdria existencial, enfocando a vida de forma ampla; ou seja, ela ndo
aborda fragmentos, mas busca a expressao da totalidade ou o essencial da vida.
Referindo-se as histérias de vida, Josso (2002a, p. 20) também defende que
uma especificidade dessa abordagem ¢ a busca de enfoque sobre a globalidade
de vida, e nao sobre determinados aspecto."" Essa perspectiva também ¢ assu-
mida por Aratjo e Magalhaes, que definem a histéria de vida como “narrativa
solicitada a uma pessoa por quem pretende recolher as suas memdrias de expe-
riéncias, percursos e as subjectividades, abrangendo o periodo da sua vida desde

! Segundo Josso, o trabalho com “fragmentos” (2002, p. 20) caracteriza a perspectiva de projetos
temdticos.
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os primeiros tempos até 0 momento em que decorrem os encontros” (2000, p.
13), reforgando, dessa forma, o cardcter global das histérias de vida.

A biografia traz a presenga do outro que recolhe informagoes e registra
uma trajetéria de vida, também na busca de globalidade. Tanto a autobio-
grafia como a biografia focalizam a histéria individual. Entretanto, em uma
perspectiva dialética, compreende-se que o individual estd posto num proces-
so coletivo de constitui¢ao. Nesse sentido, a narrativa ¢ sempre plural e deve
buscar a intensidade das mediag¢bes sociais e contextuais que dao sentido a
trajetdria estudada.

Aratijo e Magalhaes analisam as complexas relagoes entre a histéria de
vida escrita com a participagao do/a investigador/a (biografia) e a autobiogra-
fia. Se hd uma perspectiva metodoldgica nitidamente diferenciada, as frontei-
ras sao porosas, pois “a margem de autonomia da pessoa biografada ¢ grande
e que lhe compete seleccionar os acontecimentos e dar relevo as experiéncias
que pode ou quer transmitir” (2000, p. 13). A presenca do/a investigador/a
nao deve bloquear a emergéncia da subjetividade do entrevistado. Nesse sen-
tido, a histéria de vida assume os contornos de um intenso didlogo.

As reflexdes sobre os conceitos de autobiografia e biografia, a partir da
matriz do campo literdrio, trazem, dessa forma, indicios importantes para a
constitui¢ao do método (auto)biogrifico no campo das ciéncias sociais, no-
meadamente na educagio e na formagao de professores/as.

Retornando a Mufioz (1992), encontramos uma sistematizacio de
conceitos no campo das ciéncias sociais para as quais se considera, como
marco, a publicagao da obra 7he polish peasant, de Thomas e Znaniecki, em
1920, em que se emprega o termo “life history” para

describir tanto la narrativa vital de una persona recogida por un investigador,
como la versién final elaborada a partir de dicha narrativa, mds el conjunto
de registros documentales y entrevistas a personas del entorno social del su-
jeto biografiado, que permiten completar y validar el texto biogrdfico inicial
(Mundz, 1992, p. 13).

O termo “life story” foi introduzido posteriormente para referir-se a “nar-
racién biogrdfica de un sujeto que, a veces, puede ser publicada sin retocar, con
fines de proporcionar una mayor fuerza testimonial, conservando incluso las
propias peculiaridades lingiifsticas de la persona” (Mundz, 1992, p. 13).
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A partir desses conceitos, percebe-se que o termo “life story” (“récit de
vie”, em francés) corresponde a “histéria de uma vida” tal como contada pelo
préprio sujeito; jd a “life history” (“histoire de vie”, em francés) compreende
o trabalho do investigador sobre a histdria contada pelo sujeito, bem como
a introdugao de outros documentos complementares (Mundoz, 1992, p. 13).

Segundo Bertaux, o termo “récit de vie” foi introduzido na Franga
mais recentemente e indica uma narrativa que resulta de uma entrevista, na
qual o pesquisador solicita que o entrevistado narre toda ou parte de suas
experiéncias de vida:

La conception que nous proposons consiste a considérer qu’il y a du récit de
vie dés lors qu'un sujet raconte a une personne, chercheur ou pas, un épisode
quelconque de son expérience vécue. Le verbe ‘raconter’ (faire le récit de) est
ici essentiel: il signifie que la production discursive du sujet a pris la forme
narrative (1997, p. 32).

O autor sublinha a diferenga ente autobiografia e narrativa de vida:
a primeira ¢ um trabalho do sujeito feito a partir de uma narrativa escrita e
autorreflexiva, priorizando um olhar sobre a globalidade da vida; a segunda
assume a forma oral e ¢ fundada no didlogo entre o investigador e o sujeito,
focalizando as experiéncias por meio de um “filtro” (Bertaux, 1997, p. 34).
O conceito de “filtro” ¢ interessante no sentido de indicar que efetivamente
a narrativa de vida prioriza o trabalho com os fragmentos da vida, que sao
orientados em fungao do objeto de estudo em foco e dos movimentos da
memdria daquele que reconta sua vida.

Bertaux busca estabelecer uma diferenga entre a “histdria real de uma
vida e a narrativa que ¢ feita em circunstincias dadas”. Coloca-se contra uma
abordagem “textualista”, que vé a histéria de uma pessoa como uma reali-
dade discursiva, afirmando a defesa de uma visao “realista”, para a qual a
histéria de uma pessoa parte de uma realidade que é condi¢ao prévia a forma
como conta essa histéria. Afirma, assim, que, partindo de vdrios testemu-
nhos, pode-se chegar a realidade do contexto sociolégico, independentemen-
te das singularidades (1997, pp. 32-3).

Esse autor destaca trés fun¢oes das “narrativas de vida” (1997, p. 46) no
contexto da investigacao: a fungio exploratéria, quando o pesquisador nao
tem familiaridade com o tema, e as narrativas constituem uma etapa inicial
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de recolha de dados; a fungdo analitica, que constitui o processo de recolha e
andlise das entrevistas e de outras fontes; e a fun¢ao expressiva, quando ocorre
a publica¢o integral da narrativa, destacando-se a fun¢io de comunicagio.

A preocupagao com a énfase no contexto e com a validagao do traba-
lho biogrifico engendrou uma perspectiva etnobiogrdfica, na qual a biografia
constitui apenas uma das etapas do processo de investigacio, sendo comple-
mentada por um conjunto de outros procedimentos. “O narrador nao é um
sujeito isolado, faz parte de vérios grupos, de uma sociedade e de uma cultura
precisas. E preciso que todas essas dimensoes sejam restituidas” (Poirier et al.,
1999, p. 38).

Poirier et al. (1999, pp. 38-41) analisam a etonobiografia como uma
modalidade de trabalho no campo metodoldgico, afirmando que seu ponto
de partida consiste na perspectiva de que as histérias de vida nao constituem
um produto acabado, mas o ponto de partida de um conjunto de outros
procedimentos metodolégicos que vém no sentido de complementar a in-
vestigagao. O narrador faz parte de vérios grupos, de uma sociedade, de uma
cultura; a etnobiografia procura reconstituir essas mediagoes. Busca, desse
modo, uma perspectiva global que envolve uma histéria de vida: contextua-
lizada do ponto de vista sociocultural; analisada criticamente pelo narrador;
colocada em debate pelos membros do grupo; e “confirmada pelos procedi-
mentos cldssicos do inquérito etnogrifico”, ou seja, pela realiza¢ao de outras
técnicas de investigacao que viriam complementar a pesquisa. Mufoz destaca
o conceito de “biograma” de Abel (1947, apud Mufoz, 1992, p. 14), “que
es usado com bastante frecuencia para referirse a los registros biogréficos de
cardcter mds sucinto y que suponen la recopilacién de una amplia muestra de
biografias personales, a efectos comparativos [...]”. Junto a essas narrativas, o
investigador utiliza um conjunto de documentos pessoais e informagoes que
complementam o relato de vida.

Retomando a sistematizagao efetuada neste item, observamos uma plu-
ralidade de expressoes e énfases que indicam a polifonia e a riqueza de pos-
sibilidades metodolégicas do enfoque que, tomando sua origem fundacional
na antiguidade, talvez possa ser chamado, de forma mais genérica, de (auto)
biogrifico. Encontramos, nomeadamente, as expressoes histéria de vida, nar-
rativa de vida, etnobiografia e histdria oral. Observamos, em cada uma delas,
o foco em diferentes campos do conhecimento, sendo as trés primeiras mais
comuns no ambito sociolégico e a dltima referida mais especificamente ao
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campo historiogréfico. Notamos também, na varia¢ao das expressoes, énfases
diferenciadas no processo metodolégico de desenvolvimento das abordagens
de investiga¢do: na histéria de vida, percebemos foco na temporalidade; na
narrativa de vida, énfase na expressividade, na necessidade de visibilidade, de
comunicag¢ao da vida no processo de investigacao, por meio do trabalho com
relatos orais e/ou escritos; na etnobiografia, o olhar dirige-se para as multiplas
formas de apreender o contexto estudado; e, na histéria oral, o foco centra-se
essencialmente no depoimento oral como fonte da investigacao histérica.

Na presente investigagao, tomamos como referéncia o termo histéria
de vida, pela articulagao proposta entre vida e historicidade. O foco recai, en-
t30, na temporalidade como dimensao fundamental dessa abordagem, abrin-
do a possibilidade de trabalho com diferentes recursos, como narrativas orais
e escritas, documentos pessoais, enfim, o que possa constituir apoio material
e simbdlico A expressio e a busca de sentido para a vida nas tramas do tempo.
A expressio da vida como movimento ontoldgico traz necessariamente sua
dimensao histérica manifesta num caminho de constru¢ao nao previsivel.

Na anilise de diferentes modalidades de histérias de vida, Pineau e Le
Grand destacam categorias que podem favorecer nossa andlise: as midias, os
atores/autores, o objeto a exprimir — a vida —, os objetivos a seguir e a tempo-
ralidade (1993, p. 34). As histérias de vida sao construidas tendo um suporte
do ponto de vista material, passando, inicialmente, pelas narrativas orais, pela
escrita e, na contemporaneidade, pela profusao de recursos tecnolégicos que
se afirmam como memdria externa. As histdérias de vida contam sempre com
seus atores, os que trazem a vida para a narrativa, e aqueles que se colocam
como autores, que podem ser os préprios sujeitos, no caso da autobiografia,
ou sujeitos externos que fazem o registro pelos atores, no caso das biografias.
O objeto a exprimir é a prépria vida, em suas tramas e caminhos; os objetivos
a perseguir sio diferenciados, de acordo com os atores e autores; e o recurso
da temporalidade se apresenta a partir de diferentes concepgoes sobre o tem-
po e sua dinimica. O tempo pode ser visto como linear, estdtico e cronolé-
gico, com um olhar preso ao passado, ou nio linear, trazendo a densidade de
media¢oes do presente.

As histérias de vida, tanto no campo histérico como sociolégico, assu-
mem multiplos desdobramentos conceituais, constituindo formas metodold-
gicas também diferenciadas, algumas das quais apresentaremos, em forma de
sintese, no item a seguir.
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Diversidade metodoldgica®

Para situar a diversidade metodoldgica, encontramos em Pineau e Le
Grand (1993) uma interessante possibilidade de sistematizagao. Inspirando-
-se em Maurice Catani, os autores destacam algumas vertentes de trabalho
com as histérias de vida: instrucio biogrdfica — inquérito por meio de ques-
tiondrio; narrativa de prdticas — focaliza um aspecto relativo a uma prdtica
social da vida de um grupo de pessoas; entrevista biogrdfica — trabalho sobre
uma ampla dimensio da vida, enfocando diferentes fases, em que a narra-
tiva do entrevistado ¢ reorganizada pelo investigador; histéria da vida social
aprofundada — conjunto de entrevistas, nas quais o investigador estabelece
uma rela¢ao profunda com o entrevistado, que participa de forma intensa de
todas as etapas do trabalho; aurobiografia — escrita da totalidade ou da parte
da trajetéria de vida pela prépria pessoa; e histéria de vida de grupo — biogra-
flas cruzadas em que os sujeitos sao associados, em diferentes intensidades,
a pesquisa (ainda nessa categoria, coloca-se o trabalho com um grupo de
formagio no qual os participantes narram suas histdrias na presenca dos ou-
tros, resultando numa narrativa escrita individual ou colectiva) (Pineau e Le
Grand, 1993, p. 112).

Muiioz (1992, pp. 49-55) indica a possibilidade de trabalho com o
“caso dnico”, visando aprofundar o estudo de determinado tema, ou de “rela-
tos biogréficos multiplos” (relatos paralelos ou cruzados). Aqui é importante
fazer referéncia as relagdes entre a abordagem (auto)biogrifica e a perspectiva
do estudo de caso. Segundo Sarmento, ainda que o estudo de caso apresente
sua origem em estudos qualitativos e etnogrificos ligados a escola antropo-
légica de Chicago, observamos uma grande plasticidade sendo utilizada por
diferentes matrizes teéricas e metodoldgicas:

O estudo de caso pode definir-se como ‘o exame de um fenémeno especifico,
tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, Um processo, uma
institui¢do, ou um grupo social’ (Merriam, 1998, p. 9); ou, entdo, como ‘uma
investigacdo empirica que investiga um fenémeno contemporineo dentro do
seu contexto real de vida, especialmente quando as fronteiras entre fenémeno e

o contexto no sao absolutamente evidentes’ (YIN, 1994, p. 13) (2003, p. 137).

12 A diversidade metodoldgica serd sistematizada e apresentada nos quadros 1 e 2 do capitulo 3.
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Nesses conceitos, destaca-se como aspecto comum a “natureza singular
do objecto de incidéncia da investigagao”, situando-se em uma “unidade”
ou “sistema integrado” (Sarmento, 2003, p. 137). Com base nessa reflexdo,
podemos questionar se os estudos biogrdficos s3o estudos de caso. Entende-
mos que nem todo estudo de caso tem natureza (auto)biogréfica, mas toda
pesquisa (auto)biogrifica consiste em estudo de caso, pela particularidade e
singularidade de trajetérias, podendo incluir as mais variadas modalidades,
desde o estudo de caso dnico até os estudos de casos multiplos.

No contexto especifico das histérias de vida em grupo e focalizando
a pesquisa-formagao, Josso (2002a, pp. 15-20) sinaliza o desdobramento de
duas vertentes: as histérias de vida como busca da compreensio biogréfica
da formagao, por meio de um trabalho que coloca énfase nos momentos da
vida que se constituiram em efetivas experiéncias de formagao, priorizando-
-se uma narrativa global da vida; e a colocagdo de abordagens biogrificas no
sentido do desenvolvimento de projetos especificos de formagao, por meio de
uma perspectiva experiencial e/ou tematizada."?

Encontramos, na sintese dos autores citados, uma variedade de pos-
sibilidades da investigagio com o aporte das histérias de vida, um caminho
metodoldgico que vai de uma perspectiva de trabalho com dados biogrificos
tratados de forma mais quantitativa, no caso das enquetes, ao tratamento
mais qualitativo, no caso dos grupos de pesquisa-formacio; de uma aborda-
gem individual a uma abordagem coletiva; de uma narrativa direta — no caso
da autobiografia, ou seja, sem a interferéncia do investigador — & presenga do
investigador como um dos sujeitos da pesquisa; da possibilidade de trabalho
com a amplitude de diferentes fases da vida ao trabalho com fragmentos; de
um controle direto do investigador, por meio de um questiondrio fechado, a
uma atuagio mais livre e tematizada pelos participantes.

E importante ainda incluir como possibilidade metodolégica a con-
tribui¢do dos “documentos pessoais”. Além dos desdobramentos possiveis,
como mencionamos, Plummer (1989, pp. 15-38) traz uma contribuigdo na
sistematizagao de documentos que podem complementar e, em certos casos,
constituir o recurso bdsico de uma pesquisa fundada no aporte (auto)biogrd-

1% Josso (2002a, p. 20) cita como exemplos de trabalho com projetos a construgdo de itinerdrios
de experiéncias profissionais ou sociais e atividades que possibilitam a andlise comparativa de
saberes anteriores e competéncias que precisam ser adquiridas por adultos que, apds longo
tempo, retornam ao trabalho.
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fico. H4 uma diversidade de documentos, e o autor observa diferentes usos
dos mesmos nas ciéncias sociais, tendo como busca fundamental a subjetivi-
dade dos participantes. Dentre os documentos citados por ele, destacamos o
didrio, as cartas, a literatura baseada em fatos, as fotografias, os videos; enfim,
sao documentos que constituem a memdria material dos sujeitos, que falam
por meio de diferentes linguagens da vida e de seus movimentos.

A essa pluralidade metodoldgica, acrescenta-se a diversidade também
na forma de tratamento dos dados e a dinimica de sua interpretagio. Poi-
rier et al. (1999, p. 15) destacam investigagdes que realizam a reprodugio
integral das narrativas e outras que propdem sua reconstrugao pelo investi-
gador. Quanto 2 interpretagio, Pineau e Le Grand (1993, p. 100) indicam
trés modelos: o biogrdfico — a interpretagao ¢ feita de forma prioritdria pelo
investigador; o autobiogrdfico — no outro extremo, coloca a interpretagao na
responsabilidade exclusiva do préprio narrador; e o dialdgico — assentado na
partilha, na qual narrador e investigador se colocam a responsabilidade sobre
a andlise e a interpretagio.

Colocamo-nos, entdo, frente a uma ampla diversidade de caminhos
trilhados pelas ciéncias humanas, encontrando diferenciagoes marcadas na
concepgao de pesquisa, no processo de seu desenvolvimento e na anilise
dos dados. Nesse sentido, compreendemos que as matrizes conceituais, o
campo disciplinar ao qual estd filiado o pesquisador e a problemdtica foca-
lizada constituem elementos definidores do desdobramento metodoldgico e
da perspectiva interpretativa adotada. No capitulo seguinte, focalizaremos
o caminho dessa perspectiva tedrico-metodoldgica no campo educativo e,
especialmente, na formagao de professores.



Capitulo 3
Iniciando o dialogo: um olhar dirigido a
literatura educacional

Neste momento da pesquisa, olhamos a literatura educacional com a
curiosidade de compreender as principais referéncias que marcam o campo
de estudo proposto. Nesse movimento, recorremos especialmente a trabalhos
realizados em Portugal, no Brasil e em paises francéfonos, dos anos 1980
aos dias atuais,' buscando, assim, um didlogo entre a produg¢io no referido
dominio. A elaboragao deu-se mediante uma lenta tessitura, que consistiu em
garimpar periddicos, livros e outros trabalhos cientificos, com o objetivo de
encontrar os principais fios e matizes que pudessem oferecer uma visao sobre
a temdtica em estudo.

Reflexdes registradas no livro da vida sinalizam a intensidade do pro-
cesso dessa tessitura:

As idas e voltas desse movimento levam-me a refletir sobre o sentido da re-
visdo de literatura como caleidoscépio, e ndo como puzzle: se, no puzzle, as
pecas estio dadas e a atividade do sujeito centra-se na composi¢io de uma
imagem previamente definida, no caleidoscépio, a mudanga dos movimentos
encaminha diferentes encontros com fragmentos e pistas. E claro que, se hd
um sentido possivel de interpretagio da producao do campo das ciéncias da
educacio, em Portugal, no que se refere  relagdo entre histdrias de vida e
formacdo de professores, é certo também que esta é dada pelas possibilidades

de encontro com diferentes ‘pedrinhas’, tal como no garimpo. A conjugacio
g gag:

! Limitamos a pesquisa até o ano de 2006.
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dessas pedras vai indicando uma diversidade de possibilidades interpretativas
(10 nov. 2005).

A informalidade da narrativa do livro da vida nos ajuda a situar o pro-
cesso de constitui¢ao da revisao de literatura. Em movimentos de idas e vol-
tas, fomos guiados por um caminho com categorias previamente definidas,
mas também deixamos que o “encontro” com cada texto apontasse “vielas”
inicialmente nao visualizadas que se foram mostrando pertinentes ao estudo
proposto.

Com base nessa andlise, organizamos este capitulo, que se desdobra em
trés eixos. No primeiro, focalizamos, em uma contextualizagao geral, o olhar
da literatura sobre os/as professores/as ¢ a formagao, especialmente elemen-
tos de conceituagao da formagio docente inseridos nos textos estudados. No
segundo, dedicamo-nos a discussao central da pesquisa: “as histdrias de vida
e a formagio de professores/as”, em uma andlise tedrico-metodoldgica dos
principais aspectos destacados. No terceiro, por fim, sinalizamos os cuidados
e desafios que se colocam na utilizagio do aporte (auto)biogrifico.

O/A professor/a e a formagao?
Oslas professoresias, a formagio e a pesquisa educacional

Observamos na literatura educacional, de forma marcante, que o
campo da formagio de professores como um todo passa por uma “viragem”
(Né6voa, 1992a, p. 15), que se traduz pela recusa do modelo de racionali-
dade técnica e pela busca de um referencial que incorpore a subjetividade
nos processos formativos. Enquanto a perspectiva da racionalidade técnica
fragmenta o fazer pedagdgico entre os que pensam e executam, lancando
luz numa imagem docente como aquele que desenvolve propostas formula-
das em outras instincias, um conjunto de pesquisas, que se intensifica nos
anos 1980, passa a olhar o/a professor/a como autor/a e gestor/a das prdticas
educativas e, portanto, como produtor/a de saberes pedagégicos e de uma
identidade docente.

2 O texto “O/A professor/a e os espelhos da pesquisa educacional” consta na tese como um dos
desdobramentos deste item e foi publicado como artigo na Revista Brasileira de Estudos Pedagd-
gicos (Braganga, 2009, pp. 87-101).
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Névoa (1992a, p. 15) situa trés olhares distintos dirigidos aos profes-
sores: na década de 1960, eram ignorados em seu potencial e autonomia; na
de 1970, foram acusados de contribuir com a reprodug¢io; na de 1980, con-
trolados pela intensificagao dos processos de avaliagao. Contudo, localiza na
década de 1980 um marco de viragem, com a publica¢ao do livro O professor
é uma pessoa, de Ada Abraham, destacando a intensidade da produgao acadé-
mica que se seguiu, focalizando a vida dos professores, os percursos profissio-
nais, as biografias e autobiografias docentes, a énfase no desenvolvimento dos
professores, uma produg¢io que teve o mérito de “recolocar os professores no
centro dos debates educativos e das problemidticas de investigagao”.

Um olhar retrospectivo para a literatura nos leva a identificar as marcas
dessa viragem. Em trabalhos de pesquisa anteriores, a revisao da literatura,
no Ambito das produgdes brasileiras, reforca o processo de constitui¢ao de
novas imagens sobre a docéncia, imagens gestadas em uma profunda articu-
lagio com o contexto histérico e social. E assim que, na década de 1960, en-
contramos a docéncia como “doagao pessoal”, “sacerdécio”. “O professor/a
professora deve ter caracteristicas psicoldgicas que apontem o autodominio,
o controle emocional e a maturidade intelectual. Observamos uma tendéncia
generalista que inclui arte, trabalho manual, cultura geral, ciéncia e os recur-
sos tecnolégicos”. Tratava-se de uma perspectiva marcada pelas contribuigoes
da psicologia na constitui¢ao do campo pedagégico (Braganga, 2001b, p. 9).

Na década de 1970, notamos um enfoque mecinico-tecnicista:
por um lado, o professor era visto como executor; e, por outro, criticado
como “reprodutor”. No entanto, no final desse periodo, “as limitagdes vao
sendo denunciadas, e a problemdtica educacional passa a ser analisada a
partir de determinantes histdricos e politico-sociais que as condicionam”.
A década de 1980 foi um periodo caracterizado por um referencial teérico
fundamentalmente materialista-dialético, que possibilitou a compreensio
da profissio docente como construgio histérica, marcada por mediagoes
sociais, econémicas e culturais. A produgao académica busca olhar os/as
professores/as como intelectuais orgnicos e a escola como media¢o com
a sociedade. Como principais problemas da formagao docente, aponta “a
énfase atribuida a técnica, em detrimento da politica, e a falta de articula-
¢ao teoria-prdtica. Propde, assim, a unidade orginica desses elementos no
processo de formagio [...]”. Se, nesse momento, a literatura preponderante
recai sobre as instituigdes formadoras, por outro lado, observamos “uma
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concep¢ao abrangente do processo formativo que se d4 nos movimentos
sociais e na prépria prdtica pedagdgica desenvolvida no cotidiano da escola”
(Braganga, 1997, p. 441).

As publicagoes brasileiras dos anos 1990 continuaram um crescente
movimento de olhar para o/a professor/a e sua formagio, o qual se revelou
nas muitas publicagbes e reunides cientificas que trouxeram a centralidade
dessa temdtica. A construgao do saber no cotidiano da escola, o professor
como agente do ato pedagc’)gico, sujeito que constroéi conhecimento a partir
da interagdo com seus pares, foram algumas das problemdticas focalizadas
(Bueno, 1996; Torres, 1998; Braganca, 1997, 1998). Emergiu, assim, uma
andlise que procurava recuperar a subjetividade nos processos formativos;
subjetividade como possibilidade de considerar que a produ¢ao dos saberes
pedagdgicos nao tem um lécus especifico e privilegiado nas universidades
e centros de pesquisa, mas constitui um processo multiplo, incluindo a voz
dos/as professores/as, como sujeitos individuais e coletivos. A formagao dei-
xou de ser tratada como processo restrito aos espagos académicos e passou a
ser vista como um continuum que tem inicio muito antes da entrada na escola
e se prolonga por toda a vida do educador; passou a ser encarada como um
conceito amplo ligado a produgao da vida do/a professor/a, da instituigao
escolar e da sociedade como um todo.

Verificamos, assim, um crescente movimento de foco sobre os/as pro-
fessores/as, suas prdticas e, especialmente, as inter-relagbes entre vida e do-
céncia. Bueno também ressalta a “notdvel énfase que se tem posto sobre a
pessoa do professor, aspecto este nitidamente ignorado, ou mesmo despreza-
do, nos periodos anteriores a década de 1980”7 (1997, p. 13). A mesma autora
enfatiza a importincia de aprofundar uma andlise das abordagens que explo-
ram a subjetividade do professor, especialmente o “método autobiogréfico e
os estudos com histdrias de vida de professores”, destacando a forma como
estes vém sendo trabalhados no campo educacional.

Pimenta relaciona a intensidade desse debate, a partir dos anos 1980,
em pafses 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 énfase na elevacao da forma-
¢do para o nivel universitdrio, valorizagao de temas de pesquisa como “profis-
s3o e formacao de professores” e “a valorizagao da escola e de seus profissio-
nais nos processos de democratizagao da sociedade” (2002a, p. 11).
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No Brasil, recebemos grande influéncia dessa produgio educacional,
especialmente por meio do livro organizado por Névoa (1992b), Os profes-
sores e sua formagdo. Assistimos a um momento paradigmdtico com a centra-
lidade 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).

Este livro situa-se nesse contexto paradigmdtico. Assim, ¢ importan-
te esquadrinhar os caminhos da referida produ¢io académica, perceber seus
movimentos, suas tendéncias, formas de dizer a educagio, os/as professores/
as e sua formagao. Os discursos indicam marcas e referéncias epistemold-
gicas, e 0 propésito de nossa reflexdo ¢ trazé-las a nds para percebermos os
pontos de didlogo com a abordagem que buscamos em nossa pesquisa.

Formacio: a tessitura de uma colcha

Do ponto de vista filos6fico, pensar a formagao traz o humano para o
centro de nossa reflexao. Como sujeitos histéricos, construimo-nos a partir
das relagoes que estabelecemos com nds mesmos, com o meio e os outros
homens e mulheres, e é assim, nessa rede de interdependéncia, que o conhe-
cimento ¢ produzido e partilhado. As interagoes humanas vao constituindo
a cultura, e a educacio consiste na apropria¢io — recriagio — desse conheci-
mento acumulado pela humanidade; e, nesse sentido, o processo educativo
permeia toda vida humana.

As institui¢oes educativas se afirmam como espagos sociais em que esse
movimento se d4 de forma sistematizada. Contudo, o processo educativo nao
se restringe a elas; pelo contrdrio, perpassa toda a vida humana. Por meio da
educagio, o sujeito amplia sua visio de mundo e se organiza para atuar de
forma critica, propositiva e humana. O conhecimento &, portanto, uma pos-
sibilidade de libertagdo. A educacio se coloca, dessa forma, como prética so-
cial, tanto em sua vertente institucionalizada como em sua vertente informal.
Jd a formagao ¢ um processo interior; liga-se 4 experiéncia pessoal do sujeito
que se permite transformar pelo conhecimento. Logo, podemos afirmar que,
potencialmente, todos os espagos e tempos da vida sao espagos e tempos de
formacao, de transformag¢ao humana.

Observamos, entretanto, que a contemporaneidade nos confronta
com uma intensa “acelera¢gio” (Nora, 1993); convivemos com um ritmo
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tenso e intenso que leva, muitas vezes, a interdi¢ao da experiéncia, do did-
logo, da partilha, do encontro, da reflexdo e, nesse sentido, temos, hoje,
mais a informag¢ao do que o conhecimento. Com Linhares (2000), per-
guntamos: quais sio as possibilidades de pontes entre a vida e o conhecimento?
O filésofo grego jd dizia: “Conhece-te a ti mesmo e tu conhecerds o universo
e os deuses”. O conhecimento como expressio da existéncia humana exige
reflexdo pessoal, exige parar a “acelera¢ao” da vida cotidiana, o ritmo cro-
noldgico e se permitir voltar sobre si mesmo, fortalecendo os fios que, em
cada ciclo de nossa vida, dio sentido 2 existéncia. Mas, a0 mesmo tempo
que, nesse movimento, reencontramos a nés mesmos, abrimo-nos ao outro,
a0 universo.

Nesse sentido, Josso (2002a, pp. 66-80) perspectiva a formagao como
busca vital, saber-viver, busca de si e do nés, da felicidade, do sentido e do
conhecimento. Esses elementos indicam a perspectiva ontoldégica da forma-
¢do que vem impregnada a natureza humana: é o estar no mundo, com as
pessoas e a natureza, que vai abrindo caminhos para uma transformagao
interior e que, a0 Mesmo tempo, projeta-se nas relacoes do sujeito com o
mundo, ou seja, hd uma dialética indissocidvel entre o “eu” e 0o “nds” na
constitui¢ao da formacio.

Retomando os trés mestres de Rousseau — eu, os outros e as coisas —,
Pineau (1988) nos apresenta a teoria tripolar da formagao humana, que en-
volve: auto, hétero e ecoformagio. A autoformagio é a dimensao pessoal de
reencontro reflexivo em que as questdes do presente nos levam a problemati-
zar o passado e a construir projeto sobre o futuro; a heteroformagio aponta a
significativa presenga de muitos outros que atravessam nossa histéria de vida,
pessoas com quem aprendemos e ensinamos; ¢ a ecoformagio fala de nossa
relagio com o mundo, o trabalho e a cultura.

Notamos que o conceito de autoformagio aparece tanto no trabalho
de Dominicé (1985) quanto no de Pineau e Michele (1983) como o movi-
mento em que o sujeito assume a responsabilidade por seu processo forma-
tivo, a “capacidade do individuo se autoeducar de maneira permanente”,
dentro de um contexto do homem como responsdvel e autdnomo. Pineau
utiliza a metdfora do “dia” e da “noite” para refletir sobre a autoforma-
¢do: processo individual e subjetivo — noturno —, tendo como contraponto
a heteroformagao, processo institucionalizado e formal — diurno. “Notre
culture sest développée selon le régime diurne, régime du clair, du séparé,
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du distinct. Que la lumiere disparaisse et cette culture s’évanouit. La nuit,
les experts dorment, ’éducation aussi; les écoles sont fermées” (Pineau e
Michele, 1983, p. 17).

A noite vem como possibilidade de aflorar um espago-tempo de ener-
gia, de contrapoder ao sentido da formagio oficial, de autoformagio, de
desenvolvimento que se manifesta pela tomada da vida em maos, num tra-
balho laborioso de dar sentido i existencialidade (Pineau e Michele, 1983,
pp- 15-22). Pineau e Michele definem assim os processos de hétero e auto-
formacio:

Ainsi le pole hétéroformation se caractérise de fagon pure par le pouvoir pré-
pondérant d’un formateur ‘responsable’ qui impose les objets, objectifs et
moyens de formation; le formé n'ayant qu'un réle d’assimilation. Le pole
d’autoformation a l'autre extrémité représente la situation ol le pouvoir est
au sujet qui se forme selon des objectifs, objets et moyens non imposés par
un autre; autre ou les autres n'étant présents que comme réalités influentes a

accommoder (1983, p. 45).

Analisando o conceito de autoformagio, Galvani (1995, pp. 97-100)
identifica trés aportes: o técnico-pedagdgico, como aquisi¢ao individual de
informagoes, centrado na aprendizagem de saberes técnicos; o sociopedagé-
gico, fundamentado em Dumazedier, por quem a autoformagio ¢ analisada
como fato social, a mudanca permanente da sociedade educativa impulsiona
a formagao pessoal; e o biocognitivo, que toma como referéncia as reflexoes
de Pineau, nas quais a autoformagao ¢ analisada como processo vital de inte-
ragao cognitiva de todo vivente, e a formagao, como processo ontolégico vital
de atualizacao de uma forma.

Encontramos na literatura estudada influéncia dos dois dltimos apor-
tes citados. Os trabalhos francéfonos no campo da educagao permanen-
te tomam como referéncia uma perspectiva biocognitiva e existencialista
para o processo de formagao dos adultos, na qual a autoformagao pressupoe
uma experiéncia com o conhecimento, uma reorganizagio interna do sujei-
to frente 2 vida, a produgdo de sentidos e a transformagao pessoal. Assim,
a relagdo com o saber torna-se mais importante do que o préprio saber
(Chené, 1988, p. 89).
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Nas palavras de Couceiro,

Formar-se é dar-se uma forma, o que significa, [...] ‘p6r em conjunto ele-
mentos diversos que podem ser contraditérios’. Esta produ¢io de unidade,
de unifica¢do, numa forma prépria desenrola-se segundo uma dinimica que
reforga a singularidade pessoal, o que permite dar forma a totalidade de si

mesmo e conduzir a produgio de si préprio (1992, p. 56).

E preciso, contudo, ter cuidado com as apropriagdes do conceito de
autoformagao no sentido de responsabilizar, de forma enfdtica, o papel do
sujeito individual sobre seu processo formativo. Se entendemos a formagao
como um processo interior, referido a possibilidade de o sujeito se permitir
tocar pelos movimentos educativos da vida, transformando-os em experién-
cias significativas, reconhecemos, entdo, o lugar central do sujeito. Afirma-
mos, no entanto, que a intensidade das experiéncias que se tornam significa-
tivas e formativas ¢ necessariamente coletiva. Elas vém de um investimento
social, no caso do processo escolar, ou das tramas, dos encontros e desencon-
tros que temos com os outros e com o meio, ao longo da vida. Atribuir én-
fase 2 autoformagao como processo individual acarreta o risco de fortalecer a
posi¢ao ideoldgica de isolamento do sujeito, discurso articulado as propostas
de educacio no bojo do conceito de empregabilidade.’

Névoa contextualiza a apropriagao do conceito de autoformagio a ser-
vigo das politicas de emprego, afirmando:

A expressio lifelong learning servia melhor aos propésitos de uma ideologia da
formagio ‘colada’ as questoes do emprego. A partir de meados dos anos 1990,
a ‘educacio e formacio ao longo da vida' aparece como tema obrigatério da
agenda politica, nomeadamente na Unido Europeia. A sua defini¢io, em pa-
ralelo com o novo objectivo da empregabilidade, permitia transferir para o
plano individual a resolu¢do da crise do chamado ‘modelo social europeu’.
A partir de entdo, Bruxelas escreve em todos os seus documentos que ‘deve

ser concedida prioridade & educagdo e formagio ao longo da vida e que os

3 Dentro da légica de uma economia politica liberal, a autoformagio se coloca como “paradigma
do milénio futuro”: considerando a impossibilidade de formar o individuo para as solicitagoes
do futuro, atribui-se aos sujeitos a responsabilidade pela mudanca do estado, das organizagoes
e dos profissionais da educagao (Carré, 1995, pp. 8-9).
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cidaddos ‘devem ser responsdveis por actualizar constantemente os seus co-

nhecimentos e melhorar a sua empregabilidade’ (2002, p. 9).

Sem minimizar a importincia da participagdo e do envolvimento do
sujeito em seu processo de formagao permanente, demarcamos uma posi¢ao
critica quanto a abordagem que responsabiliza o sujeito por esse processo,
esvaziando o significado e a importincia de politicas pablicas que garantam
a qualidade do processo educativo formal e o acesso a ele. Buscamos, assim,
o sentido da colocagio do sujeito no processo de investigagio; um sujeito,
contudo, necessariamente imerso em relagdes sociais que o constituem e dao
sentido ao seu projeto de formagao.

O conjunto das referidas discussdes conceituais, origindrias do cam-
po da formagao de adultos, influenciou concepgoes e priticas de formagao
docente, especialmente referéncias e discussdes que trazem a importincia da
autoformagio, de uma abordagem experiencial/pessoal e o questionamento
das concepgoes de formagao inicial e continua.

Segundo Santana (1993), o conceito de autoformagio apresenta uma
relagao com o entendimento do desenvolvimento profissional dos profes-
sores, passando pela revalorizagdo da experiéncia como processo formador,
elemento fundamental de constru¢io do conhecimento profissional.

Analisando referéncias de formagao de professores, Estrela destaca
perspectivas ancoradas em uma filosofia e em uma pedagogia essencia-
listas, “valorizadoras de uma concepgio racionalista do homem e de uma
visao normativa do ensino e da profissio, de uma imagem da profissao
como trabalho intelectual de cardcter técnico” (2002, p. 21) e modelos da
pds-modernidade, que veem o professor como sujeito ativo de sua forma-
¢d0. Nesse Ambito, destaca também perspectivas centradas nos percursos,
com base personalista ou desenvolvimentista, que valorizam a autonomia
do professor no processo de construgio do conhecimento e abordagens em
que a escola ¢ vista como uma comunidade aprendente e o centro de uma
comunidade educativa.

Nesse sentido, Moita apresenta um trabalho de investiga¢ao realizado
em Portugal que toma como pressuposto a formagao nao como atividade de
aprendizagem situada no tempo e no espago, mas como agao vital de cons-
trucdo de si préprio: “formar-se supde troca, experiéncia, interac¢des sociais,
aprendizagens, um sem fim de relagées” (1992, p. 115).
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Partindo das contribui¢bes de Josso, Souza analisa os conceitos de
experiéncia formadora e aprendizagem experiencial como referéncias te6-
ricas de um processo de investigacio-formagio em contexto de estdgio
supervisionado.

A organizagdo e a construgio da narrativa de si implicam colocar o sujeito
em contato com suas experiéncias formadoras, as quais sio perspectivadas
a partir daquilo que cada um viveu e vive, das simbolizagdes e subjetivacbes
construfdas ao longo da vida. Por isso, “[...] para que uma experiéncia seja
considerada formadora, é necessdrio falarmos sob o angulo da aprendizagem
[...]” (Josso, 2002, p. 34). Em tese, caberia entender os sentidos e significa-
dos que sdo vinculados ao processo de interiorizagdo e exteriorizagio eleito
por cada um para falar de si, das suas aprendizagens, dos valores construidos
e internalizados em seus contextos social e histdrico, dos comportamentos,
posturas, atitudes, formas de sentir e viver que caracterizam subjetividades e
identidades (Souza, 2008, p. 92).

Assim, a formagao fala da experiéncia pessoal do sujeito, profunda-
mente articulada aos contextos sociais e culturais mais amplos. A literatura
que toma como referéncia a abordagem (auto)biogrifica sinaliza concepgoes
de formagdo que dialogam e se entrelagam, concepgdes que se manifestam
em diversos desdobramentos tedrico-metodolégicos para o campo educativo
e a formagao de professores.

Retornando ao didlogo inicialmente proposto entre os conceitos de
educa¢io e formagao, encontramos, na verdade, significados em disputa,
pois, se apresentamos e discutimos o sentido do segundo conceito como
movimento interior de transformag¢io, uma experiéncia com o conhecimen-
to, uma reorganizagio interna do sujeito frente a vida, encontramos tam-
bém, em outras abordagens téorico-metodoldgicas, a énfase colocada sobre
0S processos.

Alguns autores identificam, na palavra formagao, a complexidade de
duas dinidmicas distintas, o que traz uma dificuldade de defini¢ao. Jobert
(apud Dominicé et al., 2000a, p. 232) afirma a ambiguidade da palavra for-
magao, que designa duas realidades: uma prdtica social de formagao, em di-
ferentes institui¢des, e o processo pelo qual o individuo se constitui. Josso
(1988a, p. 37), nesse mesmo sentido, refere-se a dificuldade semantica como
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uma mesma palavra a indicar a atividade em seu desenvolvimento e o respec-
tivo resultado.

Dessa forma, na literatura, deparamo-nos com duas possibilidades, em
definigbes que se articulam: a educagio como processo externo, prdtica so-
cial; e a formagao como transformagao pessoal do sujeito, ou a utilizagao da
expressao formagao abrigando ambos os sentidos, como movimento institu-
cional e externo ao sujeito e como processo de transformagao pessoal.

Dominicé destaca o sentido da educagio como prética social relaciona-
da a organizagdes e programas e tematiza a formagao como processo dinimi-
co e pessoal que depende “da multiplicidade de interagdes que existem entre
o ator individual ou coletivo e o ambiente educativo” (1985, p. 13).% Nesse
sentido, a formag¢io “depende” da forma como o sujeito vive e transforma
suas vivéncias em experiéncias.

As literaturas brasileira, portuguesa e francéfona, que tomam como re-
feréncia a abordagem (auto)biogréfica, sinalizam concepgoes de formagio que
dialogam e se entrelagam, concepgdes que se manifestam nos desdobramentos
teérico-metodoldgicos no campo educativo e, nomeadamente, na perspectiva
de formagao de professores, como analisaremos no item que se segue.

Histéria de vida e formagao de professores/as

Mas as leituras que fiz hoje — pequenos textos, entdo, pude percorrer vé-
rios — possibilitaram-me encontrar narrativas de diferentes naturezas, vindas
também de diferentes focos de investigagdo, mas que como narrativas me
tocaram, me fizeram chorar, me levaram ao encontro de minhas préprias
histdrias — apesar do espaco vital tao marcadamente diferenciado: histdrias
passadas em Portugal, histdrias vividas por mim no Brasil. A narrativa é mes-
mo uma fonte de encontro; encontro com o outro, COM 0s OULIOS, COMigo
mesma. Histérias de familias de aldeias portuguesas e sua luta para manter os
filhos na escola, alguns sucessos ¢ fracassos, a histéria da ‘pequena Alice’ [...]
(Benavente et al., 1991), genealogias de familias, construidas por alunos do
6° ano em um projeto de memdria, envolvendo toda a comunidade escolar,
histdrias das familias portuguesas em diferentes contextos, inclusive das imi-

gragdes para o Brasil, das dificuldades, do racionamento, da fome no periodo

* Tradugdo livre da autora.
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de guerras (Aradjo e Stoer, 1993) [...] As leituras foram descortinando rela-

¢bes potentes com a pesquisa em andamento (10 nov. 2005).

A revisao de literatura seguiu buscando, no caleidoscépio da pesquisa
educacional, diversas possibilidades de imagens e composi¢oes. Nesse movi-
mento, fomos surpreendidos muitas vezes pela beleza dos textos e por indicios
importantes para o estudo proposto. Buscamos, no presente item, sintetizar
os indicativos da influéncia e da contribui¢ao da abordagem (auto)biogréfi-
ca, nomeadamente para a formagao de professores/as. Trazemos, assim, um
didlogo, destacando a presenga dessa perspectiva tedrico-metodoldgica no
contexto epistemoldgico das ciéncias da educagio, especialmente o aporte
tedrico, a diversidade metodoldgica, os campos de utilizacio e as contribui-
¢oes indicadas pela literatura na relagao com a formagao docente. Frente a
amplitude da literatura educacional, nao temos a pretensao de encontrar uma
totalidade, mas apenas indicios, pistas, sinais que ajudem a situar a contri-
bui¢ao da tematizagao da “vida” e do “tempo” em contextos de formagao de
professores/as.

Histdria de vida e educacio

A perspectiva de trabalho com as histérias de vida, no campo edu-
cativo, vem no ambiente do “retorno do sujeito”, ou seja, apds a hegemo-
nia das concepgdes estruturalistas que predominaram até o final dos anos
1970. E na efervescéncia paradigmética, que trouxe a discussiao do sujeito
em sua singular complexidade social, que as pesquisas em educag¢io foram
sendo permeadas por um enfoque que procurou recuperar a reflexividade
humana e filoséfica dos processos de constru¢io do conhecimento em
educagio.

Deparamo-nos, nas ciéncias humanas, com uma mudanga paradigmd-
tica que reconduziu o olhar do geral ao particular, da totalidade ao fragmen-
to, da quantidade a qualidade, do instituido ao instituinte. Tais movimentos
nao ficaram alheios as ciéncias da educacio e, desde a década de 1980, tém
contribuido para o desafio cotidiano de reinvengdo das prdticas educativas e
de pesquisa. Foi nesse contexto que os métodos (auto)biogréficos foram sen-
do colocados, especialmente no campo da formagao (Né6voa e Finger, 1988,
p- 13). Ainda que sua utilizagdo no campo educativo seja recente, compara-
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tivamente as ciéncias humanas, o olhar dirigido  literatura nos faz perceber
sua crescente ampliagdo e seu aprofundamento teérico-metodolégico.

Analisando o desenvolvimento dessa perspectiva no campo educativo,
Névoa (2002, p. 9) destaca que foi no dmbito de discussao sobre a educa-
¢ao permanente que o aporte (auto)biogréfico se colocou como possibilidade
metodoldgica. A critica 4 énfase tanto no modelo escolar, como forma hege-
monica do processo de formagao, quanto na infincia, como idade especifica
desse processo, encaminhou a discussio para a educagio permanente, valo-
rizando-se a educagio ao longo da vida e a aprendizagem como movimento
que envolve também a vida adulta. Nesse mesmo sentido, Pineau e Le Grand
(1993, p. 18) afirmam que ¢ na formacio de adultos que a histéria da vida
se desenvolve, desde os anos 1980, como perspectiva de pesquisa e prdtica de
formagao, buscando sempre uma articulagao entre teoria e pritica.

O nimero 142 da revista Education Permanente, publicado em 2000
com o titulo Les Histoires de Vie: Théories et Pratiques, retoma os ndimeros
72 e 73, de 1984, dedicados as histérias de vida, em um movimento de ava-
liagao do desenvolvimento dessa perspectiva no ambito dos estudos sobre a
educagao permanente. O objetivo é fazer um balango, destacando a diversi-
dade metodoldgica e questoes de ordem epistemoldgica de um enfoque que,
embora, a principio, tenha sido marginal, foi-se consolidando num crescente
movimento de sustenta¢io.’

Diversos autores destacam especificamente a publicagao dos nimeros 72
e 73 da referida revista como marco fundacional na afirmacio e no desenvolvi-
mento da articulagdo entre as histérias de vida e o campo da formagao, citando
ainda o coléquio realizado na Universidade de Tours em 1986. Gaulejac (Do-
minicé et al., 2000a, pp. 221-2) se refere a esse coléquio como um momento de
afirmacao do que denomina de “corrente das histdrias de vida em formagcio”, pois
diferentes pesquisadores que jd trabalhavam nessa linha tiveram oportunidade
de encontro. A partir de ento, observa-se, segundo os autores, o desenvolvi-
mento da fundamentagio tedrica e metodoldgica dessa perspectiva no campo
educativo (Orofiamma et al., 2000, p. 7; Dominicé et al., 2000a, p. 217; Pine-
au, 1994, p. 24). Nesse caminho de afirmagao, Pineau (2000a, p. 63) registra a

5> O ndmero 142 abrange uma diversidade de trabalhos, indicando a pluralidade de enfoques que
incluem o trabalho social, a orienta¢io, o reconhecimento e a validacio de aquisi¢oes, metodo-
logias de balanco, desenvolvimento pessoal, metodologias terapéuticas, préticas de escrita e de
teatro, histdrias de coletividade e outros (Orofiamma et al., 2000, p. 7).
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cria¢io, em 1996, do movimento L’Association Internationale des Histoires de
Vie en Formation (ASIHVIF) e da cole¢ao Histéria de Vida e Formagio como
busca de didlogo no interior desse campo.

Refletindo sobre a especificidade fundadora da relagao entre a aborda-
gem (auto)biogréfica e o campo educativo, Couceiro questiona a légica de uti-
lizagao que tem sido privilegiada: “Uma légica mimética em relagio ao seu
uso noutras disciplinas? Uma nova e diferente perspectiva, tendo em conta um
objecto especifico e identificdvel, neste dominio? E neste caso, qual é entdo esse
objecto especifico?” (2002b, p. 156). E a autora encaminha a seguinte reflexio:

Assim sendo, podemos dizer que o objecto préprio das histdrias de vida, em
ciéncias da educagio, é a formagao/autoformacio, na medida em que nos per-
mitem conhecé-las melhor ¢ os seus processos. De algum modo as histdrias
de Vida sio uma ‘media¢io’ para a formagio. Nio no sentido de as considerar
como uma técnica de formagdo, mas como uma abordagem que produz, ela
prépria, um certo tipo de formagio e um certo tipo de conhecimento. Ou seja,
as histdrias de vida influenciam a natureza da formacio que se produz, intro-

duzindo mesmo uma ruptura epistemoldgica no conceito de formagio (p. 157).

Portanto, nas ciéncias da educagio, a utilizagiao da perspectiva tedri-
co-metodoldgica das histérias de vida vem atrelada & formacio, entendida
como processo permanente ao longo da vida. Enquanto nas ciéncias huma-
nas, a partir da origem socioldgica, coloca-se como metodologia de pesquisa,
em educagio, centra-se nos processos formativos.

Na introdu¢io de O método (auto)biogrifico e a formagcio, Névoa e
Finger destacam o objetivo de

dar a conhecer ao pablico portugués interessado pela problemdtica das ciéncias
da educacio e da formagio de adultos um conjunto de reflexdes em torno da
utilizagdo das histérias de vida (ou do método biogrifico ou das biografias

educativas ou [...]) como instrumento de investigagao-formagao (1988, p. 11).

Percebemos, assim, na intera¢o entre prdticas de pesquisa e formacao,
a afirmagao dessa abordagem no campo educativo. Mesmo quando a pers-
pectiva se coloca centrada na investigacio, o fato de rememorar a vida traz
para os/as participantes um sentido formador.
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A literatura estudada indica polos académicos que desenvolveram essa
abordagem: na Universidade de Genebra, com os pesquisadores Pierre Do-
minicé, Marie-Christine Josso e Mathias Finger, por meio do trabalho com o
conceito de biografia educativa; e em Quebec, com Gaston Pineau, onde as
histérias de vida colocaram-se como possibilidade de pesquisa-formacio e de
autoformagio. Com um aporte especifico no pragmatismo de John Dewey,
nos Estados Unidos, Donald Schén trabalha conceitos ligados a reflexdo so-
bre a prética profissional como caminho de construgao do conhecimento,
abordagem amplamente difundida nas pesquisas em educacio (Pineau e Le
Grand, 1993, p. 18; Névoa, 2002, p. 9; Josso, 2002a, p. 19).

Destacamos, nesse sentido, duas énfases de investigacio: a biografia
educativa e a relagio com o conceito de autoformagao. Dominicé (2000, pp.
2-11), partindo de um trabalho sobre avaliagao, encontrou na abordagem au-
tobiogrdfica uma forma de estudar o processo de aprendizagem, por meio da
andlise do impacto da lembranca dos anos escolares. Nesse caminho, chegou
ao trabalho com a “biografia educativa”, no qual a histéria de vida focaliza o
processo de aprendizagem do autor, e ndo apenas aspectos aleatdrios da vida.
Investindo nessa perspectiva, Dominicé afirma que as biografias educativas
contribuem para melhorar a compreensao do processo de aprendizagem do
adulto, possibilitando reorganizar as diversas influéncias sobre o processo de
formagdo e as articulagbes entre os diversos movimentos da vida e a apren-
dizagem. Nesse sentido, a formagao ¢ compreendida como alianga entre a
aprendizagem formal e a experiencial. Outro enfoque das histérias de vida
em educagdo ¢ a exploragio de sua articulagao com o conceito de autoforma-
¢a0, tal como analisamos anteriormente.

Tanto os recursos da biografia educativa, com os pesquisadores de Gene-
bra, quanto o conceito de autoformagao, trabalhado em Quebec, contribuiram
para o desenvolvimento da abordagem (auto)biogréfica que se foi manifestan-
do em uma multiplicidade tedrico-metodoldgica de trabalhos no 4mbito edu-
cativo. Josso (2002a, pp. 11, 13) sinaliza especialmente a énfase na formagao
de adultos, nos curriculos para a formagao de professores, no impacto sobre a
formagao continua e em projetos diferenciados ligados a formagao profissional.
Pineau (Pineau e Michele, 1983, p. 182) também analisa as diferentes utiliza-
¢oes das histérias de vida em educacao de adultos, destacando a conscientiza-
¢ao popular na América Latina, o trabalho com as histérias dos analfabetos em
Quebec, a formagao profissional continua e a formagao de formadores.
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O conjunto da produgio que se desenvolveu manifestou grande influ-
éncia sobre a investigagao, destacando-se as possibilidades de articulagao en-
tre esta abordagem tedrico-metodoldgica e o campo da formagio de adultos
de uma forma geral. Neste trabalho, focalizamos, nomeadamente, as relagoes
estabelecidas com a formagao de professores/as pela fertilizagao de uma diver-
sidade de pesquisas e prdticas.

Histdria de vida e formagio de professores®

No contexto da formagao de professores, a abordagem das histérias de
vida se coloca também no movimento de mudanga paradigmdtica; um novo
olhar sobre o/a professor/a e sua prética vai sendo tecido, indicando mudan-
cas no campo da formagao, da investigagdo e das prdticas. Buscamos, aqui,
um olhar para a literatura e a tessitura de um didlogo que possibilite situar
os marcos fundacionais da articulacao entre histérias de vida e formacao de
professores, bem como referéncias sobre o aporte tedrico-metodolégico que
vem sendo utilizado.

Um olhar dirigido & polifonia dos aportes tedricos

A leitura de diversos textos, livros e trabalhos nos leva ao encontro de
uma polifonia de aportes tedricos quanto aos campos disciplinares de referén-
cia, as linhas filoséfico-pedagdgicas e aos autores citados. E exatamente essa
polifonia que constitui a marca tedrico-metodoldgica das pesquisas e préticas
que articulam histdria de vida e formagao, tanto na abordagem geral da for-
magao de adultos como especificamente na formagao docente. Encontramos,
nessa produgao, a presenga do didlogo interdisciplinar e uma abertura a lite-
ratura e a arte.

Os campos disciplinares mais citados como referéncias de filiagao dos
trabalhos desenvolvidos s3o a sociologia, a histdria, a antropologia, a psicolo-
gia e a filosofia, ou seja, as ciéncias humanas; entretanto, em vdrios trabalhos,
especialmente dos paises francéfonos, encontramos indicagoes de autores e
conceitos ligados a biologia. Algumas pesquisas tomam um campo como re-

¢ Uma sintese deste item foi publicada no texto “Histérias de vida e formagao de professores/as:
um olhar dirigido a literatura educacional” (Braganga, 2008a).
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feréncia, e o desenvolvimento da investigagao direciona o olhar para contri-
buigoes vindas de outras dreas’ e para trabalhos que, a principio, buscam fun-
damentagio em vdrios campos das ciéncias humanas.® Autores como Catani
et al. (1997), Pérez (2003b), Baudouin e Turkal (2000) e Dominicé et al.
(2000b) reforgam a interdisciplinaridade como o caminho de trabalho com
as histdrias de vida, pois é no cruzamento de diferentes aportes que a metodo-
logia e as possibilidades de andlise e interpretagao se colocam de forma mais
rica. A natureza epistemoldgica das abordagens (auto)biogrdficas indica uma
ruptura com as cldssicas perspectivas disciplinares.

Quanto as linhas filos6fico-pedagdgicas, a perspectiva de trabalho com
as histérias de vida, no campo da formagio de professores, situa-se no movi-
mento paradigmdtico de busca de uma nova epistemologia, de recondugio
do sujeito e da subjetividade como fundamentais ao olhar para a realidade
social, educativa e para a escola e a docéncia. Desse modo, as linhas de re-
feréncia mais citadas pela literatura sio a fenomenologia, a hermenéutica, o
neomarxismo, o existencialismo e o interacionismo simbdlico, perspectivas
que, em diferentes medidas e contextos, buscam a afirma¢ao de um conhe-
cimento mais “humano” no campo das ciéncias sociais, conhecimento este
fundado na compreensao.

Ao encontrarmos uma diversidade de campos disciplinares, perspectivas
filoséficas e autores citados, percebemos, nos estudos e pesquisas que trazem a
centralidade das histérias de vida para o campo educativo, nomeadamente para
a formagio de professores, e, ainda, determinada perspectiva epistemoldgica,
uma “unidade na diversidade”. Em diferentes “medidas e intensidades”, sao tra-
balhos que buscam uma racionalidade instituinte, a possibilidade de afirmagao
da pesquisa e da formagio com um olhar sobre o sujeito, em uma autoprodug¢io
de si mesmo, produgao esta profunda e dialeticamente articulada as complexas
dinimicas da vida pessoal e coletiva. Sao trabalhos que rejeitam nao s6 o deter-
minismo das estruturas, mas também o isolamento dos sujeitos, que colocam o
desafio de reinventar o fazer cientifico além de fronteiras disciplinares.

7 Podemos citar o trabalho de Aradjo (2000), que, ligado ao campo da andlise socioldgica, trouxe
grande contribuigdo para a histéria da educago e para o estudo da formagdo de professores.
8Os trabalhos de pesquisa e formagao desenvolvidos por Josso (1994, 2002) fazem referéncia a
um amplo referencial tedrico ligado a diferentes campos, como a filosofia, a sociologia, a psico-
logia, a biologia. Sarmento (2002), para estudar as Histdrias de vida de educadoras de infincia,
busca também fundamentagio tedrica em diferentes campos do conhecimento, como a socio-

logia das profissoes, a teoria da formagio de professores, a histéria da educagio e o curriculo.
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A diversidade metodoldgica

O olhar para a literatura também nos coloca frente a um amplo espec-
tro metodoldgico. As histérias de vida, no campo educativo, desdobram-se e
fertilizam prdticas de formagao e investigagao. Buscamos, assim, a compre-
ensao dos movimentos desse campo, de suas principais tendéncias e sinali-
zagbes. NGvoa ressalta a diversidade e as dificuldades de sistematizagao das
abordagens (auto)biogrificas voltadas ao estudo dos professores:

Esta diversidade dificulta a categorizacio dos estudos centrados nas histdrias
de vida dos professores. Cada estudo tem uma configuragio prépria, manifes-
tando 4 sua maneira preocupagdes de investigagio, de acgio e de formagio. E
muito dificil separar analiticamente as distintas abordagens (auto)biogréficas,
na medida em que elas se caracterizam justamente por um esforco de globali-

zagdo e de integragio de diversas perspectivas (1992a, p. 20).

A natureza inter e transdisciplinar das histérias de vida possibilita,
como sinalizado pelo autor, a integragao de diversas perspectivas, apontando
a grande riqueza e polifonia epistemoldgica e metodoldgica, mas também a
dificuldade de sistematizagao de nossa andlise sobre essa perspectiva.

Em um esfor¢o de sistematizagiao, Névoa (1992a) encontra grandes
linhas, a partir dos objetivos e dimensoes que cada abordagem privilegia.
Quanto aos objetivos, destaca trabalhos: (a) essencialmente tedricos, relacio-
nados com a investiga¢ao; (b) essencialmente prdticos, relacionados com a
formagio; e (c) essencialmente emancipatdrios, relacionados com a investi-
gagao-formagdo. Quanto as dimensoes, destaca o enfoque sobre: (a) a pessoa;
(b) as préticas; e (c) a profissio. No capitulo 1, esbocamos uma sistematiza-
¢ao que toma como referéncia trabalhos produzidos em diferentes dreas das
ciéncias humanas centrados no aporte (auto)biogrifico. Agora, organizamos
a referida sistematiza¢io por meio de dois quadros,’ para que possamos visua-
lizar, de forma mais objetiva, os desdobramentos metodoldgicos no campo
especifico da formagao de professores.

? Os quadros 1 e 2 foram publicados no texto “Histérias de vida e prdticas de formagio” (Bra-
ganga e Mauricio, 2008).
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A forma de organizagao dos quadros e a marcagao das diferentes énfa-
ses indicam apenas uma das leituras possiveis com base nas referéncias cita-
das, o que sinaliza que esta é uma dentre tantas outras formas de sistemati-
zagdo. Essa observagao ¢ importante porque reafirma a polifonia tedrica e a
diversidade metodolégica nesse campo de estudos, movimento que pode ser
observado tanto nos trabalhos ligados as ciéncias sociais de forma geral como
nos especificamente focados sobre a formagiao docente.'

Bueno et al. (2006, p. 388) trazem uma importante contribui¢ao ao
estudo das histérias de vida no campo educativo, por meio de uma ampla
revisao de literatura com enfoque sobre o periodo de 1985 a 2003, privile-
giando os temas “formagao de professores” e “profissao docente”. As autoras
também enfatizam a dificuldade de categorizagio dos trabalhos, j4 que estes
se caracterizam por grande dispersao temdtica, metodoldgica e de referenciais
tedricos, compondo um conjunto diverso de combinagdes, inclusive obser-
vando a utilizagao de mais de uma denomina¢io em um mesmo trabalho,
dando a ideia de que sao sin6nimos.

Para analisar, entdo, os trabalhos estudados, tomamos como indi-
cativos a categoriza¢ao de Né6voa (1992a, p. 20) e a sistematizagao dos
quadros apresentados. Na literatura portuguesa, encontramos uma énfase
preponderante em objetivos tedricos, centrados na investigagdo, e alguns
trabalhos voltados para a perspectiva da investigagao-formagio. A profis-
sao docente é uma dimensao de pesquisa recorrente, seguindo-se inves-
tigagbes centradas na pessoa e na prdtica dos professores. A tematizagao
da profissao aparece, de certa forma, entrelagada a dimensio pessoal, em
questdes como: ciclos de desenvolvimento profissional; articulagao entre
o pessoal e o profissional na constru¢io dos perfis docentes; e lembrangas
de experiéncias profissionais e pessoais que marcam determinado periodo
histérico. H4 ainda investiga¢des com aporte nas histérias de vida centra-
das na prdtica docente, em que podemos ressaltar: 0 acompanhamento e a
investigacio sobre a docéncia; o desafio da prética em determinada disci-
plina; e as dindmicas escolares.

Do ponto de vista metodoldgico, os trabalhos centrados nos professores
apontam, especialmente, a utiliza¢ao de entrevistas biograficas, registrando-se
também o desenvolvimento de semindrios de histérias de vida, abordagens

YNo capitulo 2, aprofundamos aspectos da diversidade metodoldgica.



82  Historias de vida e formacao de professores: dialogos entre Brasil e Portugal

etnobiogrificas e o trabalho com documentos. O nimero de sujeitos parti-
cipantes das investiga¢des é variado, registrando-se, nos trabalhos analisados,
apenas um relato de caso tinico;"” os demais sao estudos multiplos. A maioria
dos textos estudados focaliza narrativas temdticas, centradas nos objetivos da
investigagdo, e alguns desenvolvem a andlise considerando a globalidade da
vida. Quanto 2 atuagdo do investigador, observamos uma perspectiva semi-
diretiva, nomeadamente nas entrevistas biogréficas, ou seja, hd um roteiro
ou grandes linhas, mas os participantes sao convidados a uma narrativa com
liberdade de expressao.'®"”

Tomando como referéncia a categorizagao de Névoa (1992a), encon-
tramos, na literatura brasileira estudada, énfase nos objetivos essencialmente
emancipatdrios, centrados na investigagio-formagao, e trabalhos voltados
para objetivos tedricos, ligados a investigagao. Quanto as dimensdes mais
focalizadas, os trabalhos centram-se, de forma preponderante, nas temdticas
ligadas a profissao, seguindo-se a prética e a dimensao da pessoa do professor.
A andlise das referidas dimensoes indica que se encontram imbricadas em
torno das seguintes temdticas: desenvolvimento profissional, constru¢ao dos
saberes docentes e estudo de trajetérias de vida. Situamos ainda um conjunto
mais especificamente ligado a formagao de professores, como: histdrias de
formagdo, estudo da formagio de futuras professoras, processos de formagio
continua com aporte na rememoragao, formagio e construgio de identida-
des. Observamos, entdo, na literatura brasileira, grande incidéncia em abor-
dagens sobre a formagao.

As metodologias utilizadas incluem ampla diversidade de abordagens
e desdobramentos. Tal como na literatura portuguesa, as entrevistas biogrd-
ficas sao preponderantes sobre as demais perspectivas. Nos textos analisa-
dos, hd também tendéncia para trabalho com casos multiplos, ressaltando-

1> Estudo realizado por Vasconcelos (1995).

16 Cf. Cavaco (1995), Gongalves (1992), Moita (1992), Sanches (1995), Santana (1993), Sar-
mento (2002), Vasconcelos (1995) e Vieira (1999).

Nos semindrios de histérias de vida, os participantes e o/a investigador/a produzem suas bio-
grafias educativas, que sdo coletivamente analisadas; portanto, a dindmica da investigagdo-
-formagdo ¢ partilhada entre todos. A abordagem etnobiogréfica consiste na incorporagio
de outras metodologias, como observa¢ao participante, entrevistas, andlise de didrios, ques-
tiondrios e etnografia em sala de aula. Quanto ao uso de documentos, fizemos o registro do
trabalho de Sarmento (1994), que estuda narrativas de professores publicadas em revistas
independentes de divulgagao educacional entre 1987 ¢ 1991, com o objetivo de analisar as
concepgdes dos professores sobre a dinimica e a organizagio escolar.

17
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-se, contudo, a presenga de cinco estudos de caso dnico." A maioria dos
estudos aborda a histéria de vida em uma perspectiva temdtica' e semidi-
retiva, do ponto de vista da atuacio do investigador, ou seja, sao trabalhos
que incentivam a narrativa de aspectos ligados aos objetos de estudo das
investigagdes propostas. O investigador organiza um conjunto de eixos ou
questdes, mas valoriza a liberdade e os encaminhamentos dados pelos par-
ticipantes.

Além do didlogo entre Brasil e Portugal, procuramos alargar o olhar
incluindo a literatura francéfona, por meio de alguns livros e, especial-
mente, artigos publicados na Revista Education Permanente. Tomamos
aqui, entdo, dos textos estudados, apenas os que estao voltados para abor-
dagens de investigagao-formagao, desenvolvidos em contexto da formagao
universitdria, envolvendo alunos de diversas licenciaturas, inclusive em ci-
éncias da educacio. Os trabalhos de Baudouin e Turkal (2000), Dominicé
(1988a), Dominicé et al. (2000a), Dominicé (2000) e Lerbet (1990) tra-
zem as histérias de vida para a academia como instrumento de formagao.
As propostas metodoldgicas centram-se no desenvolvimento de seming-
rios, nos quais, em abordagens orais e escritas, os estudantes desenvolvem
e analisam, coletivamente, suas biografias educativas em um movimento
de andlise dos processos de aprendizagem. Como jd observamos, tal pers-
pectiva metodoldgica tem influenciado diversas prdticas no campo da for-
magao docente.

Vemos, assim, o aporte (auto)biogréfico mobilizando diferentes in-
vestigacoes e préticas sobre os/as professores/as, especialmente no campo
da formacdo docente. E preciso reafirmar que os trabalhos lidos constituem
apenas um fragmento muito reduzido de um amplo universo de produgoes.
Foram os estudos possiveis nesse momento e, se ndo nos podem oferecer
um quadro, trazem indicios e pistas das cores e matizes que se destacam
nos estudos dessa drea. Contribuem ainda para futuras leituras e estudos

18 Cf. Azambuja e Oliveira (2001), Caldeira (2000), Dias e Cicillini (2002), Miranda (2005) e
Polettini (1998).

1 O estudo realizado por Bueno et al. (2006) também reforca essa questio quando afirma a
predominincia, quase exclusiva, da perspectiva das “histérias de vida a servigo de projeto”,
utilizando a expressao de Josso (2002a), ou seja, uma abordagem temdtica, marcada por deter-
minado recorte.



84  Historias de vida e formacao de professores: dialogos entre Brasil e Portugal

da literatura; porém, principalmente, no contexto deste livro, ajudam-nos a
visualizar o campo em que procuramos trabalhar.

Contribui¢oes das histérias de vida em contextos de formagao de
professores

As histérias de vida se inserem, como vimos, num contexto episte-
moldgico referido a busca de uma andlise complexa dos fendémenos sociais
e humanos, uma andlise que incorpora a subjetividade individual e coletiva.
O trabalho com essa abordagem, no campo da investigagao e da prética de
formagao de professores, focaliza a narrativa do sujeito, possibilitando aflorar
a voz dos/as professores/as, sua linguagem e suas préticas socialmente cons-
truidas na docéncia. O/A professor/a deixa de ser objeto para ser sujeito da
pesquisa e coloca-se como autor que ressignifica sua trajetdria ao longo do
processo de investigagao.

Olhando a literatura, encontramos a enuncia¢ao de um conjunto de
potencialidades do ponto de vista epistemolégico e pedagdgico, nomea-
damente centradas na formagao de adultos e de professores. Situaremos,
de forma inicial, as contribui¢des referidas de forma geral e, a seguir, as
referéncias especificas na investigagao e na prdtica da formagio de pro-
fessores.

Contribuicoes no campo educativo e na formagio de adultos

Do ponto de vista epistemoldgico, as histérias de vida colocam-se,
como jd nos ensinou Ferrarotti (1990), como possibilidade de mudanga
e ruptura em relagdo 2 ciéncia cldssica, movimento que langa outro olhar
a vida e a sua dinimica e, consequentemente, institui outra forma de en-
tender e trabalhar com as ciéncias humanas. E ¢ assim que esse aporte nos
confronta com novas perspectivas metodoldgicas e tedricas. Nessa dimen-
s30, sintetizamos, no esquema a seguir, as principais énfases da literatura
estudada.
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Figura 1: Contribui¢oes no campo educativo e na formagao de adultos: prin-
cipais énfases da literatura estudada

Mudanga e ruptura em relag@o
aciéncia classica
(Novoa e Finger, 1988, p. 12)

/ —
Atencgdo ao particular, as

Produgéo de outro tipo de conhecimento, mais sombras e dobras do cotidiano
reflexivo e critico, que alie senso comum a (Kramer, 1998, p. 23)
conhecimento cientifico
(Aratijo e Magalhaes, 2000, p. 23; Aratjo,

2004, p. 320; Finger, 1988, p. 85) \
\ Escuta de vozes silenciadas pelas
5 - ciéncias sociais
Nova persp'ectlva' meEodoIoglca (Aratijo, 2000, p. 275; Aratijo e
de investigagdo Magalhées, 2000, p. 23;

(Aratjo e Magalhaes, 2000, p. 6) Responde ao questionamento Kramer, 1998, p. 23)

filoséfico do ser humano de _—
T reencontro entre o ser e 0 mundo

(Niewiadomski, 2000, p. 174)

O particular e as dobras do cotidiano saem do lugar de sombra e as-
sumem a cena como sujeitos da investigagdo. Aqui, a literatura destaca de
maneira enfdtica a possibilidade de escuta das vozes silenciadas, em que in-
vestigadores e sujeitos da pesquisa tém o lugar da fala e, em alguns casos, o
da interpretagio. Nesse caminho dialdgico de relagio com o mundo e com a
ciéncia, surge um conhecimento mais reflexivo e critico, aliando o senso co-
mum ao conhecimento cientifico. Entretanto, além da ruptura epistemolé-
gica, encontramos nas histérias de vida um sentido ontolégico de reencontro
do homem consigo mesmo, com as pessoas, com o mundo.

E a potencialidade epistemolégica e ontolégica dessa abordagem que
fertiliza prdticas de investigacdo e formacio em diferentes campos. Para a
formagao de adultos, o aporte (auto)biogrifico ¢ tomado como uma “nova
epistemologia de formag¢ao”, pois coloca a reflexividade critica no centro
das dinimicas teérico-metodolégicas, engendrando prdticas que implicam
o sujeito, permitindo-lhe “tornar-se actor do seu processo de formagao, pela
apropriagdo retrospectiva do seu percurso de vida” (Névoa e Finger, 1988,
pp. 12, 114, 117).

Nessa perspectiva, a literatura estudada ¢ recorrente na articulagao en-
tre as histdrias de vida e a formagdo. A narrativa oral e/ou escrita da trajetdria
de vida coloca o sujeito frente aos movimentos formativos de sua existéncia,
potencializando as relagbes com o saber e a responsabilidade quanto aos pro-
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jetos de futuro. Destacam-se, ainda, a possibilidade de explorar processos
especificos de formagao profissional e a valoriza¢io e a oportunidade de ree-
laboragio dos saberes da experiéncia.?

O aporte (auto)biogrifico em contextos de formagao de adultos pre-
coniza a andlise da trajetéria em uma articulagdo entre presente, passado e
futuro, permitindo o exame da histdria, a andlise das inflexdes fortes que
marcam o percurso e o trabalho com os projetos de vida (Berton, 2000,
p. 160; Francequin e Blanché, 2000, p. 192). Centra-se na busca de uma
visao global sobre o sujeito e sua experiéncia de vida (Dominicé, 1999, p.
147; Padé, 1992, p. 169).

A literatura também sinaliza a importincia das relagées entre histdrias
de vida e identidade, pois a visao sintética sobre os percursos pessoais pode
favorecer “efeitos de unifica¢ao”, certo sentimento de identidade. Uma re-
presentaco de si, de seu saber, de seu fazer, encaminhando a possibilidade de
uma legitimagao pessoal e profissional (Berton, 2000, p. 160; Finger, 1988,
p- 85; Francequin e Blanché, 2000, p. 192). Encontramos ainda, nas andlises
de Baudouin e Turkal (2000, p. 54) e Finger (1988, p. 85), um objetivo
emancipatério, no aporte (auto)biogrifico em formagio de adultos, ligado
as possibilidades de transformagao instituinte dos sentidos das experiéncias
pessoais e coletivas, a mudanga das relagdes com o mundo.

Contribuicoes ligadas & formagio docente

Os mesmos eixos de andlise podem ser observados na literatura voltada
aos professores e a sua formagao. No entanto, ainda outras énfases se desta-
cam e indicam a especificidade dos estudos ligados a docéncia. Inicialmente,
o aporte (auto)biogrdfico reivindica uma nova epistemologia de investigacio e
de formagdo. Na pesquisa em educagao, vislumbramos a potencialidade das
“histérias capazes de nos surpreender” (Aratjo e Stoer, 1993, p. 18), capazes
de trazer a voz dos professores e professoras sobre diversos aspectos ligados
a profissionalidade, a prdtica e as carreiras. Buscamos um didlogo partilhado
em que pesquisadores e sujeitos responsabilizam-se pelo processo de constru-
¢ao de saberes.

2 Cf. Baudouin e Turkal (2000, p. 54), Carino (1999, p. 154), Josso (1994, pp. 74-5), Lainé
(2000, p. 40) e Padé (1992, p. 169).
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Nos estudos sobre a docéncia, ancorados no sentido histérico e socio-
légico desse aporte tedrico-metodoldgico, também a principal contribui¢ao
destacada é a possibilidade de escuta e de intercimbio com sujeitos que, na
ciéncia cldssica, foram tomados como objetos. Vamos ao encontro da valori-
zagao da vida, das vozes, das subjetividades, como alternativa de investigacao
para reconstruir a histdria, as politicas educativas e as prdticas de formagio
(Kramer, 1998, p. 23; Mignot, 2003, p. 130).

Nesse contexto, ressaltamos trabalhos que focalizam especificamente
a subjetividade feminina, nao apenas no sentido de ter os relatos narrativos
como fonte de informagao, mas para garantir a retomada do espago do femi-
nino, revelando as lutas do cotidiano pessoal e profissional em um “processo
simultineo de descoberta de si como mulheres e professoras, de reconstrugao
do sentido da vida profissional” (Sousa et al., 1996, p. 75; Aradjo, 1995, p.
351, 2000, pp. 282, 287).

No livro As pioneiras na educacio: as professoras primdrias na viragem
do século: contextos, percursos e experiéncias — 1870-1933 (Aradjo, 2000), a
narrativa das professoras é apresentada nio sé na perspectiva de perceber
os processos politicos e ideoldgicos do tema em questdo — a feminiza¢ao do
magistério —, mas na de incluir a fala das professoras que vivenciaram as
tramas da docéncia na prépria vida. A autora destaca a importincia de tra-
zer as vozes que foram tradicionalmente esquecidas pelo discurso académico
tanto nas ciéncias sociais como na educagio em Portugal. Registra-se, assim,
a importincia de dar sentido a experiéncia vivida, tendo como referéncia os
“documentos da vida”.

Além da diversidade de estudos centrados na investigagao de temdticas
ligadas a docéncia, ressaltamos a vinculagao desse aporte a uma nova episte-
mologia de formagio. Em si, o aporte (auto)biogréfico apresenta uma na-
tureza formadora, produz conhecimento e, potencialmente, pode constituir
uma experiéncia de transformagao pessoal e coletiva. Nesse sentido, Couceiro
reforga que tal aporte promove efeitos formativos e autoformativos, “mesmo
quando dirigido a um objeto de investigagao” (2002b, p. 156). Trabalhando
com as histdrias de leitura de professores das décadas de 1920 a 1960, no Rio
de Janeiro, Kramer (1998, p. 29) também ressalta o potencial formativo das
entrevistas biogrdficas tanto para o pesquisador como para os entrevistados,
ou seja, mesmo que o objetivo seja apenas a recolha de informagdes por meio
de narrativas, o movimento de elaboracao desenvolvido pelo sujeito tende a
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ser instituinte de novas formas de ser e de estar no mundo. Assim, reafirma-
mos que, no campo educativo, a especificidade desse referencial é a formagao.
As narrativas nao apenas descrevem a realidade, mas também sio produ-
toras de conhecimento individual e coletivo e, no caso dos/as professores/
as, potencializam os movimentos de reflexao sobre as préprias experiéncias,
teorias e prdticas. O saber da experiéncia assume centralidade, envolvendo as
diversas dindmicas formativas ao longo da vida e os movimentos em dire¢ao
ao futuro.”

O desenvolvimento de investigacdes e prdticas de formagao centradas
nas histérias de vida traz, tal como na formagio de adultos em geral, a den-
sidade da dimensao temporal, ou seja, os/as professores/as sio convidados/
as a tematizar a vida no percurso do tempo, na dialética entre a meméria do
passado, as experiéncias do presente e os projetos de futuro, em um sentido
de balango. H4, na literatura, indicativos de um movimento propositivo de
construgdo da vida e dos futuros pessoais, profissionais, individuais e coleti-
vos (Couceiro, 2002a, pp. 152, 157; Braganga, 2003).

A perspectiva de trabalho, por meio da histéria de vida, indica a possi-
bilidade de reconstruir as imagens do passado e do presente, abrindo canais
para revitalizagao pessoal, profissional e, potencialmente, social. E assim que
Nico sintetiza, afirmando que os relatos (auto)biogréficos constituem

um momento privilegiado de avaliagdo individual, durante o qual o individuo
a0 revisitar o seu passado traz para a superficie da memdria os acontecimen-
tos que, de uma forma ou de outra, determinaram aquilo que ele ¢ naquele
momento. E nesses instantes que, por vezes, se compreende o presente e se

redefinem os projectos para o futuro (1995, p. 96).

As narrativas de professores e professoras apontam o forte entrelaga-
mento entre o individual e o coletivo. A histéria de vida, no campo da for-
magao docente, faz emergir a densidade da produgao social de determinados
significados apropriados pelo sujeito. Quem narra traz sempre os processos
sociais de sua produgdo da narrativa. Temos, assim, uma énfase no papel do
sujeito em sua formagao e no processo coletivo de construgao dos saberes.

21 Cf. Couceiro (1998, p. 55), Catani et al. (1997, pp. 32-3), Cunha (2001), Dias e Cicillini
(2002) e Vaz (2001).



Iniciando o dialogo: um olhar dirigido a literatura educacional ~ 89

Se a especificidade do aporte (auto)biogrifico, no campo educativo, cen-
tra-se na formagao que vem do movimento de tematizagao da vida no percurso
do tempo — movimento este essencialmente instituinte do saber e prenhe da dia-
lética entre o individuo e a sociedade —, a reflexdo ¢ o caminho que materializa
e d4 sentido a esse envolvimento vital, autopoiético. E por meio da reflexdo que
professores e professoras narram e problematizam sua sécio-histéria de vida. As
abordagens de pesquisa-forma¢ao nao buscam na narrativa um ato mecinico
ou descritivo, mas, em outra perspectiva, a recriagao do passado e a construgao
do futuro, por meio de um voltar a origem, de um inventdrio das experiéncias
fundadoras.

Assim, a reflexdo é uma travessia fundamental para as histérias de vida
no campo da formagao, ¢ um olhar para dentro, um revisitar da vida em suas
multiplas relages, tanto para andlise dos percursos pessoais como profissionais.
Trata-se da reflexividade critica, como autoandlise que repercute na compreensao
das concepgdes que temos, das influéncias que sofremos, podendo, nesse senti-
do, ser geradora de conscientizagao, de um ressignificar do vivido. Na formagao
de professores, esse ressignificar assume um cardcter emancipatdrio, articulando
dimensoes ontoldgicas, pedagdgicas e politicas, ou seja, um cardcter instituinte
de formas pessoais, profissionais e sociais de estar no mundo e com as pessoas.

Do ponto de vista ontoldgico, o aporte das histérias de vida procura o re-
encontro do ser com ele mesmo em partilha com as pessoas e 0 mundo; nas pa-
lavras de Couceiro, tornar “possivel ao sujeito a elaboragio da coeréncia que lhe
permite ir-se produzindo como pessoa” (1995b, p. 336). A autorreflexdo aponta
um potencial de transformagio do sujeito, de reconstrugdo das trajetdrias, re-
configurando sentidos da vida na globalidade da existéncia (Cunha, 2001; M.
A. S. Franco, 2000).

E ainda na dimensio ontoldgica que situamos as relagoes estabelecidas en-
tre narrativa das histdrias de vida e identidade. Referindo-se as potencialidades
do trabalho memorialistico no campo das ciéncias sociais como um todo, Pollak
(apud Catani et al., 1997, p. 19) afirma que o recurso as histdrias de vida consti-
tui, nesse sentido, um instrumento de reconstrucao da identidade, nao trazendo
apenas relatos factuais. No trabalho com a memédria, fragmentos do passado se
articulam ressignificando uma imagem sobre o “ser” professor/a, trazendo um
“sentimento de identidade” (Pollak apud Catani et al., 1997, p. 23). As hist4-
rias de vida ajudam a compreender o processo identitdrio dos professores/as,
de forma situada no contexto sécio-histdrico, pela articulagao entre dimensoes
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pessoais, profissionais e sociais no curso do tempo (Catani et al., 1997, p. 40;
M. A. S. Franco, 2000).

O obyjetivo pedagogicamente emancipador aparece com forga na literatura
ligada a formagao de professores, vertente que destaca, no aporte (auto)biogré-
fico, a possibilidade de reflexao e ressignificacao das préticas docentes.”* Nesse
sentido, a narrativa coloca-se como possibilidade “de produgio de imagens e
fazeres instituintes, fazeres que recuperem antigos sonhos de justica, que ques-
tionem préticas instituidas, buscando formas instigantes de estar na profissao”
(Braganca, 2003, p. 1). Catani et al. (1997, p. 19) destacam que esses relatos
podem favorecer “o redimensionamento das experiéncias de formagao e das tra-
jetdrias profissionais e tendem a fazer com que se infiltrem na prética atual novas
opgdes, novas buscas e novos modos de conduzir o ensino”; a reflexao sobre as
trajetdrias na vida e na profissao como uma possibilidade de reinterpretagao de
si e da prdtica pedagdgica, de encontro com as experiéncias significativas e as
influéncias sobre a prdtica (Catani et al., 1997, pp. 19, 32, 33; M. A. S. Franco,
2000; Kenski, 1997, pp. 95-6). Nessa dimensao, podemos trazer o sentido da
memoria e da narragdo, para os professores, como tempo de trabalho, de reor-
ganizagdo dos sentidos e do futuro na profissio (Bosi, 1994; Braganca, 2001a;
Pérez, 2003a; Souza, 2004).

Além disso, as histdrias de vida revestem-se de um objetivo politicamente
emancipador, j4 que, potencialmente, as transformagoes se dao também em uma
perspectiva ampla, social.

Num tempo veloz e fugaz, em que a alienagio, o isolamento e o silenciamento
das experiéncias nos forcam a perder nossa memdria coletiva, rememorar e com-
partilhar memdrias é uma agdo rebelde que adquire um cardter de resisténcia
politica; a memoria compartilhada é uma forma de ndo sucumbir ao esqueci-

mento que o tempo acelerado da vida social nos impde (Pérez, 2003a).

E como agao rebelde que o aporte (auto)biogréfico se afirma, como um
caminho de aprendizagem coletiva, incorporando vozes silenciadas pela politica

22 Cf. Abrahdo (2006a, 2006b), Bastos (2003), Braganca (2003), Bueno (1996, 1997, 2002),
Bueno et al. (1993), Caldeira (2000), Castro (2005), Catani e Vicentini (2003), Catani et
al. (1997), Cunha (2001), Dias e Cicillini (2002), M. A. S. Franco (2000), Kenski (1997),
Kramer (1998), Miranda (2005), Pérez (2003a, 2003b), Ramalho et al. (2000), Sousa et al.
(1996), Souza (2004) e Vaz (2001).
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educacional e de formagao docente, produzindo uma contracultura em oposi¢ao
a oficial. Coloca-se como uma possibilidade de refazer caminhos e imagens, a
partir do lugar da experiéncia e do saber docente, num processo profundamente

partilhado.”

As nossas narragoes abertas sao um convite para a presenca de outras narragoes.
Reescrevemos a histéria e a politica da educagio a luz das reflexdes sobre a
prépria experiéncia vivida, desejando nelas inscrever as pulsagdes dos educado-
res, as versdes das nossas lutas, tantas vezes silenciadas. Recolocamos o legado
que recebemos do passado como heranca grdvida de futuros, assim mesmo no
plural, onde a dignidade de ensinar e do saber nio estejam sacrificadas pelas
opressdes, mesmo aquelas mais sutis e middas, que perversamente nos aﬂigem e

sacrificam nossa t3o arranhada liberdade (Linhares e Nunes, 2000, p. 8).

As narragdes, como um dos caminhos no campo da formagao docente,
assentam-se na abertura de um didlogo que faz e se refaz na luta cotidiana da
vida e da profissao e que se amplia retomando as lutas silenciadas no contexto
sécio-histdrico. Assim, no plural, vai-se fazendo a formagio, na intensa constru-
¢ao da vida.

Ap6s esse olhar sobre a literatura, buscamos, por meio do esquema a seguir,
sintetizar as principais contribuigdes para o campo da formacio de professores.

Figura 2: Contribuigoes ligadas a formagdo docente

Nova epistemologia de

. . ™ ~ \
/ investiga¢do e da formacdo.

Subjectividade feminina.

Valorizagéo das vidas
e das vozes. X . .
/ Analise da trajectoria

biografica, numa articulagdo

presente, passado e futuro. Potencializa o sentimento
X de identidade
A densidade das relagdes

entre individuo e sociedade.
\ Movimento de /

reflexdo/conscientizagdo

Objectivo
Objectivo ontologicamente pedagogicamente
emancipador. emancinador.

Objectivo social e _—

politicamente emancipador.

# Cf. Aratjo (2000, p. 7), Aratjo e Magalhdes (2000, p. 27), Bueno (1996, 1997), Catani et al.
(1997, pp. 32-3) e Kramer (1998, p. 23).
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Desafios e cuidados

Apesar do conjunto de contribui¢des destacadas pela literatura, ¢
importante frisar que estas constituem apenas potencialidades, ou seja, os
caminhos das histérias de vida, no campo da formag¢io docente, apontam
possibilidades. O resultado dos movimentos e processos, tanto no nivel das
investigagdes quanto no da formagao, depende da intensidade da experiéncia,
ou melhor, de que o encontro reflexivo constitua, efetivamente, uma expe-
riéncia tanto para o investigador como para os protagonistas da pesquisa.
E preciso se deixar tocar, mobilizar e transformar. Nesse sentido, temos um
caminho aberto.

E importante, ainda, enfatizar a atengdo e o cuidado epistemoldgico
no trabalho com o referido aporte, pois, se sao grandes as possiveis contribui-
¢oes, também o s3o os perigos de desvio. Na revisio da literatura relativa aos
trabalhos brasileiros, realizada por Bueno et al. (2006, p. 403), encontramos
preocupagdes que incidem sobre a dispersao da produgio, a auséncia de did-
logo entre as pesquisas, tanto com a produg¢io nacional como internacional,
a imprecisao conceitual ligada as muitas terminologias utilizadas e também a
desconsidera¢ao da histéria das histérias de vida.

Névoa (1992a, p. 19) alerta para o necessdrio cuidado de que essa
perspectiva teérico-metodolégica nao seja tomada como um modismo e, da
mesma forma, chama nossa aten¢do para as fragilidades. Sinaliza a auséncia
de uma teoria de formagao de adultos que dé sustentagio aos estudos nesse
campo e as fragilidades conceituais das ciéncias da educagao, destacando ain-
da criticas recebidas pela utilizagao desse aporte. No campo da psicologia, as
observagoes caem “na frdgil consisténcia metodoldgica, na auséncia de vali-
dade cientifica ou nas dimensdes analiticas implicitas”; e, no campo da socio-
logia, no “esvaziamento das légicas sociais, em uma excessiva referéncia aos
aspectos individuais e na incapacidade de aprender as dindmicas colectivas de
mudanga social” (N6voa, 1992a, p. 19). Segundo o autor, a ampliacao do
ndmero de trabalhos “tende a dar guarida a experiéncias pouco consistentes e
até eticamente reprovdveis; finalmente, porque facilita uma apropriagao acri-
tica e, portanto, a redugdo das suas potencialidades transformadoras” (N6-
voa, 1992a, p. 19); ou seja, ¢ preciso haver profundidade tedrica e cuidado
metodoldgico — as histérias de vida nao devem ser colocadas como mais uma
daquelas panaceias que advogam a possibilidade de se constituirem como “o
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caminho”. O que temos, pelos indicios das ciéncias humanas e dos trabalhos
no campo educativo, sao pistas e sinais de uma das vias possiveis de serem
perseguidas.

A narragdo das histérias de vida vem como movimento propriamente
humano de contar histdrias e ressignificar experiéncias do passado que se vao
desdobrando em projetos de futuro. No caso da formagio docente, ao narrar
o passado, vemos surgir uma versao sobre nés mesmos, os encontros e de-
sencontros com a profissao e, ainda, as imagens da docéncia entranhadas no
imagindrio coletivo e individual. Encontramos, dessa forma, na investigacao
e na prética, multiplas contribui¢des do aporte (auto)biogrifico para a forma-
¢ao docente, que a presente investigagao busca focalizar, especialmente quan-
to a possibilidade de andlise dos movimentos por meio da pesquisa-formagio.



Capitulo 4
Memoria, narracao e experiéncia: um
“circulo virtuoso”

Pesquisa e educagao: a perspectiva da complexidade

Apés o olhar dirigido a trilha das histérias de vida no campo das ci-
éncias sociais ¢ humanas e no campo educativo, buscamos, aqui, indicar as
referéncias conceituais e metodoldgicas que se entrelagam aos caminhos per-
seguidos. Morin indica o necessdrio movimento de resgate da dimensio sub-
jetiva do trabalho cientifico, buscando a superacio da ruptura entre cultura
humana e cultura cientifica. Traz, assim, um apelo 2 mudanga de olhar — um
caminho a ser feito —, uma religago da ciéncia com a consciéncia. Por essa
abordagem, buscamos recuperar a “reflexividade filoséfica” dos processos
cientificos, trazendo a densidade de “nossas vidas e nossas reflexdes como o
individuo, a subjetividade, o homem, a sociedade, a vida [...]”. E a busca de
trazer 0 homem para as ciéncias humanas (Morin e Moigne, 2000, p. 28).

A tradigao cartesiana e todo desenvolvimento histérico dos processos
de construgio do conhecimento fizeram o movimento do simples para o com-
plexo, e o pensamento cientifico contemporineo tenta ler a complexidade do
real. “A complexidade nos aparece, a primeira vista e de modo efetivo, como
irracionalidade, incerteza, confusio, desordem” (Morin e Moigne, 2000, p.
47). Nesse sentido, Morin propoe um tetragrama, um movimento dialético
que incorpora “ordem — desordem — interagbes — organizagdes” (Morin e
Moigne, 2000, p. 53). O conhecimento cientifico nio se afirma, portanto,
na certeza, mas na curiosidade epistemoldgica, na abertura para a descoberta
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e para o conhecimento dos mistérios inesgotdveis do mundo. O paradigma
simplicador, que tem sido hegeménico nos processos de produgao do conhe-
cimento, “[...] ignora o singular, o concreto, a existéncia, o sujeito, a afetivida-
de, os sofrimentos, o gozo, os desejos, as finalidades, o espirito, a consciéncia
[...]7. Tal perspectiva, contudo, entra em crise no século XX, tendo seus pi-
lares abalados pelo “surgimento da desordem, da nao separabilidade, da nao
redutibilidade, da incerteza légica” (Morin e Moigne, 2000, p. 100).

A perspectiva simplificadora apresenta expressao no paradigma positi-
vista que propde uma separagio entre sujeito e objeto, utilizando metodolo-
gias nomeadamente estatistico-experimentais, com orientagao hipotético-de-
dutiva, objetivando estabelecer regularidades ou leis de aplicagao universal.
A implicagio intersubjetiva entre investigador/a e participantes da investiga-
¢ao na construgao de um saber dialdgico e partilhado, assim como o olhar
para as complexidades politicas, econdmicas e sociais, coloca-nos frente ao
interpretativismo critico como caminho de andlise.

O paradigma interpretativo toma como referéncia do trabalho cienti-
fico a interpretagdo, que vem por meio da relagio intersubjetiva entre inves-
tigadores/as e sujeitos envolvidos, uma interagao que é em si uma forma de
agao, traduzindo a interdependéncia entre conhecer e agir. Nesse sentido,
assenta-se especialmente em metodologias qualitativas, participativas e de in-
vestigagao-a¢ao, rejeitando a formulagao de leis gerais e afirmando a busca de
uma ciéncia no normativa. A perspectiva interpretativa alia-se ao paradigma
critico na rejei¢ao do positivismo, bem como em seus referenciais metodolé-
gicos, trazendo, entretanto, a contribui¢ao de articular a andlise interpreta-
tiva aos “contextos politicos e ideoldgicos em que se geram as condi¢oes da
acgo social” (Sarmento, 2003, pp. 141-2). Tomando, assim, referéncia na
perspectiva marxista, especialmente na teoria critica da Escola de Frankfurrt,
a abordagem critica, articulada ao interpretativismo, ajuda-nos a recuperar a
centralidade do poder na dinidmica das relagbes sociais:

A énfase estd colocada nas dimensdes hermenéuticas, sem que se ignore que
toda a interpretagdo global ¢ também a andlise das condi¢oes de poder em que
ocorre a ac¢do, nem se iluda a prépria dimensio politica do acto interpreta-
tivo: a investigagdo dos contextos de ac¢io visa precisamente dar sentido, e
todo o sentido ¢ um acto de ordenagdo do mundo (Sarmento, 2003, p. 144,

grifos do autor).
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Tendo como perspectiva o interpretativismo critico, Sarmento (2003)
apresenta quatro pressupostos epistemoldgicos, que tomamos, também,
como referéncia de andlise. O primeiro afirma a singularidade em contrapo-
si¢ao 2 lei universal, procurando, nas relagoes sociais, as diferengas, as varia-
¢oes, o inesperado, o fluido e 0 ambiguo, imersos, como estao, nos contextos
macroestruturais mais amplos. H4 uma recusa da explica¢io causal como
defini¢io de critérios universais e de verdade e a valorizagao hermenéutica de
“redes, fluxos, implicagdes mutuas, constrangimentos, representagdes sociais,
sentidos plurais” (Sarmento, 2003, p. 145).

O segundo pressuposto focaliza as dimensdes intersubjetivas que en-
volvem a constru¢ao do conhecimento, o ouvir o outro como referéncia de
uma ciéncia mais humana; o interpretativismo critico postula, assim, uma
dupla hermenéutica que efetiva a translagao entre as interpretagdes dos sujei-
tos envolvidos e dos/as investigadores/as.

Essa intera¢do entre os envolvidos na investigagao se d4 em um con-
texto essencialmente linguistico, sendo esse o terceiro pressuposto epistemo-
légico. Nesse aspecto, ¢ importante ressaltar o sentido politico que envolve
a linguagem, a compreensiao de que “o poder da linguagem envolve também
a linguagem do poder”, e, assim, tanto investigador/as como participantes
fazem parte de “um jogo social politicamente investido” (Sarmento, 2003,
pp. 145-9).

A consciéncia tanto da subjetividade como do sentido politico de nossa
presenca no mundo encaminha-nos, entao, ao quarto pressuposto: o princi-
pio da reflexividade. A reflexividade metodoldgica coloca-se como método,
“dado que esse principio € a principal barreira que pode impedir a transposi-
¢4o nio vigiada dos enviesamentos e preconceitos ideoldgicos do investigador
sobre a sua observagao e as suas interpretagoes” (Sarmento, 2003, pp. 150-1).
Considerando a implica¢do do/a investigador/a, a construgao do conheci-
mento nio se d4 de forma linear, mas envolve escolhas, cortes, determinado
foco do olhar, e a reflexividade critica permite, justamente, interrogar “o sen-
tido do que se vé e por que se vé e se acrescenta o escopo do campo de visao
a um olhar-outro, coexistente no investigador” (Sarmento, 2003, p. 151).

Tomar essa perspectiva como referéncia, coloca-nos frente ao desafio
de buscar sentidos do processo formativo por meio de uma abordagem hu-
mana, intersubjetiva e instituinte, entendendo que a utiliza¢ao das histérias
de vida ndo se reduz, na presente investiga¢ao, a uma perspectiva técnica ou
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metodoldgica, mas indica uma imbricagdo tedrico-metodoldgica que, como
ensinou Ferrarotti (1990), nos langa para fora do quadro 16gico-formal po-
sitivista e nos confronta com a complexidade humana dos processos sociais.
O caminho da pesquisa-formagao e das histérias de vida localiza-se, nessa
tensao, em uma abordagem que procura a epistemologia da partilha, da cons-
trugo conjunta, em que investigador e sujeitos da pesquisa colocam-se como
“aprendentes”, porque, parafraseando Freire (1992), a0 mesmo tempo pes-
quisam e aprendem; e pesquisam e aprendem tematizando a prépria vida em
suas interfaces pessoais, académicas e profissionais.

Partindo dessas referéncias epistemoldgicas, o presente capitulo pro-
cura dar visibilidade a referida imbricagao tedrico-metodoldgica que envolve
a utilizagao do aporte (auto)biogrifico. Assim, encontra-se distribuido em
itens que articulam a discussao dos principais conceitos e os indicativos de
caminhos que propomos trilhar.

Reflexoes conceituais

Memdria, narragio e experiéncia

[...] Como falar de temas como memdria, narragao e experiéncia sem ser re-
petitiva? O movimento que me ocorre é de retorno, de passar em revista anti-
gos conceitos, categorias, reflexdes, e, em sentido de balango, tentar perceber
a forma como também eles foram sendo transformados ao longo do percurso,
da vida, da pesquisa. Desejo, entdo, traduzir no referencial tedrico ndo a frus-
tragio dos estudos que ainda ndo fiz, mas a retomada avaliativa do que estd
presente em mim como pessoa, como professora e pesquisadora e que, de
alguma forma, foi conduzindo os movimentos da pesquisa ¢ traduzindo-se
na prépria tese. Tudo isso me faz perceber que o texto que vou escrevendo
sobre o tema ‘memdria, narragio e experiéncia’ vai se fazendo ele préprio em
sentido autobiogrdfico, no revisitar de minha trajetdria de estudo, no olhar
sobre antigos textos, livros, pastas e fichamentos, onde reencontro sinais das
referéncias que foram a pouco e pouco sendo construidas/desconstruidas e a

abertura para novas formulagées (19 fev. 2007).
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Os conceitos de memdria, narragio, experiéncia e subjetividade se arti-
culam, compondo uma trama de entrelagamentos, e o desafio aqui colocado
¢ dar inteligibilidade as diferentes cores desse trangado, indicando também
pistas para a compreensio de como esses conceitos se apresentam e se recons-
troem no desenvolvimento da pesquisa.

Encontramos, na mitologia grega e na literatura infantil, intensas in-
dagag¢bes que se manifestam como fundacionais, mas, a0 mesmo tempo, se
reatualizam e continuamente falam de nossa busca de sentido para a vida.
Nessas linguagens nao académicas, também identificamos lampejos de sen-
tidos atribuidos a reflexao sobre a memdria, lampejos que se articulam a au-
tores que tomamos como referéncia na composi¢io de um quadro tedrico
reconstruido no movimento da prépria pesquisa.

Mnemosyne, a deusa da memdria, inspirava os poetas e os ajudava no
reencontro com o passado, tornando-os, assim, imortais como o cosmos,
pois pelos seus feitos poderiam ser lembrados por toda posteridade. Na
Grécia antiga, o registro da memdria afirma a possibilidade de continuida-
de, de luta contra a prépria morte — o poeta passa, mas deixa sua narrativa
inscrita na memdria coletiva. Segundo Arendt (1972, pp. 72, 74), no mun-
do grego, se os mortais conseguissem fazer algo com permanéncia, como
obras, feitos e palavras, isso os colocaria no terreno da imortalidade, e o
homem encontraria seu lugar no cosmos, onde todas as coisas s3o imortais,
exceto os homens. “A tarefa do poeta e historiador [...] consiste em fazer
alguma coisa perdurar na recordagio. E o fazem traduzindo prdksis e léksis,
agao e fala, nesta espécie de poiesis ou fabricag¢ao que, por fim, se torna a
palavra escrita” (Arendt, 1972, pp. 72, 74).

Mas nio sé a mitologia traz a presenga da memdria como questao es-
sencialmente ligada as tramas da vida humana. Também encontramos na
literatura infantil outra fonte de reflexao que vem marcada pelo paradoxo en-
tre a profundidade e a leveza do mundo infantil. O livro Guilherme Augusto
Araiijo Fernandes (Fox, 1995) conta a histéria de um menino que morava ao
lado de um asilo e faz grande amizade com D. Maria Anté6nia. Entretanto,
D. Anténia perde sua meméria, e 0 menino decide, entao, ajudd-la. Para isso,
faz uma pesquisa na familia e com os outros idosos do asilo sobre o que ¢ me-
moria e encontra as mais variadas respostas: a memdria “é algo de que vocé se
lembre”, “algo quente”, “algo bem antigo”, “algo que faz chorar”, “algo que
faz rir”, “algo que vale ouro”. Mitologia e literatura infantil nos ajudam a ver
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a memdria como caminho da imortalidade, como uma propriedade humana
que envolve a afetividade e a magia.

Presente nas reflexdes filoséficas, histéricas e politicas, o debate so-
bre esse conceito vai apresentando multiformes dimensoes, que, para nossa
andlise, agrupamos primeiro no que chamamos perspectiva fenomenoldgica e,
posteriormente, politica. Do ponto de vista de sua manifestagio como fend-
meno social, destacamos os sentidos de memdria-fragmento, memdria cole-
tiva, memdria-testamento e memdria-trabalho; do ponto de vista politico, os
sentidos de memdria subterrinea ou dos vencidos, memdria-enquadramento,
memdria-arquivo. As formulagoes tecidas nos permitem, entdo, vislumbrar
a reflexdo sobre “memdria-vida” como caminho epistemoldgico que se abre
para a articulagao imanente que perspectivamos entre esse Conceito e a expe-
riéncia narrativa.

Iniciamos pela perspectiva fenomenoldgica. No movimento da memé-
ria, olhamos o passado e encontramos faiscas, lampejos, fragmentos que se
articulam e compdem o sentido de nossa trajetéria de vida, de determinadas
etapas ou acontecimentos. A memdria ¢é, assim, seletiva e apresenta-se como
filtro. Podemos, entao, falar da memdria-fragmento, pois o que encontramos
sdo pistas que se articulam numa, sempre plural, construgio de sentidos.
Nessa dire¢io, Pollak (1989, p. 8) fala da memdria como esquecimento e si-
léncio, advertindo sobre a presenca e a fungao do “nao dito” nos relatos orais.
Em pesquisas realizadas com pessoas marcadas pela dor e pelo sofrimento, o
autor percebe a criagao de zonas de sombras e siléncios, lembrangas proibi-
das, indiziveis, que sao bloqueadas. Observamos, desse modo, que a meméria
se configura numa dialética que conjuga lembranga e esquecimento.

Todavia, se ¢ seletiva, por que nos lembramos de algumas coisas e si-
lenciamos ou esquecemos outras? Para Halbwachs, o momento que d4 sig-
nificado a um evento e permite que este seja evocado é sua produgio e seu
sentido coletivo. “E porque, na realidade, nunca estamos s6s. Nao é necessdrio
que outros homens estejam 14, que se distingam materialmente de nés: por-
que temos sempre conosco e em nés uma quantidade de pessoas que nio se
confundem” (Halbwachs, 1990, pp. 26, 33). H4, assim, um fundo comum,
uma dimensdo intersubjetiva, grupal e é justamente o pertencimento a uma
“comunidade afetiva” que permite a construgio dos pontos de referéncia da
memoria (Halbwachs, 1990). Da mesma forma, com Benjamin (1993), en-
contramos a for¢a da inscri¢ao na memdria no sentido da experiéncia plena
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que indica dialeticamente a construgao coletiva e a transformagao no sentido
mais pessoal.

A memdria como construgio, que se dd nas mediagoes do individuo
com diferentes grupos de pertencimento, assume, segundo Arendt, a dimen-
sao de memdria-testamento:

Seja como for, ¢ a auséncia de nome para o tesouro perdido que alude o poeta
ao dizer que nossa heranga foi deixada sem testamento algum [...] Sem tes-
tamento ou, resolvendo a metdfora, sem tradigio — que selecione e nomeie,
que transmita e preserve, que indique onde se encontram os tesouros e qual o
seu valor — parece nao haver nenhuma continuidade consciente no tempo, e
portanto, humanamente falando, nem passado nem futuro, mas tao somente
a sempiterna mudang¢a do mundo ¢ do ciclo bioldgico das criaturas que nele

vivem (1972, p. 31).

Com esse texto metaférico, a autora adverte sobre uma heranca sem
testamento, uma heranca que pode ser perdida, se nao houver quem a no-
mele, transmita, preserve. A memoria apresenta-se, assim, como riqueza que
precisa de “testamento”, e nds somos convocados a assumir essa heranga,
escrevendo o testamento, transmitindo-o.

Este pequeno espago do tempo intemporal no 4mago mesmo do tempo, ao
contrdrio do mundo e da cultura que nascemos, nio pode ser herdado e rece-
bido do passado, mas apenas indicado; cada nova gera¢do, e na verdade cada
ser humano, inserindo-se entre o passado infinito € um futuro infinito, deve

descobri-lo e, laboriosamente, pavimentd-lo (Arendt, 1972, p. 40).

Para escrever o testamento, temos, como desafio, constituir sentidos do
passado, o que exige um trabalho artesanal e laborioso. Dessa forma, a par-
tir das contribui¢oes de Bosi (1994), afirmamos a memdria-trabalho, porque
tempo de lembrar é tempo de trabalho, mas também pela exigéncia de envol-
vimento e agio propositiva dos sujeitos. Nesse sentido, Pollak (1992, p. 206)
analisa o trabalho da memédria em si, “cada vez que uma memdria estd rela-
tivamente constituida, ela efetua um trabalho de manutencio, de coeréncia,
de unidade, de continuidade, de organiza¢ao”. E, assim, exige construgao/
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reconstru¢ao permanente das imagens do passado na construgio do presente
e de projetos de futuro.

E necessdrio, entretanto, destacar dimensoes da memdria que afirmam
uma perspectiva politica. Em Benjamin (1993), encontramos o sentido de
resgate da histéria dos vencidos, daqueles que tiveram sua versao da histéria
sufocada pela historiografia oficial — sao as memdrias subterrineas das quais
também nos fala Pollak (1989, p. 4): “Ao privilegiar a andlise dos excluidos,
dos marginalizados e das minorias, a histéria oral ressaltou a importancia de
memdrias subterrineas, que, como parte integrante, se opéem a ‘memdria
oficial’ [...]”. A memdria como conceito politico sinaliza uma abordagem
militante na escuta de outras vozes, trazendo a perspectiva de negociagao,
disputa e conflito.

No contexto desses movimentos de luta, a memdria-enquadramento
propoe a reinterpretagio do passado, em fungio de combates do presente e
do futuro, ressaltando a versao oficial. “Além de uma produgio de discursos
organizados em torno de acontecimentos e de grandes personagens, os rastros
desse trabalho de enquadramento sio os objectos materiais: monumentos,
museus, bibliotecas etc. A memdria ¢ assim guardada e solidificada nas pe-
dras” (Pollak, 1989, p. 9). Solidifica-se nas pedras e impde-se como versao
hegemoénica. Entretanto, a dindmica social viva indica processos de resistén-
cia, e formas instituintes de registro convivem com o instituido.

Ainda na perspectiva politica, o enquadramento alia-se ao sentido de
memdria-arquivo, e a andlise dessa dimensao nos ajuda a perspectivar as di-
namicas instituintes da “memdria-vida” e suas relagdes com a experiéncia e a
narra¢io. Nora (1993), no texto “Entre memdria e histéria: a problemdtica
dos lugares”, discute o processo que levou a consagracio dos lugares de me-
mdria, a partir dos conceitos de aceleragao da histéria e da prépria fratura en-
tre histéria e memdria. Segundo o autor, a faléncia da meméria como pulsao
viva da comunidade, a faléncia da experiéncia coletiva e da narra¢do, levam
a constitui¢ao dos lugares da memdria, nos quais a histéria “enquadrada” vai
ser perpetuada.

A “acelera¢ao” traz o sentido de movimento, rapidez, ¢ ¢ esse 0 mesmo
sentido que apreendemos da expressao “aceleragao da histéria” no texto cita-
do. E o presentefsmo que vem como marca da sociedade contemporanea: o
presente longe do passado e do futuro. Confrontamo-nos com a vivéncia de
uma dimensao do tempo que impde aos sujeitos um ritmo frenético, ritmo
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que, segundo Benjamin (1993), dificulta as experiéncias plenas e instituintes.
A “aceleracao da histéria” é o sepultamento do passado, do calor da tradigio,
a vivéncia do mutismo do costume (Nora, 1993, p. 7).

Nora cita como marco do fim da sociedade-meméria e da instauragio
da “aceleragao” o apogeu da industrializagao; o declinio da vida camponesa e
o instaurar do processo de mundializagao, massificagao e mediatizagao. “I...]
E 0 modo mesmo da percepgao histérica que, com a ajuda da midia, dilatou-
-se prodigiosamente, substituindo uma meméria voltada para a heranca de
sua prépria intimidade pela pelicula efémera da atualidade” (1993, p. 8).

E nesse contexto que surge, segundo o autor, uma énfase/curiosidade
por lugares em que a memdria se refugia, cristaliza-se, justamente quando
se encontra esfacelada pela consciéncia da ruptura com o passado. Assim, a
aceleragio, como um “mal-estar” contemporineo, articula-se tanto a eferves-
céncia da memdria-arquivo quanto ao apagamento da dimensio memdria-
-vida. Como contraponto, a memdria-vida manifesta sua inteligibilidade na
indissociabilidade que apresenta em relagdo a experiéncia e a narragao, ou,
como diremos no prosseguimento da andlise, a experiéncia narrativa. E o que
¢ a experiéncia? Como memdria, experiéncia e narragao se entrelacam? Essas
questdes nos acompanham em estudos anteriores e encontramos, na reflexao
citada a seguir, um importante momento de sintese:

Como definir o conceito de ‘experiéncia instituinte’? Essa reflexdo nos leva
a0 encontro das contribui¢es de Walter Benjamin (1993), para o sentido
das ‘experiéncias plenas’, que se traduzem por uma tessitura coletiva e pela
possibilidade de abertura polifonica. A experiéncia instituinte se afirma como
uma experiéncia comum, partilhada por um grupo, contrapondo-se, dessa
forma, a vivéncia pontual e fragmentada do sujeito isolado de seus pares. E
uma experiéncia aberta, nao se afirma como ‘simbolo’, com um significado
unilateral, mas como ‘alegoria’, por seus maltiplos sentidos e leituras. Pode-
mos ainda articular esse conceito ao sentido de ‘origem’ em Benjamin, pois o
instituinte, na perspectiva de nossa pesquisa, nao se confunde com o ‘novo,
mas, sim, ¢ uma busca constante do movimento emancipador, movimento
este que articula passado, presente e futuro. Contrapondo-se ao modismo e a
uma reprodugo estdtica do passado, a experiéncia instituinte sinaliza a den-
sidade da experiéncia humana ao rememorar, recuperando, assim, o sentido

de uma memdria viva, pulsante, onde o olhar para o passado potencializa o
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presente e nos ajuda na construg¢io dos projetos de futuro, pois é ancorada em

uma memoria que ¢ capaz de prometer (Braganga, 2003).

Tomando referéncia em Benjamin (1993), encontramos uma contra-
posi¢ao entre vivéncia e experiéncia: enquanto a vivéncia é pontual e efémera,
a experiéncia é o que nos mobiliza, nos toca, nos afeta e que, portanto, tem
um potencial transformador, traz a for¢a do coletivo, da participagao do ou-
tro e tem a marca de uma abertura polifénica por seus multiplos sentidos e
leituras. Analisando o conceito de experiéncia, Bondfa desenvolve uma linda
reflexdo e cita Heidegger:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos al-
canca; que se apodera de nds, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em ‘fazer’ uma experiéncia, isso ndo significa precisamente que nds
a facamos acontecer, ‘fazer’ significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanga receptivamente, aceitar, & medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nds préprios
pelo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso

do tempo (Heidegger apud Bondia, 2002, p. 25).

Sao as experiéncias formadoras, na for¢a do que nos atinge, que nos
sobrevém, nos derrubam e transformam, inscritas na memdria, que retornam
pela narrativa, ndao como descrigao, mas como recriagao, reconstrugao. As-
sim, “a experiéncia que passa de pessoa em pessoa ¢é a fonte a que recorreram
todos os narradores” (Benjamin, 1993, p. 198); ou seja, a experiéncia ¢ a fon-
te da narragao e dos narradores. O narrador retira da experiéncia o que conta
e, por outro lado, incorpora sua narragio a experiéncia dos ouvintes, como “a
mao do oleiro na argila” (Benjamin, 1993, p. 205).

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num meio de artesio — no
campo, no mar ¢ na cidade —, € ela prépria, num certo sentido, uma forma
artesanal de comunicagdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o ‘puro em
. . . _ L

s’ da coisa narrada como uma informagio ou um relatério. Ela mergulha a

coisa na vida do narrador para em seguida retird-la dele. Assim se imprime
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na narrativa a marca do narrador, como a mio do oleiro na argila do vaso

(Benjamin, 1993, p. 205).

Na imagem metaférica do oleiro e do barro, somos confrontados com
a impossibilidade de separagdo entre memdria, experiéncia e narragao e vis-
lumbramos o sentido de memdria-vida. A experiéncia instituinte, fruto da
intensidade da dinimica coletiva, encontra-se presente na vida do narrador,
que a inscreve na memoria, transformando-a no movimento criador da nar-
rativa. O vaso traz as marcas do oleiro; a experiéncia narrativa deixa suas
marcas nao sé no resultado material da narrativa que se traduz em linguagem
falada, escrita ou documentada, mas também no préprio narrador que se
forma e se transforma.

Nesse movimento, buscamos até aqui explicitar um circulo “virtuoso”
que oferece indicios para a compreensao dos processos formativos que se dao
por meio da experiéncia narrativa. Considerando a centralidade desse concei-
to na presente pesquisa, buscaremos, a seguir, um enfoque que, partindo das
contribui¢des de Ricoeur (1994), situe a especificidade desse processo enquan-
to “tessitura da intriga”, bem como as articulagbes entre tempo e narrativa.

A narrativa como tessitura da intriga: contribuicoes de Ricoeur

[...] existe entre a atividade de narrar uma histdria e o cardter temporal da ex-
periéncia humana uma correlagao que nio ¢ puramente acidental, mas apre-
senta uma forma de necessidade transcultural. Ou, em outras palavras: que o
tempo torna-se tempo humano na medida em que ¢ articulado de um modo
narrativo, € que a harrativa atinge seu pleno signiﬁcado quando se torna uma

condi¢do da existéncia temporal (Ricouer, 1994, p. 85).

Em Ricoeur, vemos uma andlise proficua da articulacao indissocidvel
entre tempo e narrativa. O autor retoma duas obras cldssicas da histéria da
filosofia — as Confissoes, de Santo Agostinho, e A poética, de Aristételes — e, a
partir delas, aprofunda os conceitos de tempo e a narrativa: em Santo Agos-
tinho, o questionamento do tempo, sem uma preocupagio explicita com a
estrutura narrativa de suas Confissoes autobiogrdficas; em Aristételes, a teo-
ria da intriga dramdtica sem consideragao sobre a importincia da dimensao
temporal. Partindo de obras situadas em contextos tao diferenciados, o autor
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alinhava, a pouco e pouco, o sentido de entrelagamentos que indicam que o
tempo se torna humano pela narrativa, e, por outro lado, a narrativa atinge
sua plenitude como condigio da existéncia temporal.

Com Agostinho, Ricoeur nos proporciona o mergulho na reflexao fi-
loséfica sobre as “aporias da experiéncia do tempo” (Ricouer, 1994, p. 23).
O filésofo traz a perspectiva da eternidade como indicativo e limite da fra-
gilidade ontolégica do tempo humano, “[...] como o tempo pode ser, se o
passado ndo ¢ mais, se o futuro nio ¢ ainda e se o presente nem sempre é2”
(Ricouer, 1994, p. 23). As ddvidas cépticas, entretanto, o levam a afirmagao
da possibilidade do tempo por meio da tese do triplice presente, na qual
coloca o passado e o futuro, no presente, por meio da memdria e da espera.

Narragdo, diremos, implica meméria, e previsio implica espera. Ora, o que
¢ recordar? E ter uma imagem do passado. Como ¢é possivel? Porque essa
imagem ¢ uma impressio deixada pelos acontecimentos e que permanece fi-
xada no espirito. [...] A espera ¢ assim andloga & memdria. Consiste em uma
imagem que j4 existe no sentido de que precede o evento que ainda ndo é[...]
(Ricouer, 1994, p. 27).

Nas palavras de Santo Agostinho, “o presente do passado é a memdria,
o presente do presente ¢ a visao, o presente do futuro ¢ a espera” (Ricouer,
1994, p. 28). Dessa forma, delineia a compreensio ontoldgica do tempo
humano e situa, no sujeito, a possibilidade da experiéncia temporal e até da
prépria medida do tempo, jd que a espera do futuro e a memdria do passado
estao na “alma” como imagens-impressoes e imagens-signos. Impressdes que
s6 estdo presentes na agao do sujeito que espera, estd atento e recorda-se (Ri-
couer, 1994, pp. 37-9).

Podemos estabelecer relagoes entre a tese do triplice presente de Santo
Agostinho, o tempo de agora em Benjamin (1993) e a imagem do tempo
como luta, proposto na metdfora analisada por Arendt (1972). Benjamin
propoe um olhar sobre a histéria, o “tempo de agora”, marcado por intensi-
dade e brevidade, em que as questoes do presente nos mobilizam a construir
uma experiéncia com o passado, reconstruindo-o. Faz, dessa forma, uma cri-
tica a epistemologia em sua maneira de compreender a histéria, por meio
de concepgdes de um tempo “homogéneo e vazio”, “cronolégico e linear”.
O passado relampeja como imagens de “momentos de perigo” e leva o histo-
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riador a construir uma experiéncia com esse passado. Como o anjo da histé-
ria de Paul Klee, que, a0 mesmo tempo que olha fixamente para trds, é arre-
messado para frente, olhamos para o passado porque existem lutas, que foram
vencidas e traduzidas pela versao da histéria oficial. Essas lutas precisam ser
recontadas, e o desafio que se coloca é recontar a “contrapelo” a histéria dos
vencidos (Benjamin, 1993, p. 226).

Na pardbola de Kafka tomada por Arendt (1972, p. 33), encontramos
também uma metdfora que nos remete a uma nova concepgao de tempo. “Ele
tem dois adversdrios: o primeiro acossa-o por trds, da origem. O segundo
bloqueia-lhe o caminho a frente. Ele luta com ambos [...].” A imagem quebra
o sentido de uma passagem linear entre passado e futuro, substitui essa con-
cep¢ao de histdria linear pela histéria como movimento de luta vivida pelo
sujeito que dd sentido ao processo de construgao histérica.

Nas andlises, encontramos a for¢a do tempo presente como experi-
éncia existencial do sujeito que congrega a poténcia do passado e do futuro
no movimento de agao e de luta dos sujeitos histéricos. O tempo torna-se
inteligivel no sujeito, traduz-se como uma experiéncia pessoal, assumindo
materialidade na narrativa que interage com o passado pela memdria e com
o futuro pela previsao.

Apés o mergulho sobre a temporalidade, a partir de Santo Agostinho,
Ricoeur analisa os caminhos da narrativa, em A poética, de Aristételes. Se-
gundo sua andlise, dois conceitos, expressos na referida obra, se articulam —
tessitura da intriga e atividade mimética. A poética ¢é identificada como arte
de compor intrigas, e a atividade mimética, como processo ativo e dindmico
de imitar ou representar. Se, em Platdo, mimese apresenta o sentido de cépia,
em Aristételes consiste em produgio, poiesis — “a imitagao ou a representa-
¢ao ¢ uma atividade mimética enquanto produz algo, a saber, precisamente
a disposi¢do dos fatos pela tessitura da intriga” (Ricouer, 1994, p. 60). Logo,
Ricoeur toma o modelo de tessitura da intriga de Aristételes como caminho
de compreensao da narrativa.

E o que é a intriga para Aristételes? Na andlise desse conceito, Ricoeur
(1994, p. 70) identifica, no referido autor, a oposi¢ao-chave entre sequéncia
episddica e intriga: “Uma depois da outra é a sequéncia episédica e, pois,
o inverossimil; uma por causa da outra é o encadeamento causal e, pois, o
verossimil”. Encontramos nas palavras de Aristételes a seguinte definigao:
“Chamo de intriga com episédios aquela em que os episédios se seguem (e
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nio se encadeiam) sem verossimilhanga nem necessidade” (apud Ricouer,
1994, p. 70). A intriga se expressa como uma constru¢ao ordenada, coerente,
universalizante. “Seu fazer seria globalmente um fazer universalizante. Todo
problema do Verstehen narrativo estd contido em germe aqui. Compor a
intriga jd ¢ fazer surgir o inteligivel do acidental, o universal do singular, o
necessdrio ou o verossimil do episédico” (AristSteles apud Ricouer, 1994, p.
70). A narragao como tessitura da intriga consiste na composi¢ao de tramas
que se articulam de forma coerente. Entretanto, essa coeréncia nio estd dada,
é fruto de construgao do sujeito, de agdo ou poigsis que vai fazendo surgir, a
pouco e pouco, o inteligivel, o universal e o verossimil.

Dessa forma, como poiesis, a mimese coloca-se nao como cépia do
real preexistente, mas como imaginagio criadora, abrindo possibilidade para
ficcao. Tomando a interpretagao da A poética, Ricoeur analisa trés momentos
da mimese para explicitar as relagdes entre tempo e narrativa, articulando,
na tessitura da intriga, um movimento que passa pela agdo humana, por sua
recriagao na composi¢ao narrativa e, ainda, pela reconfiguragao que se dd na
leitura. Assim, o autor procura “mostrar o papel mediador desse tempo da
tessitura da intriga entre os aspectos temporais prefigurados no campo préti-
co e a refiguragao da nossa experiéncia temporal por esse tempo construido”
(Ricouer, 1994, p. 87).

Na explicitagao dos trés movimentos da mimese, entendida como ima-
ginagdo criadora, tomamos contacto com o processo pelo qual a narrativa,
como tessitura da intriga, comporta a densa temporalidade do triplice pre-
sente. Focalizaremos, entao, a seguir, esses movimentos. Vejamos o que diz
Ricoeur acerca da mimese I:

Imitar ou representar a agdo ¢, primeiro, pré-compreender o que ocorre com
o agir humano: com sua semAntica, com sua simbdlica, com sua temporalida-
de. E sobre essa pré-compreensio, comum ao poeta e a seu leitor, que se ergue

a tessitura da intriga e, com ela, a mimética textual e literdria (1994, p. 101).

Mimese I coloca-se na pré-compreensao do mundo e da agao, em suas
estruturas inteligiveis e em sua simbologia e temporalidade. Assim, compre-
ender uma histéria é penetrar no universo do fazer humano e na tradicao
cultural em que se encontra imersa a intriga. Ricoeur fala de um simbolismo
imanente que, sendo um processo cultural, articula a experiéncia em sua in-
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teireza — “um sistema simbdlico fornece, assim, um contexto de descri¢io
para agoes particulares”. Esse universo cultural e simbdlico contextualiza a
agdo particular, que vem marcada pelo sentido temporal que se coloca de
forma implicita na a¢o, e pode ser considerado indutor da narrativa (1994,
pp- 93, 95).

A Mimese Il faz a mediagdo entre a agdo e a narrativa, apresentando
um cardcter dindmico de configuragio, de tessitura da intriga. Tal mediagao
apresenta trés sentidos. Em primeiro lugar, trata-se de uma mediagao entre
o singular e o geral, “entre acontecimentos ou incidentes individuais e uma
histéria considerada como um todo”, transformando “acontecimentos e inci-
dentes em uma histéria” (Ricouer, 1994, p. 103). Uma histéria que, segundo
Ricoeur, n3o se coloca como uma enumeragio de acontecimentos, mas numa
“totalidade inteligivel em torno de um tema, ou seja, a tessitura é a operagao
que extrai de uma simples sucessao uma configura¢ao” (1994, p. 104). Em
segundo lugar, a tessitura da intriga efetiva mediagdo entre fatores diversos,
como “agentes, fins, meios, interagdes, circunstincias e resultados inespera-
dos etc.” (1994, p. 104). Mas a intriga ¢ mediadora também por apresentar
caracteres temporais préprios, ligados 4 dindmica da configuragao narrativa,
apresentando-se como “sintese do heterogéneo” (1994, p. 104). Do ponto
de vista temporal, a tessitura da intriga apresenta uma dimensao cronolégica
e uma nao cronoldgica: a primeira manifesta-se na perspectiva episédica da
narrativa, ou seja, ¢ constituida de acontecimentos que se sucedem; a segunda
traz o potencial de subverter o tempo linear no movimento que transforma
acontecimentos em histéria, num ato configurante dos incidentes da histéria.

A conjugagio dessas diferentes instdncias mediadoras produz a possi-
bilidade de que uma histéria possa ser seguida, compreendida. “Seguir uma
histéria ¢ avangar no meio de contingéncias e de peripécias sob a conduta
de uma espera que encontra sua realizagao na conclusao” (Ricouer, 1994, p.
102). A conclusdo apresenta um ponto de vista que permite que a histéria
seja compreendida em seu todo, que dd sentido a sucessao de episédios que
conduziram a conclusdo, nio que esta seja previsivel, mas aceitdvel, isto &,
“congruente com os episédios reunidos” (Ricouer, 1994, p. 102). A configu-
racao dd sentido aos incidentes e a conclusao, e o processo de configuragao,
que traduz o sentido de tessitura da intriga, aproxima-se da imaginagao pro-
dutora, assim com a Mimese II somos colocados no campo da ficgao (Ricou-
er, 1994, pp. 102, 105-6).
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A Mimese III faz a passagem entre “o mundo do texto ¢ o mundo do
ouvinte ou do leitor” (Ricouer, 1994). A narrativa oral e a leitura favorecem
a transposigao entre Mimese II e II], e nessa passagem a histéria se reatuali-
za, se refigura. Por meio da leitura, o texto comunica sentidos e referéncias,
sentidos atribuidos pelo autor, mas referéncias & materialidade da agao que
refigura e atualiza.

[...] 0 que é interpretado num texto é a proposta de um mundo que eu pode-
ria habitar e no qual poderia projetar meus poderes mais préprios. A poesia,
por seu muthos, descreve o mundo. Da mesma maneira, direi nesta obra que
o fazer narrativo re-significa o mundo na sua dimensio temporal, na medida
em que contar, recitar, ¢ refazer a agao segundo o convite do poema (Ricouer,

1994, p. 123).

O circulo virtuoso da mimese ¢ aberto, é um convite a interpretagao
das agbes humanas que se coloca em todas as suas dimensées, na pré-compre-
ensao da agdo, na produgao narrativa e na leitura. Todo processo mimético
¢ guiado pela imaginagao criadora, jd que o passado s6 pode ser reconstruido
pelo sujeito por meio de vestigios e na intensidade da experiéncia temporal.

Formagao, aprendizagem experiencial e processos identitdrios

A partir da revisdo de literatura desenvolvida no capitulo 2, tematiza-
mos sentidos da formagiao como movimento de transformagao pessoal, ou
seja, enquanto os processos educativos constituem préticas sociais, a forma-
¢ao ¢ interior e se liga A experiéncia do sujeito que se permite transformar
pelo conhecimento. O estar no mundo, com as pessoas e a natureza, vai
abrindo caminhos para uma transformagio e a0 mesmo tempo se projeta nas
relagdes do sujeito, numa dialética entre o “eu” e 0 “nds”. A defini¢do dessa
perspectiva nos leva ao encontro de questdes: como relacionar, no contex-
to da abordagem (auto)biogréfica, formagio e aprendizagem experiencial?
Quais sao as mediagdes entre formagio e processos identitdrios?

Enquanto a formagao se coloca como um processo global, constituido
ao longo da trajetéria de vida, envolvendo uma complexidade de dimensaes,
as aprendizagens experienciais situam-se na particularidade dessas dimensoes;
s30, pois, as transformagbes que dao capilaridade a vida e que, articuladas,
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produzem formagio. Segundo Josso (2002a), uma aprendizagem ancorada
na experiéncia, que articula saber-fazer e conhecimento, teorias e prdticas,
funcionalidade e significagdo, técnicas e valores. Nesse sentido, podemos in-
clusive retomar o conceito de préxis como agao refletida e propositiva so-
bre o mundo. A aprendizagem experiencial, proposta pela abordagem (auto)
biogrifica, implica trés dimensées existenciais: o conhecimento sobre si; o
conhecimento sobre seu fazer, sua prdtica; e a reflexdo critica sobre suas pré-
prias concepgoes, traduzindo-se em uma atitude filoséfica frente a vida.

A formagio, em sua dimensio pessoal e interior, leva-nos ao encon-
tro das mediagdes entre esse conceito e os processos identitdrios. O sentido
da identidade do ser traduz uma questao que apresenta longa trajetéria na
histdria da filosofia. Uma postura essencialista que perspectiva a identidade
fixa em contraste com a dialética que olha a vida como movimento e devir e,
nesse sentido, uma identidade em permanente construgdo. A primeira visao
de mundo assume hegemonia na histéria da filosofia, entretanto, o sentido
da vida como vir a ser ocupou brechas e deixou suas marcas instituintes.

Os trabalhos que discutem os processos identitdrios tomam como re-
ferencial de andlise abordagens centradas especialmente na sociologia, na psi-
cologia, na filosofia e, a partir de diferentes perspectivas, reatualizam-se em
uma pluralidade de caminhos teéricos e epistemoldgicos.

Analisando as relagbes entre memdria e identidade social, Pollak (1992)
busca o sentido de identidade como “imagem de si, para si e para os outros’.
Ao longo da vida, o sujeito histérico constréi uma imagem sobre si préprio
que ¢ apresentada a si e aos outros como sua representagao, mas também como
indicativo da forma pela qual deseja ser percebido pelos outros. A identidade
apresenta, assim, uma perspectiva pessoal, social e, ainda, situada em contexto,
podendo ser analisada nessas trés dimensoes: a identidade pessoal ou identida-
de para si, que coincide com o self'e apresenta uma organizagio relativamente
durdvel, relaciona-se a0 modo como a pessoa vé a si prépria, considerando sua
biografia e projetos de futuro; a identidade social ou identidade para o outro é
relativa aos diversos papéis que cada um vive ao longo de sua trajetdria de vida
e & forma como ¢ percebido pelos outros com os quais interage; e a identidade
situada diz respeito a organizagao entre identidade pessoal e identidade social e
dada situagao (Ponte e Oliveira, 2002; Lopes, 2001a).

Mas como se dd a construgao dessa imagem de si e para os outros? Du-
bar (1996) analisa esse processo por meio da socializagao primdria e secundd-
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ria, processo plural que apresenta as marcas da interagao com a vida coletiva.
A socializagdo liga, assim, o sujeito aos diferentes contextos dos quais faz parte,
implicando integracio e adaptagio ao sistema. Considerando que o social é
permeado de contradigoes e dualidades, também a identidade do sujeito nao
¢ harmoniosa, mas aponta uma constante busca de equilibrio entre processos
plurais, estando em permanente reconstrugo. A socializagao primdria se d4 na
infincia, tendo, como agentes fundamentais, a familia e a escola; a socializagao
secunddria, na adolescéncia e na vida adulta pelo contato com os mais diferen-
tes grupos e institui¢oes, pela imersao no mundo vivido, na experiéncia de vida
e profissional. Assim, na vida adulta, ressalta-se a importincia da experiéncia
no mundo do trabalho como geradora da identidade profissional, situada como
uma das identidades sociais em que os saberes profissionais assumem relevan-
cia nas légicas de reconhecimento e de afirmagao da imagem para si e para os
outros (Fusulier e Maroy, 1996, p. 120; Ponte e Oliveira, 2002, p. 150; Lopes
e Ribeiro, 2000b, p. 44; Courtois, 1995, p. 44).

Relacionando o processo identitdrio a socializagio, segundo Dubar,
nas ciéncias humanas e sociais, o termo identidade indica nio a natureza
profunda do individuo ou um coletivo em si, mas a relagao entre o coletivo
e o individuo:

Assim, as identidades colectivas e individuais s3o insepardveis, a questio é
geralmente de saber como tal comportamento, crenga ou atitude [...] pode se
compreender a partir dos pertencimentos colectivos ou da maneira como sio

vividos ou traduzidos, interiorizados pela pessoa (1996, p. 38).

Essa perspectiva tedrica ancora-se no sentido de identidade como mo-
vimento e reconstru¢ao permanente, considerada “um resultado provisério
de transacgio biogréfica entre ‘identidade herdada’ e ‘identidade visada’ e a
transacgdo relacional entre ‘identidade para o outro’ e ‘identidade para si””
(Fusulier e Maroy, 1996, p. 121). S3o as mediagbes entre a memdria da
trajetdria passada e o desejo de projetos de futuro e entre o “eu” e os muitos
“outros” que favorecem a tessitura, pelo sujeito, de uma imagem de si. Nesse
sentido, Dubar (1996, p. 43) afirma que cada um pode passar de uma forma
identitdria a outra, o que chama de conversao identitdria, assim como com-
binar vdrias formas identitdrias segundo os contextos. Essas transformagoes
permitem, segundo Lopes (2002a, p. 47), a conservagao de parte da identida-
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de antiga, a0 mesmo tempo que incorpora significados novos; continuidade
e transformacio se entrelacam dialeticamente.

Voltando ao questionamento inicial: como articular o sentido de for-
magao, anteriormente explicitado, ao processo identitdrio? Segundo Courtois
(1995), a formagao experiencial alimenta a dinAmica da transformagio iden-
titdria. A formagio ancorada nas aprendizagens experienciais nao consiste em
uma acumulag¢do de informagoes e saberes, mas na experiéncia vital do sujeito
que se transforma juntamente com o conhecimento, assumindo novas formas
de ser e de estar no mundo, e, juntamente com essas novas formas, as imagens
de si, para si e para o outro sao ressignificadas. Nessa perspectiva de andlise,
formagao e processo identitdrio se encontram e constituem um campo de in-
terse¢ao na transformacio do sujeito, mas se distinguem, sendo a primeira
processo de conhecimento vital em movimento e a segunda, o reflexo provi-
sério desse processo. A identidade, assim, afirma-se como a imagem refletida
no espelho vista pelo préprio sujeito e pelos outros; e a formagio, como o que
se processa internamente e permite a configuragao proviséria que se reflete.

Na pesquisa desenvolvida por Flores com professores em inicio de car-
reira, encontramos expressao da sutileza das interfaces e distingdes entre as
referidas dinimicas:

[...] o processo de mudanga das atitudes e prdticas dos professores é com-
plexo e depende da interacgio de factores idiossincrdticos e contextuais. A
confrontagio com a (inesperada) complexidade do ensino e com as dindmicas
da escola e da sala de aula levou os professores a revisitarem, a quetionarem e a
(re)enquadrarem suas crengas (iniciais) e suas imagens sobre o ensino e sobre
o que significa ser professor e, consequentemente, a uma (re)defini¢ao da sua
identidade profissional (2004, p. 115).

Na andlise da autora, o revisitar das crengas e imagens sobre o ensino —
em uma mediac¢io entre saberes construidos na formacio inicial e a realidade
concreta da prdtica educativa — revela um processo de conhecimento vital
e de transformacao de concepgbes e prdticas, trazendo, consequentemente,
uma nova imagem sobre a docéncia para si e para os outros, ou seja, a recria-
¢ao da identidade profissional.

Mas nessa tessitura de relagbes ainda é importante trazer os fios da
memdria e da narra¢io. Analisando o processo de construgao da identidade,
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Pollak (1992) destaca, a partir da psicologia social e da psicandlise, trés ele-
mentos: ‘o sentimento de ter fronteiras fisicas, no caso do corpo da pessoa,
ou fronteiras de pertencimento ao grupo, no caso de um coletivo”; a conti-
nuidade no tempo; e o sentimento de coeréncia entre diferentes dimensoes
do préprio sujeito. Nesse sentido, observa-se que a ruptura dos sentimentos
de unidade e continuidade pode provocar, inclusive, alteraces patoldgicas.
Nas citagdes seguintes, encontramos pistas sobre a importancia da memdria
e da narrativa das histérias de vida no fortalecimento desses sentimentos de
unidade e coeréncia.

Podemos portanto dizer que a memdria é um elemento constituinte da
identidade, tanto individual como coletiva, na medida em que ela é tam-
bém um fator extremamente importante do sentimento de continuidade
e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua reconstrugdo de si
(Pollak, 1992, p. 204).

O desenvolvimento identitdrio do professor realiza-se na procura de uma coe-
réncia temporal, na construgao narrativa de histérias de vida que deem coesao

ao passado, ao presente e aos seus futuros antecipados (Sanches, 2002, p. 92).

O olhar para o passado e a narrativa desse passado favorecem a bus-
ca de coeréncia, fortalecendo o sentimento de continuidade e de unidade.
A identidade consiste também em uma narrativa de si, a qual se constréi a
partir de imagens do passado e de projetos de futuro que se abrem, entre
“identidade herdada” e “identidade visada” E uma das contribui¢des da
abordagem (auto)biogrdfica, em contexto de formagao de professores/as,
coloca-se justamente no sentido ontolégico de construgio de si, em um
movimento de formagdo que articula memdria, narragio e reconstrugao
identitdria (Braganga, 2008).

Abordagem metodolégica

Buscamos, com a “abordagem metodolégica”, relagbes internas entre o
tedrico e o metodoldgico que se desenham na experiéncia da pesquisa (auto)
biogrifica no campo educativo e, especialmente, na formagao de professores/
as. Procuramos, desse modo, indicar e justificar o caminho proposto por
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este livro, na perspectiva da investigagao-formagao, por meio de narrativas
de formagao. Além disso, em uma reflexao sobre as propostas de caminhos,
incluimos uma andlise dos desafios da interpretagdo, considerando o lugar e
a importancia dessas dimensoes neste estudo.

Pesquisa-agio, pesquisa-formagdo e as especificidades da biografia educativa

A abordagem das histérias de vida rompe, por sua prépria natureza,
com a prdtica simplificadora, reducionista e nomotética da investigacio so-
cial, projetando a pesquisa em educagio fora do quadro légico-formal. E esse
movimento de ruptura que, segundo Ferrarotti, modifica as bases da pesqui-
sa, transformando-a em pesquisa-participagao: “De la sociologie comme parti
pris de neutralité et pratique administrative socialement neutre, on passe a la
sociologie comme participation humaine significative et moyen d’autodéve-
loppement” (1990, pp. 89-90). Nesse sentido, a pesquisa-formagio coloca-se
como um paradigma metodoldgico que procura romper com a neutralidade
e objetividade das prdticas de pesquisa, aproximando investigadores e partici-
pantes da dinAmica viva do conhecimento.

A pesquisa-formagao tem sua origem na pesquisa-agao, ji que busca
um efetivo envolvimento dos pesquisadores na transformacao individual e
coletiva. Essa perspectiva encontra fundamentagio na dialética histérica, no
conceito de préxis, tal como proposto por Marx, que perspectiva uma filoso-
fia que nao apenas interprete 0 mundo, mas possa transformd-lo, por meio
de uma relagao de imbrica¢do entre prética-teoria-prética.

Além do cardcter de agiao dialética, de busca de transformagio, Josso
destaca, como caracteristica dessa proposta metodoldgica, o sentido de “ex-
periéncia”: a pesquisa-a¢ao e a pesquisa-formagao geram uma experiéncia que
apresenta uma natureza especiﬁca. Se, no positivismo, encontramos uma se-
paragao entre sujeito e objeto, na perspectiva que analisamos, ¢ no movimen-
to intersubjectivo, no encontro e na partilha do processo de investigacao, que
o conhecimento ¢ produzido e, assim, a pesquisa-formagao assenta-se sob
uma experiéncia existencial que produz conscientizagao (1991, pp. 114-25).

O postulado da pesquisa-formagio ¢, pois, de que a intensidade dessa
experiéncia pode produzir conscientizagdo como processo que nao pode ser
ensinado, mas que ¢ vivido de maneira muito pessoal pelo sujeito: um mo-
vimento que leva a busca de transformagio. Essa perspectiva de investigagao
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nao nega o cardcter cientifico, antes, busca um saber fruto de uma objetiva-
¢ao, apresentando multiplas dimensdes (Josso, 1991).

Em um contexto de interagio efetivamente humana, o desenvolvimen-
to do trabalho de investigagao produz um movimento de formagao, de auto-
desenvolvimento para o investigador e para os que participam como sujeitos
da pesquisa. A pesquisa-formagao implica uma experiéncia significativa de
articulagio de saberes, nao busca a produgao de um saber dicotomizado que
futuramente “poderd ser aplicado” socialmente, mas o desenvolvimento da
pesquisa pressupde a mobilizagio de saberes, experiéncias e praxis vitais.**

O desenvolvimento da investigagdo com aporte nas histérias de vida
traz, assim, uma especificidade j4 anunciada em diferentes momentos: rom-
pe-se a cldssica separagio entre investigador e participante da pesquisa, entre
o que se considera “sujeito” e outro que é considerado “objeto”. Na perspec-
tiva que buscamos desenvolver, por meio da presente pesquisa, entendemos
que ambos sdo sujeitos do processo de conhecer, sujeitos que, com papéis
diferenciados, colocam-se num movimento de pesquisa e de formagao.

O conceito de “biografia educativa” foi formulado por Dominicé, nos
anos de 1980, tendo como referéncia a tradigao das histérias de vida na pers-
pectiva socioldégica. O autor experimenta um enfoque centrado na narrativa
de formagio, diferenciado do que anteriormente foi realizado nas ciéncias
humanas (Josso, 1991, p. 69). Em Learning from our lives: using educational
biographies with adults, Dominicé (2000) relata a construgao de seu caminho
de investigagdo, que, partindo do trabalho sobre avaliagao, encontra na abor-
dagem autobiogrdfica uma forma de estudar o processo de aprendizagem dos
adultos. Seu trabalho foi desenvolvido na Universidade de Genebra, no con-
texto dos semindrios que receberam o titulo de Histéria de Vida e Formagio.

Segundo esse autor, a biografia educativa nao ¢ uma autobiografia
completa como a histéria de vida, mas é o relato das experiéncias que ao
longo da vida se constituiram de maneira formadora, trazendo a intensidade
de um processo muito pessoal marcado por seu sentido coletivo (Dominicé,

2000, pp. 171, 173).

% Pineau (Pineau e Michele, 1983) apresenta o resultado de um trabalho que vem como inves-
timento no processo de pesquisa-formagdo por meio da histéria de vida, no qual Michele, que
participa como sujeito da pesquisa, narra e interpreta seu processo de formagdo, de autode-
senvolvimento. Michtle relata a intensidade desse movimento, que, como operagio vital, vai
transformando a prépria vida e dando sentido a ela.
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Encontramos, assim, no trabalho com as histérias de vida que focaliza
os percursos formativos, a compreensao e a andlise biogrdfica desse processo
vital: a constru¢io do conhecimento, engendrando transformagoes pessoais
e coletivas nos sujeitos. E no movimento dialético entre passado, presente
e futuro que os sujeitos se apropriam da vida como processo formativo e
tomam a responsabilidade pela atribui¢io de sentido e pela ressignificacio
da trajetdria pessoal/profissional. A biografia educativa nao coloca, portanto,
énfase no resultado material do processo, ou seja, no texto escrito, mas no
movimento reflexivo, que toma como referéncia a centralidade temporal, po-
tencializadora do presente e do futuro. Assim, biografia educativa transforma
a rememoragao em formagao.

Diante da apresentagio do conceito, podemos questionar se hd dife-
rengas entre essa abordagem e o que, no Brasil, denominamos de forma mais
recorrente como narrativas de formacao. Se retomarmos os sentidos de edu-
cacio e de formagio, tal como anteriormente discutimos, encontraremos nas
terminologias utilizadas uma diferenciagao importante, pois o “educativo”
estaria vinculado aos processos, e o “formativo”, as transformagdes do su-
jeito aprendente. Entretanto, a andlise do conceito tal como utilizado por
Dominicé nao permite essa diferenciago, pois fala da “biografia educativa”
nao no sentido de um recorte estrito sobre a escolariza¢io ou sobre processos
externos aos quais o narrador foi submetido, mas sobre a forma como esses
processos mobilizaram o movimento formativo, na intensidade das dindmi-
cas individuais e coletivas. Todavia, como jd referido, observamos que a abor-
dagem das “biografias educativas” tem sido denominada especialmente como
“narrativas de formag¢ao”, conforme explicita Souza:

[...] entendo que a abordagem biogréfica e a autobiografia das trajetérias de
escolariza¢io e formagao tomadas como narrativas de formagao inscrevem-se
nesta abordagem epistemoldgica e metodoldgica, por compreendé-la como
processo formativo e autoformativo, através das experiéncias dos atores em
formagdo. Também porque esta abordagem constitui estratégia adequada e
fértil para ampliar a compreensio do mundo escolar e de prdticas culturais do

cotidiano dos sujeitos em processo de formagio (2004, p. 5).

Entendemos, assim, que a expressao “narrativas de formagao” afirma-
-se justamente por anunciar em sua prépria denominagio a “formagao”
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como marca que identifica a utilizagao metodoldgica das histdrias de vida no
campo educativo. Nesse sentido, a referida expressio coloca-se, além da in-
vestigagao, como possibilidade efetiva de que o processo narrativo constitua
uma experiéncia instituinte de novos saberes e prdticas.

Podemos, ainda, trazer a discussao do recorte temporal que se coloca
nesse desdobramento metodoldgico. Josso (2002a) distingue a utilizagio da
abordagem (auto)biogrifica no campo educativo entre o trabalho com as his-
térias de vida, com enfoque na globalidade temporal, e a perspectiva de tra-
balho por projetos, com caracteristica temdtica sobre determinado itinerdrio.
Por outro lado, Dominicé (2000), quando define as biografias educativas, faz
justamente uma contraposi¢io no sentido de que nao constituem uma histé-
ria de vida completa do sujeito, mas o enfoque sobre os processos formativos
que se dao ao longo da vida. Nesse sentido, seriam as biografias educativas
ou narrativas de formagao colocadas como trabalho na perspectiva de projeto
por trazerem a formagio como eixo temdtico? Porém, se entendemos a for-
magao como um processo que se dd ao longo de toda a trajetdria de vida dos
sujeitos, a reconstru¢io do mesmo, por meio da narrativa, nao nos levaria
justamente 2 globalidade da vida em suas diferentes dimensoes? Entendemos
que o recorte temporal, no caso das biografias educativas ou narrativas de for-
magao, deve colocar-se de acordo com os objetivos da investigagao, podendo
estar, assim, proximo a compreensio de histéria de vida como perspectiva
globalizadora e apresentar-se com um recorte temporal dado pelo narrador
ou pela natureza da investigagao.

Neste livro, apresentamos as biografias educativas das professoras como
narrativas abertas da tessitura da formagao que se dd ao longo da trajetdria
de vida e, portanto, em uma perspectiva de temporalidade alargada que as
liga ao sentido das histérias de vida no campo das ciéncias sociais e humanas.

Desafios da interpretagio hermenéutica

A opg¢ao metodoldgica, anteriormente referida, coloca-nos frente ao
desafio de trilhar os caminhos da interpretacio hermenéutica. Narrativas de
formacao, orais e escritas, constituem, como vimos, uma tessitura de intri-
gas; trazem a forga da linguagem humana e da reconstrugao pessoal/coletiva
como processo essencialmente formador, por suas potencialidades transfor-
madoras. A narragio ¢ prenhe de significados para quem narra, para quem
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escreve, para quem l&; assim, a narrativa por si s6 ¢ inteligivel, se nio o for,
nao constitui uma narrativa; ¢ um convite ao didlogo e, portanto, a interpre-
tagao partilhada do sujeito com ele préprio e com os outros. Consideramos
nessa afirma¢ao uma das dimensdes da interpretagao que queremos ressaltar
neste estudo: as narrativas falam por si de forma polifonica, como “metéforas
vivas” (Ricouer, 1996), que nio se deixam aprisionar.

As narrativas de formagao, entretanto, no contexto da investigagao no
campo das ciéncias da educagao, podem, além de sua expressao de sentidos,
ser analisadas em fungio do objeto de estudo pretendido, dos objetivos e das
questdes propostas, que, no caso deste livro, consistem na prépria tessitura da
formagiao como processo narrativo que se d4 na articulagao de diferentes tem-
pos, espagos ¢ dimensoes da vida. Assim, buscaremos explicitar indicativos
sobre a interpretagao hermenéutica que tomamos como base na andlise das
entrevistas biogréficas realizadas, tendo em vista os objetivos deste estudo:
que perspectivas se apresentam como possibilidades de andlise das narrativas?
Em que consiste o processo de atribui¢ao de sentidos e quais as possibilidades
sinalizadas pela hermenéutica?

No que se refere aos caminhos da interpretagio, Azzan (1993) analisa
duas perspectivas antropoldgicas: a estrutural e a interpretativa. Enquanto
a primeira procura explicar por meio do método estrutural a infraestrutura
do processo de significagio em uma dicotomia entre cédigo e mensagem, a
segunda busca o sentido como manifestagao da vida social inerente a atuagao
do sujeito no mundo.

No paradigma interpretativo, o sentido ¢ uma conjugagao de subjeti-
vidade, um “encontro de horizontes”. Cabe ao leitor refazer o sentido, criar
novas referéncias para a interpretagio. O texto, ao ser interpretado, recria
suas referéncias, atualizando a possibilidade de leitura. Para o paradigma
compreensivo, os fendmenos sio sempre interpretdveis, e nio meramente
classificdveis como leis (Azzan, 1993, pp. 18, 22).

Mas essa procura por significados é uma busca pela compreensio do mundo
conceitual dos sujeitos. Sao significados para eles: ‘o ponto crucial da abor-
dagem semidtica ¢, como tenho dito, ajudar-nos a ganhar acesso a0 mundo
conceptual no qual nossos sujeitos vivem e assim possibilitar-nos, num senti-

do lato, conversar com ele (Azzan, 1993, p. 95).
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A antropologia interpretativa ¢, assim, uma abordagem francamente
humanistica, pois o sujeito ¢ a referéncia para a interpretagao e para a busca
do sentido. Nesse paradigma tedrico, faz-se op¢ao pelo “modelo textualisti-
co” de cultura, em que o texto se afirma como produto histérico, exprime
as possibilidades de encontro dos horizontes do intérprete e do autor; ele é
produzido e lido historicamente, ¢ fruto da interagio humana (Azzan, 1994,
pp. 102-3).

Encontramos pontos comuns entre a filosofia benjaminiana e as con-
tribuigbes da hermenéutica, especialmente nos conceitos de texto, interpre-
tagao e produgio histérica e coletiva do sentido. A origem dos trabalhos de
Benjamin estd na andlise de obras literdrias que seguiam a légica burguesa,
em um conceito de tempo vazio, homogéneo e linear. Ele traz a intensida-
de dos textos, exatamente no sentido de resgatar as condigdes histdricas e
materiais de sua produgio. A interpretagio em Benjamin tem referéncia na
Cabala judaica, buscando uma dimensio polissémica da linguagem que, se-
gundo ele, deteriorou-se e perdeu seu espago por meio do predominio do uso
“monoldgico da linguagem tecnocratizada” (Gagnebin, 1993, p. 61). Essa
dimensao polissémica nao busca delimitar um sentido univoco, mas, ao con-
trdrio, revela a profundidade ilimitada da palavra. Assim, o texto tem um sen-
tido multiplo, um sentido para, construido através da experiéncia partilhada,
aberto 2 possibilidade de um fazer conjunto entre autor e leitor. “Esse con-
ceito enfdtico de experiéncia permite, assim, a escritura de uma anti-histéria,
porque, em vez de encerrar o passado numa interpretagio definitiva, reafirma
a abertura de seu sentido, seu cardter inacabado” (Gagnebin, 1993, p. 61).

Ricoeur (1996, pp. 18, 23), tomando a perspectiva interpretativa, ana-
lisa de forma dialética a relagao entre narrativa e sua significacio, entendendo
que o discurso traz um sentido sintético que lhe ¢ inerente, e, assim, indica
a passagem da linguistica do cdédigo para a linguistica da mensagem. Desta-
caremos alguns aspectos da andlise desse autor, especialmente o sentido de
narrativa como acontecimento e comunica¢ao e sua vincula¢io com a expe-
riéncia, bem como as mediag¢oes entre os sentidos na narrativa oral e escrita.

A experiéncia, como vimos anteriormente, tem um cardcter pessoal
e subjetivo. No ato comunicativo entre narrador e ouvinte, a experiéncia
pode ser partilhada por meio de sua significago. “O evento nio ¢ apenas a
experiéncia enquanto expressa e comunicada, mas também a prépria troca
intersubjectiva, o acontecer do didlogo” (Ricouer, 1996, p. 28).
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A minha experiéncia nio pode tornar-se directamente a vossa experiéncia.
Um acontecimento que pertence a uma corrente de consciéncia nio pode
transferir-se como tal para outra corrente de consciéncia. E, no entanto, algo
se passa de mim para vocés, algo se transfere de uma esfera de vida para outra.
Este algo ndo ¢ a experiéncia enquanto experienciada, mas sua significagio.
Eis o milagre. A experiéncia experienciada, como vivida, permanece privada,
mas seu sentido, a sua significa¢do torna-se publica. A comunicagio, ¢, deste
modo, a superago da radical nio comunicabilidade da experiéncia vivida

enquanto vivida (Ricouer, 1996, p. 28).

A narrativa possibilita a expressao da experiéncia vivida pelo sujeito, ao
mesmo tempo que a transforma na comunicagio intersubjetiva do didlogo;
ao ser dita, a experiéncia se transforma em seus sentidos. As palavras sio po-
lissémicas, abertas a uma pluralidade de sentidos e ¢ justamente o contexto
do discurso, a relagio travada entre narrador e ouvinte, que permite que as
palavras sejam filtradas, compreendidas (Ricouer, 1996, pp. 28, 38).

E o que acontece no texto escrito, j4 que a relagio entre o narrador e o
ouvinte, agora leitor, nao se d4 de forma direta? Serd a escrita apenas fixa¢ao
do discurso oral? Segundo Ricoeur (1996), a escrita é¢ muito mais do que uma
reproducdo da fala, “¢ pensamento humano directamente trazido a escrita
sem o estddio intermedidrio da linguagem falada”, “a escrita toma o lugar da
fala”. Logo, a natureza diversa entre narrativa oral e escrita nos coloca frente a
questao hermenéutica de andlise dos sentidos, pois, se no discurso oral a frase
carrega a presenga do seu narrador, por meio de indicios de sua subjetividade,
jd que esse estd presente na situagao de interlocugdo, no discurso escrito, ao
contrdrio, “a intengdo do autor e o significado do texto deixam de coinci-
dir” (Ricouer, 1996, p. 40). A materialidade do texto escrito ou a inscri¢ao
material do discurso leva 4 autonomia seméntica do texto que desassocia a
intencao original do autor quanto ao significado do texto. Por isso, “o que o
texto significa interessa agora mais do que o autor quis dizer quando escre-
veu” (Ricouer, 1996, p. 41).

Segundo Ricoeur (1996), ¢ importante, entretanto, nao cair no equi-
voco que contrapde a falcia intencional a faldcia do texto absoluto, ou seja,
a supervalorizagdo da inten¢ao do autor como critério para significacao do
texto ou, por outro lado, o isolamento do texto como se nao tivesse autor.
Propée, portanto, como ponto de partida, a compreensao dialética em que o
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significado autoral estd presente como uma dimensio do texto, em didlogo
com os sentidos assumidos pelo préprio texto em sua possibilidade de auto-
nomia (Ricouer, 1996, p. 42).

Outro aspecto relevante na andlise da natureza interpretativa da nar-
rativa oral e escrita diz respeito ao publico: a narrativa oral dirige-se a um
sujeito ou a um coletivo definido pela situagio de interlocu¢io, em um con-
texto de comunicagao restrita; jd a escrita apresenta um leitor desconhecido
e aponta a “universalizagao do auditério”, jd que, potencialmente, qualquer
leitor pode ter acesso ao texto. A escrita, segundo Ricoeur, traz a plenitude da
dialética entre significagio e acontecimento, pois afirma-se como universal e
contingente — universal no sentido de sua abertura ao conjunto de leitores,
mas contingente porque sua universalidade é apenas potencial, pois o texto
cria um campo de leitores aos quais o texto ¢ acessivel. A plenitude da escrita
coloca-se, assim, nomeadamente, por sua abertura a uma multiplicidade de
leitores e de interpretagdes, sendo esta justamente a contrapartida dialética
da autonomia do texto. “Segue-se que o problema da apropriacao do sentido
do texto se torna tao paradoxal como o da autoria. O direito do leitor e o
direito do texto convergem numa importante luta, que gera a dinimica total
da interpretagao. A hermenéutica comega onde o didlogo acaba” (Ricouer,
1996, pp. 42-3).

Mas as contraposicoes entre narrativa oral e escrita se colocam também
quanto a relagdo entre sentido e referéncia. No discurso oral, a referéncia, ou
seja, as entidades extralinguisticas as quais o discurso se refere, como aconte-
cimentos, pessoas, lugares, coisas, estdo imediatamente situadas no contexto
da comunicagao, fazem parte do universo comum partilhado pelos que te-
cem o didlogo. Essas referéncias sao reforcadas pela linguagem gestual, por
expressoes, manifestagdes emotivas e referéncias ostensivas, como advérbios
de tempo, de lugar e outros recursos da linguagem oral. As referéncias osten-
sivas continuam presentes no discurso escrito, entretanto, a gama de apelos
que envolve a intersubjetividade nao se torna tao evidente ou se manifesta de
outra forma na relagio entre o leitor e o texto (Ricouer, 1996, p. 46).

A auséncia de uma situagdo comum gerada pela distincia espacial e temporal
entre o escritor e o leitor; o cancelamento do aqui e agora absoluto pela subs-
tituicdo das marcas externas materiais para a voz, a face, o corpo do locutor

como a origem absoluta de todos os lugares no espaco e no tempo; e a auto-
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nomia semantica do texto que o separa do presente do escritor e o abre a um
ambito indefinido de leitores potenciais num tempo indeterminado — todas
as alteracoes da constitui¢o temporal do discurso se reflectem em alteragoes

paralelas do cardcter ostensivo da referéncia (Ricouer, 1996, p. 47).

A relagio entre o leitor e o texto se assenta, assim, em uma natureza
diferenciada da que ¢ estabelecida entre o narrador e o ouvinte, no contexto
de uma comunicagao direta. O texto ganha autonomia por seu descolamento
espagotemporal e subjetivo, inerente 2 relagao direta da comunicagao. O au-
tor, entretanto, destaca que a autonomia do texto nao significa a aboli¢ao da
referéncia. Mesmo um texto poético fala do mundo, de um modo de estar no
mundo, e, nesse sentido, sé a escrita, “ao libertar-se nao sé do autor e do seu
auditdrio origindrio, mas da estreiteza da situagdo dialdgica, revela esse des-
tino do discurso como projectando um mundo” (Ricouer, 1996). Tal como
a pintura, a escrita ou fixagao material do discurso nao reduz o original, mas
potencializa as possibilidades de interpretagao, “a inscri¢ao do discurso ¢ a
transcri¢ao do mundo, e transcrigao nao ¢ reduplicagao, mas metamorfose”
(Ricouer, 1996). Por outro lado, a leitura resgata a significagao do texto do
estranhamento e da distanciagio, pois o leitor estabelece uma relagao tam-
bém dialégica que abre o caminho para sua transformagio (Ricouer, 1996,
pp- 49, 52-3).

O sentido de metamorfose produzido pela narrativa escrita, bem como
a potencializa¢io de multiplas interpretagdes, manifesta-se também na uti-
lizagao de “metdforas vivas” (Ricouer, 1996, pp. 63-4). A metéfora viva, tal
como analisada pelo autor, nao consiste na substitui¢ao de uma palavra por
outra de forma estéril ou colocada como mero ornamento, mas diz algo novo
a respeito da realidade — “é a presenca inarticulada de um excesso de sentido,
cuja dinimica arranca os significados jd construidos de sua situagao ordindria
e os transfere para um novo campo referencial” (Pereira, 1983, p. 37).

Na dialética entre narrativa e significagio, tanto no discurso oral como
no escrito, encontramos ancoragem na abertura a uma polifonia de vozes e de
sentidos e somos, entdo, confrontados com a questdo filoséfica da verdade.
Qual é a possibilidade de a verdade se afirmar em um trabalho cientifico que
toma como referéncia epistemoldgica a abordagem (auto)biogrdfica, considerando
tanto a importéncia da memdria e de sua natureza inventiva como os caminhos
da interpretagio como abertura i pluralidade de sentidos?
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Sabemos que Proust ndo descreveu em sua obra uma vida como ela de fato
foi, e sim uma vida lembrada por quem a viveu [...] Pois o importante, para
0 autor que rememora, nio é o que ele reviveu, mas o tecido de sua rememo-
racio, o trabalho de Penélope da reminiscéncia. Ou seria preferivel falar do
trabalho de Penélope do esquecimento? A memdria involuntdria, de Proust,
ndo estd mais préxima do esquecimento que daquilo que em geral chamamos
de reminiscéncia? Nio seria esse trabalho de rememoracio espontinea, em
que a recordagdo ¢ a trama e o esquecimento, a urdidura [...] (Benjamin,
1993, p. 37).

Benjamin se refere a tessitura da narrativa memorialistica, colocando
enfoque nio no que o autor rememora, mas no tecido de sua rememora-
¢ao; entretanto, fala de um contexto ligado 4 obra de ficgdo. A utilizacao
da perspectiva (auto)biogrifica, tanto em pesquisa como em programas de
formagio, no campo educativo, desafia-nos a pensar uma epistemologia que
se afirma como trabalho cientifico, justamente por incorporar a vida hu-
mana e a subjetividade. Ricoeur (1994, p. 134) analisa as relagoes entre a
narrativa ficcional e a narrativa histérica, afirmando “um lago indireto de
derivagao pelo qual o saber histérico procede da compreensao narrativa sem
nada perder de sua ambigao cientifica”, e reconstruir esses lagos ¢ trazer a luz
a “intencionalidade do pensamento histérico”; a histéria continua a visar o
campo da agao humana e a sua temporalidade de base. O autor defende que
tanto a narrativa de ficgio como a histdrica trazem em comum a organizagio
por meio da tessitura da intriga, passando pelo circulo mimético que envolve
a Mimese I, pela referéncia 2 agao humana, a Mimese 11, na configuragao desse
campo por meio da atuagio do narrador, e a Mimese III na reconfiguragio
que se d4 pela leitura. Segundo o autor, a realidade histérica é construida pelo
historiador por meio de vestigios, em uma trama que envolve a articulagao
entre explica¢do e compreensao na configuragao da Mimese I, indicando o
compromisso com a verdade histérica.

Mas como falar do conceito de verdade? Veyne (1984) nos ajuda nesse
debate quando se refere a “programas de verdade”. Ele afirma: “O que nos
dard ocasiao de constatar que o sentimento de verdade ¢ muito amplo, mas
também que verdade quer dizer muitas coisas [...] até englobar a literatura de
ficcao” (Veyne, 1984, p. 26). Em sua andlise, destaca que hd uma pluralidade
de programas de verdade ao longo dos séculos, programas que estabelecem
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uma relagao de forga e de disputa, e o conhecimento “¢é o produto dessas
forgas, nao o reflexo de seu objeto” (Veyne, 1984, p. 100).

Mas as verdades ndo estdo inscritas como as estrelas sobre a abdbada celeste:
s30 a pequena esfera de luz que aparece no extremo da luneta de um progra-
ma, de tal modo que a dois programas diferentes correspondem evidente-

mente duas verdades diferentes, mesmo que seu nome seja o mesmo (Veyne,

1984, p. 101).

Nesse sentido, a verdade se afirma como construgio histérica, como re-
sultado de um processo de luta e disputa situadas no tempo e no espago. Qual
programa de verdade constitui referéncia para professoreslas que narram suas
biografias educativas em contexto de pesquisa e formagio? Essas narrativas con-
sistem em uma “invengio de si”? Uma invengdo no sentido ficcional ou aliada a
um determinado programa de verdade? Em uma reflexao sobre a autobiografia
no contexto literdrio, Lejeune (2003) levanta aspectos importantes e destaca
duas posi¢bes conceituais frente a autobiografia. A primeira, tomando como
fundamento a psicologia (“critica da memdria, ilusdes da introspecgao”) e
a narratologia (“toda narrativa é uma fabricagiao”), entende que essa pro-
dug¢ao nio tem nenhum compromisso com a verdade e que, nesse sentido,
confunde-se com a ficgao. A segunda, que ¢ defendida pelo autor, afirma que
a autobiografia deve estar fundada na “estética da verdade” e numa “eficdcia
na transmissao de uma experiéncia vivida”. Dessa forma, confronta-se com a
discussio do conceito de verdade e afirma:

Sem duvida, a verdade ¢ inatingivel, em particular quando se trata da vida
humana, mas o desejo de a alcancar define um campo de discurso e actos
de conhecimento, certo tipo de relagdes tanto no campo do conhecimento
histérico (desejo de saber e de compreender) e no campo da acgao (promessa
de facultar esse conhecimento aos outros) como na drea de criagio artistica
(Lejeune, 2003, p. 41).

Como vimos anteriormente, a identidade ¢ um processo de construgao,
de criagao cotidiana, o que indica que tanto nos movimentos da vida quanto
na escrita sobre ela o sujeito reconstréi imagens a respeito de si e de seu pro-
cesso social. Tal fato nao indica, segundo o autor, que ocorra uma “inven¢ao
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de si mesmo” pelo narrador. Lejeune (2003, pp. 41, 46) sugere, assim, que a
autobiografia esteja ancorada na triade “belo, bem, verdadeiro”, ou seja, na
estética, na ética e na verdade. O autor também estabelece diferengas entre
o leitor de ficgao e o de autobiografia: o primeiro 1é na busca do lddico, do
prazer; o segundo, na busca de compreensao dos caminhos da vida humana.
Nesse sentido, o leitor de autobiografias ¢ ativo, “reage antes de mais ao tipo
de contacto que o autor estabelece” (Lejeune, 2003, pp. 41, 40). E como se
o leitor fizesse parte de um tribunal do juri.

Cabe-lhe acabar o acto de conhecimento de uma vida esbogada no texto,
perseguindo uma dltima palavra ou uma resposta que se espera dele. £ o que
jd dizia Rousseau sobre o papel do seu leitor nas Conféssions: ‘Cabe-lhe reunir
esses elementos e determinar que ser compéem eles; o resultado deve ser obra

sua, e, se se enganar, entdo todo o erro serd obra sua’ (Lejeune, 2003, p. 50).

Referindo-se, dessa maneira, ao leitor de autobiografias, Lejeune (2003)
entende que ele vai & procura de compreensao das tramas da vida humana e,
portanto, estas devem manter um compromisso com a verdade. Articulando
as contribui¢des dos autores citados s questdes anteriormente propostas com
relagao a especificidade das biografias educativas no contexto das ciéncias da
educacio, somos levados 2 uma perspectiva em que as narrativas de forma-
¢d0, bem como a andlise que delas se pode fazer, trazem o compromisso, sim,
com determinados “programas de verdade”. Aqui, o plural ¢ significativo
porque fala de um programa tanto do ponto de vista do investigador como
daquele/a que narra sua trajetéria de vida. Entretanto, sendo o processo nar-
rativo reflexivo e potencialmente transformador, a narrativa favorece uma re-
construgdo de si. Entao, por um lado, concordamos com Lejeune, afirmando
o compromisso com a verdade entendida como uma versio em disputa, mas,
por outro, afirmamos que essa reconstrugao ¢ também um processo ficcional,
j& que a narrativa memorialistica seleciona, articula e, nesse sentido, ¢ inven-
tiva. Entendemos, dessa forma, que a narrativa de formagio, como inveng¢ao
de si, mediatiza dialeticamente a fic¢ao e a busca de afirmagao de programas
de verdade que, muitas vezes, se acham em disputa na interioridade do pré-
prio narrador.

A defesa das possibilidades da verdade na narrativa levou Ricoeur
(1994, 1996) a andlise da polarizagao entre explica¢io e compreensio, bus-
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cando uma nova perspectiva de andlise. A explicagdo caracteriza o modo de
produgao do conhecimento ligado as ciéncias naturais, assenta-se no deta-
lhamento dos processos, tendo em vista uma “lei” que serd sempre manifesta
em situagdes idénticas. Nesse sentido, a explicagao associa-se a causalidade
e a previsao — um conjunto de causas gera determinado fendémeno. Logo, o
conhecimento dessas causas torna o fendmeno previsivel, enquanto a com-
preensio diz respeito 4 uma andlise global com rela¢ao aos fen6menos. Em
uma abordagem nomoldgica, essas duas dindmicas ocorrem de forma iso-
lada e independente. Observamos que, no campo histérico, por um lado,
inicialmente, houve uma busca de salvar a histdéria do ceticismo, por meio
da objetividade, valorizando-se a explicagao; por outro, a critica a essa pers-
pectiva acarretou uma supervalorizagao da compreensio em detrimento da
explicagao (Ricouer, 1994, pp. 173, 175).

Ricoeur, entretanto, procura um fio condutor que articule explicagao a
compreensao: “esse fio condutor, na minha opinido, € a intriga, como sintese
do heterogéneo. A intriga, com efeito, ‘compreende’, numa totalidade inte-
ligivel, circunstincias, fins, interagdes, resultados nio desejados” (1994, pp.
182, 194, 204). Dessa forma, a narrativa, como tessitura da intriga, integra
explicagao e compreensio:

Porque uma simples narrativa j4 faz mais que relatar acontecimentos na sua
ordem de aparecimento. Uma lista de fatos sem ligacdes entre si ndo ¢ uma
narrativa. E por isso também que escrever e explicar ndo se distinguem [...]
O que se pode distinguir ¢ a narrativa e as provas materiais que a justificam:
uma narrativa nao se reduz a um sumdrio de seu préprio aparato critico, quer
se entenda por isso seu aparato conceitual, quer seu aparato documental [...]
Explicar por que alguma coisa aconteceu e descrever o que aconteceu coin-
cidem. Uma narrativa que fracassa em explicar é menos que uma narrativa;

uma narrativa que explica é uma narrativa pura e simples (1994, p. 212).

A narrativa, por sua natureza, é explicativa, apresenta acontecimentos
em sua especificidade, mas também em uma articulagao de sentidos, como
uma “histéria a ser seguida” (Ricouer, 1994, p. 214). Segundo Ricoeur, as
histérias comportam agdes, experiéncias, personagens, situagoes que mudam,
reagoes, acidentes. Nesse sentido, Pollak (1992) distingue trés elementos
constitutivos da memoria e da narrativa — acontecimentos, pessoas e lugares:
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os acontecimentos que podem ser vividos pelo préprio sujeito ou por uma
coletividade da qual faz parte; as pessoas ou personagens conhecidas direta
ou indiretamente; e lugares que também trazem um forte apelo & memdria e
estao presentes como referenciais.

As narrativas como tessituras de intrigas reinem, assim, “as finalidades,
as causas materiais, 0s acasos: uma intriga ¢ uma mistura muito humana e
muito pouco ‘cientifica’ de causas materiais, de fins e de acasos” (Ricouer,
1994, p. 244). A presenga do acaso nos leva a no¢ao de acidente que se apre-
senta como uma interrupgao na continuidade narrativa, a forma dramdtica
de uma mudanga de sorte.

Na articulagao desses elementos, a narrativa se afirma como sintese do
heterogéneo, os componentes se articulam e compdem uma histéria que pode
ser seguida, em um movimento que leva a conclusao. “Seguir uma histéria,
com efeito, é compreender as a¢des, 0s pensamentos e os sentimentos suces-
sivos enquanto apresentam uma dire¢ao particular [...]” (Ricouer, 1994, pp.
215, 218, 320), somos levados, assim, pelo desenvolvimento da narrativa e
conduzidos por questdes e impulsos que levam 2 conclusio do processo como
um todo. Dessa forma, “compreensio e explica¢io estdo inextricavelmente
misturadas no processo: idealmente, uma histéria deveria explicar-se por si
mesma” (Ricouer, 1994). O encaminhamento da narrativa a sua conclusio
nao indica, entretanto, que possa ser deduzido ou predito, mas que a histéria
¢ aceitdvel, ou seja, que hd uma possibilidade de sentido.

E por isso que seu problema nio é nem deduzir nem predizer, mas compre-
ender melhor a complexidade dos encadeamentos, que, cruzando-se, conver-
giriam para a ocorréncia de tal acontecimento. Nisso, o historiador difere do
fisico; nao busca ampliar o campo das generalidades a custa da redugdo das

contingéncias (Ricouer, 1994, p. 220).

As intrigas, com efeito, s3o em si mesmas a0 mesmo tempo singulares e nao
singulares. Falam de acontecimentos que sé ocorrem nessa intriga; mas hd
tipos de armagdo da intriga que universalizam o acontecimento (Ricouer,

1994, p. 295).

O historiador nao trabalha buscando generaliza¢oes entendidas como
predicoes, mas coloca luz sobre a particularidade das contingéncias, remeten-
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do essas contingéncias a0 conjunto da narrativa. Encontramos, nessa andlise,
pistas sobre a generalizacao, pois em uma abordagem interpretativa ela nio se
apresenta como lei, mas estd presente no sentido de uma compreensio globa-
lizadora da intriga, tanto em sua particularidade como no didlogo entre dife-
rentes narrativas. Nesse caso, tal compreensao se afirma como um “programa
de verdade” vdlido para aquele grupo e que em outras situagdes e contextos
pode ser ttil como vestigio de uma dentre outras possibilidades de interpre-
tagdo. Explicar, assim, ndo significa apenas transformar fatos em leis, mas sim
estabelecer coligacdes, pois a inteligibilidade na narrativa coloca-se na com-
posi¢ao complexa do todo, em uma articulagao indissocidvel entre explicagao
e compreensao. Entendida como apreensao do mundo como totalidade, o
objetivo da compreensio ¢ inalcangdvel e, nesse sentido, nossa possibilidade
se coloca, nomeadamente, pela articulagao de fragmentos e versoes.
Ginzburg (1989) faz uma recuperagio histérica do paradigma indi-
cidrio que procura o conhecimento nio diretamente acessivel a experiéncia
humana por meio de indicios, vestigios e sinais, exigindo uma observacao
muito atenta sobre mindcias do movimento do real. A tessitura da intri-
ga articula, assim, fragmentos da memdria numa composi¢ao narrativa que,
num trabalho rigoroso, mediatiza explicagdo e compreensao. Na perspectiva
da pesquisa-formagao, investigadores e participantes se envolvem em uma
dinimica de interpreta¢ao dessa tessitura, por meio de um didlogo com ela
prépria e com outras narrativas na constru¢ao do saber e da formagao.

Um “circulo virtuoso”

[...] hoje consigo perceber que aprendi a pesquisar seguindo um caminho
metodoldgico bastante sistemdtico, que inclui levantamento do problema e
de questdes, elaboracio do projeto, estudo tedrico-metodoldgico, revisio de
literatura, trabalho de campo e andlise. Quero afirmar que, por um lado, essa
organizagdo continua fazendo sentido para mim — ¢ o que vai dando inteli-
gibilidade ao préprio pesquisar — por outro lado, quando olho o caminho
percorrido pela pesquisa, penso que posso afirmar que esse roteiro é apenas
diddtico, tem como objetivo nos ensinar a caminhar, mas, de fato, as etapas
se atravessam e sdo atravessadas pelo inesperado, pela interrupgio, por idas e
vindas que se misturam na intensidade da construgio do conhecimento, da

formacio, da minha prépria formacao. [...]
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Nesse sentido, ¢ significativo como a experiéncia que vivi com cada professora
me ensinou, me transformou, mexeu por dentro na tessitura de concepgdes
tebrico-metodoldgicas.

[...] Penso, entdo, que estou em um momento de ruptura e aprendizagem ins-
tituinte, apresento o capitulo ndo como uma andlise tedrica sumdria e prévia,
mas como inventdrio pessoal de ancoragens que me deram suporte ao longo
da caminhada, em uma articulagio polif6nica entre a experiéncia vivida com

as professoras e o refazer dessas concepgoes (19 jun. 2007).

Tomando emprestada a expressao de Ricoeur (1994, p. 117), ao per-
correr tanto as reflexdes conceituais como a abordagem metodoldgica, visua-
lizamos a perspectiva de um “circulo virtuoso”; um circulo que se repete, que
insiste em se reapresentar quando centramos a andlise nas potencialidades da
abordagem (auto)biogrifica em formagao de professores/as, mas que se repe-
te nao de forma “viciosa”, mas inventiva, instituinte e critica.

Quanto ao movimento do préprio texto, ¢ importante afirmar que
os conceitos e as questdes que se foram desdobrando nao consistem em um
constructo tedrico prévio ao desenvolvimento da pesquisa, mas em uma for-
mulagao que se deu ao longo do processo, em mediagao com as escolhas de
caminhos, bem como com o desenvolvimento efetivo da pesquisa junto as
professoras portuguesas e brasileiras. As palavras do livro da vida nos ajudam
a compreender que a trajetdria dessa elaboragao nio foi, entdo, linear, assim
como nao pretende ser seu sentido — o processo expressa a complexidade
da prépria pesquisa, da construgio do conhecimento, da forma¢io em um
didlogo entre reflexdes conceituais, op¢des tomadas e caminhos construidos.
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Capitulo 5
Caminhos trilhados

Este capitulo apresenta os caminhos trilhados, a histéria da investigagao,
incluindo planejamentos, desejos e, efetivamente, a dialética do vivido em
cada uma de suas etapas. Ancoramo-nos na contribuicao significativa dos
escritos do livro da vida ao longo de todo o texto, no qual registramos os
avangos e recuos na configuragio metodoldgica de nosso estudo.

Inicialmente, contamos a histéria, apresentando o caminho biogrifico-
-espistemoldgico da investigagio, especialmente, pelo encontro com a metodo-
logia das histérias de vida. A seguir, a reflexao sobre o lugar do livro da vida,
lugar que foi, a pouco e pouco, assumindo centralidade — no processo de sua
escrita, seus multiplos sentidos foram sendo delineados, e no item « cozinha
como metdfora refletimos sobre o movimento da pesquisa como permanente
constru¢ao de caminhos. Finalmente, fazemos o relato dos desdobramentos
metodoldgicos, apresentando cada uma das etapas percorridas.

Caminho biografico-epistemolégico da investigacao
Contando uma histdria: “fragmentos autobiogrdficos”

O encontro com a metodologia desenvolvida, na presente investiga-
¢ao, tem uma histéria que precisa ser contada. Sua origem nio se coloca no
doutoramento, do ponto de vista de seu inicio formal, mas sim como pro-
cesso que se desenvolve ao longo de muitos anos, anteriormente a chegada
da pesquisadora em Portugal. Narrar esse percurso compde um exercicio de
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explicitar a natureza biogréfica nao sé do objeto de investiga¢ao, mas, nesse
momento, especialmente, da escolha do caminho metodoldgico.
A anilise do sentido da origem encontra o seguinte registro no livro

da vida:

Se ¢ preciso buscar, por motivos de organizagao interna, o momento funda-
cional da presente pesquisa, coloco-me frente a uma primeira questao epis-
temoldgica: um tempo, uma origem que no se permite demarcar de forma
nitida e precisa. Vasculhando o passado, ndo encontro o sentido da origem
nos intensos trimites burocrdticos desenvolvidos no primeiro semestre de
2004, na chegada em Portugal, nem mesmo no primeiro dia de trabalho na
Universidade de Evora. Se nio localizo a ‘origem’ em um ‘tempo’ e um ‘es-
paco’ delimitados, encontro, entdo, no ‘desejo’, nos movimentos de elabora-
¢do dos primeiros projetos de estudo, visando o doutoramento. O encontro/
desencontro com temdticas foram trazendo o adensamento de questées que
envolvem a docéncia, a memdria, a narragio; as leituras preliminares, a revi-
sdo de literatura feita no Brasil, as aulas de francés com a querida professora
Georgina [...], as diferentes tramas que me trouxeram a Portugal com o ob-
jetivo de perseguir um desejo. Desejo que se materializa no aprofundamento
da trajetéria de professora-pesquisadora, no instaurar de um tempo de mais

tranquilidade e calma (set. 2004).

E assim, no “tempo do desejo”, que o doutoramento se coloca, bem
como o encontro com a metodologia, desejo de adentrar nos movimentos
da docéncia, de compreender as tramas que possibilitam formas instituintes
de formagdo. Formagao que nao se limita & dimensao académica, mas que
atravessa a vida. Foi assim que a investigacao, que resultou na dissertagao de
mestrado, teve como foco metodoldgico a inser¢ao no dia a dia de uma escola
dos primeiros anos do ensino fundamental no Brasil, buscando as possibili-
dades de construgao de um saber nao institucionalizado e que traz a poténcia
do fazer coletivo. Naquele contexto, a participagao no desenvolvimento do
Polo de Meméria e Narragao' buscou encontrar, no resgate memorialistico

' O Polo de Meméria e Narragao foi implantado e desenvolvido pelo grupo de pesquisa Politicas

de Formagdo de Professores nas Novas Configuracoes Sociais, pesquisa financiada pelo CNPq
e coordenada pela professora Célia Linhares, na Universidade Federal Fluminense (UFF), nos
anos de 1994-1997. “A proposta do polo era constituir um espago de encontro entre profes-
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e na troca de experiéncias, uma alternativa emancipatéria para a construgao
de saberes docentes.

Nagquele trabalho de pesquisa, as categorias “memdria” e “narracio”
estao presentes de forma marcante, e nele encontro uma busca de recurso
metodoldégico numa “perspectiva biogréfica”, contudo, nao propriamente na
“histéria de vida”. Além de recursos a observacio participante no cotidiano
da escola, a metodologia caminhou por meio de entrevistas biogréficas temd-
ticas, as quais trazem fragmentos da vida das professoras em fung¢io da pro-
blemdtica proposta na investigagao. A dinimica do Polo de Memdria e Nar-
ragao tinha como pressuposto a partilha de experiéncias significativas entre as
professoras e os investigadores em um olhar para o passado, potencializando
o presente ¢ o futuro.?

O acompanhamento de processos de formagao continua de professo-
res/as’ resultou na produgdo do artigo “Fragmentos autobiogréficos” (Bra-
ganga, 2001a). Percebemos, nesse texto, um lugar marcante no sentido de
instaurar uma etapa proficua de estudos, a qual se define apds a conclusao do
mestrado, indicando, assim, a continuidade do processo de investigagao com
uma aproximagao mais especifica do aporte biogréfico, tal como o préprio
titulo sinaliza. O artigo apresenta dindmicas e oficinas realizadas com pro-
fessores/as, em uma metodologia com recurso memorialistico e, a0 mesmo
tempo, analisa o sentido biogréfico da formagao.

O texto abre caminho para o aprofundamento do estudo das histérias
de vida e indica alguns conceitos importantes. Nele, encontro a arqueolo-
gia de uma paixio epistemoldgica pela “meméria” como categoria teérica e
pela perspectiva das “histérias de vida” como desdobramento metodolégico
potente:

sores e professoras, onde o conhecimento pedagégico fosse produzido a partir da narragio das
experiéncias cotidianas vividas e pela rememoragdo da trajetéria profissional” (Braganga, 1998,
p. 44).

2 O artigo “A produgio do saber na escola: possibilidades emancipatérias da narragio na forma-
¢do permanente do educador” (Braganca, 1998) traz a sintese da referida pesquisa.

3 O referido trabalho foi realizado durante os anos de 1996 ¢ 2000, por meio da coordenagio do
Projeto Habilidades de Estudo, desenvolvido pelo Departamento Nacional do Servigo Social
do Comércio. O projeto atua com criangas dos primeiros ciclos do ensino fundamental, ofe-
recendo uma série de atividades que incentivam a curiosidade cientifica, a pesquisa, a reflexao
critica e a construgao/reconstrugao do saber.



134 Historias de vida e formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal

A palavra memdria por si sé tem um peso forte sobre meu imagindrio. Sou
forgosamente transportada aos meus arquivos pessoais, pelos quais tenho
muito zelo: cartas, fotografias, cadernos ¢ livros escolares, pequenas lembran-
¢as que, em seu conjunto, contam um pouco de minha histéria, histéria par-
tilhada em vdrios contextos sociais ao longo dos anos. Cada uma dessas recor-
dag¢bes me leva em um movimento de volta & origem, no sentido da busca de
um fio perdido no tempo; fio que, no conjunto de outros fios, compde uma
teia, uma rede de interdependéncias onde vida pessoal, profissional, afetiva,

religiosa se inter-relacionam (Braganga, 2001a, p. 109).

A importéncia atribuida aos arquivos pessoais foi tornando-se cada vez
mais presente; de maneira intuitiva, algo falava da importancia desses regis-
tros. O ingresso como professora universitdria,* a atuagdo especifica no cam-
po da formagao de professores/as e a participagao em projetos institucionais
de investigacdo® contribuiram para adensar os estudos nesse campo e buscar
fundamenta¢ao em uma metodologia com aporte especifico nas histérias de
vida de professores/as. No desenvolvimento dos Nucleos de Meméria, do
Vozes da Educacio,’ nas oficinas da UER] sem Muros e no cotidiano das
aulas de filosofia da educagio e prdtica de ensino, o recurso a andlise da tra-
jetéria das experiéncias da vida foi refor¢ando a importincia desse caminho
como possibilidade de formagio.

Dessa forma, a continuidade dos trabalhos de investigacao, realizados
ap6s a dissertagao de mestrado, trouxe o adensamento tedrico-metodoldgico
e a aproximagao das “histérias de vida”. Contudo, em abordagens que, se-
gundo a andlise de Josso (2002a), sao pertinentes a uma perspectiva de “pro-
jetos”, pois em nenhuma das experiéncias anteriormente referidas houve um
trabalho centrado na globalidade temporal. O caminho percorrido foi, entao,

Professora da Faculdade de Formagao de Professores da Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (FFP/UER]) e do curso de pedagogia da Universidade Estdcio de S4 (UNESA), a partir
de margo de 2000.

Nucleo de Pesquisa ¢ Extensdo Vozes da Educagdo: Memdria e Histéria das Escolas de Sao
Gongalo e ALEPH - Programa de Pesquisa e Extensao da Faculdade de Educagio da UFE
coordenado pela professora Célia Linhares

Uma das dimensdes do trabalho dos Nucleos de Memdria, implementados pelo Niicleo Vozes
da Educacio, ¢ o trabalho com os fragmentos biogrdficos como possibilidade potencializa-
dora da formagdo continua de professores/as em suas interfaces com a memdria da prépria
instituigdo escolar.
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a pouco e pouco, abrindo novas possibilidades e constituindo projetos de
futuro que assumem contorno na presente investigagao.

O livro da vida

H4 uma semana, mais ou menos, iniciei a releitura do livro da vida com o
objetivo de perceber os caminhos percorridos pela pesquisa, especialmente o
registro do encontro com as professoras portuguesas e brasileiras nas entrevistas
biogréficas. O livro traz a tessitura da pesquisa, seu ir e vir ¢ preciso retomd-lo
para, por um lado, dizer sobre o desenvolvimento do trabalho; por outro, para
compreender, de forma mais clara, o papel do préprio livro na pesquisa. Nesse
reencontro, ao voltar aos primeiros escritos, N30 posso Negar uma sensagao es-
tranha: ¢ como se a Inés de hoje olhasse a Inés de trés anos atrds e, nesse olhar,
se percebesse diferente. Retomo também as primeiras dividas e questdes, os pri-
meiros encaminhamentos dados a pesquisa e posso observar como foram sendo
reconstruidos. Um importante espaco é dedicado 2 reflexdo sobre os caminhos
metodolégicos, além de contemplar questionamentos sobre o trabalho, refle-
x0es sobre leituras e suas relagdes com a pesquisa. Identifico duvidas epistemo-
légicas e tedricas que o desenvolvimento do trabalho conseguiu superar; minhas
reagdes e aprendizagens frente as leituras. Percebo sua importincia como espago
de reelaboragio e construgio dos caminhos da pesquisa. Me emociono, olhan-
do as experiéncias, reconstruo alegrias e tristezas. E como se estivesse diante de

uma tela e assistisse a um filme sobre os trés tltimos anos (27 jul. 2007).

O livro da vida coloca-se, assim, como narrativa escrita do processo
de pesquisa, de questionamentos, de reflexdes, de autoandlise do sentido da
pesquisa em suas interfaces com a vida, em que tramas pessoais e académicas
se imbricam. E, logo cedo, vieram duvidas sobre seu lugar na pesquisa: esse
material constituiria um capitulo da tese ou, pelo contrério, deveria ficar res-
trito 2 investigadora e oculto na elaboracio do trabalho?

[...] O livro da vida é o espago da intimidade pessoal, é revelador da constru-
¢do interna da pesquisa, é lugar do ‘eu’ pessoal se colocar nas crises vividas,
na elabora¢io do pensamento a partir do didlogo com os outros. [...] Nio
seria, assim, parte integrante do trabalho? Seria menos cientifico por vir da

experiéncia pessoal? (25 out. 2005)
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A continuidade de sua escrita foi, entdo, possibilitando resposta para
essas indagagoes.

J4 pensei no papel desse livro de diferentes formas, ou melhor, ele préprio foi
se colocando e mostrando seu lugar ao longo do desenvolvimento do traba-
lho. Se, inicialmente, constitufa um material & parte e de 4mbito particular,
aos poucos foi mostrando sua centralidade como registro privilegiado da pes-

quisa, na explicitagao de seus fios condutores (20 fev. 20006).

Depois de algumas reflexdes, e das orientagoes do professor Bravo Nico
sobre a forma de preservar o sentido peculiar de seu texto e, a0 mesmo tempo,
afirmar sua presenga, chegamos 4 dinimica textual que pdde ser observada
a0 longo dos capitulos anteriores. O livro da vida nio consiste em um texto
a parte, pois sua presenca perpassa cada etapa do trabalho, acompanhando
sua elaboragio. Assim, suas reflexdes foram inseridas como lampejos ao lon-
go do texto, e a leitura desses lampejos nos projeta para diferentes tempos e
espagos de escrita, contextualiza e indica questdes e impasses da construgao
do trabalho.

Neste capitulo, seu papel assume, entretanto, uma natureza diferen-
ciada, pois o inicio do trabalho de campo, desenvolvido ao longo do ano de
2006, incorpora ao livro uma nova dimensao, j4 que passou a abrigar também
o papel de caderno de campo — foi nesse mesmo texto que inserimos o relato
dos primeiros contatos com as professoras ¢ as trilhas, emogoes e aprendiza-
gens de cada encontro. Nesse sentido, trazemos muito de uma escrita tecida
a0 longo do processo da pesquisa, da forma como foi registrada no livro da
vida, e vamos, como na feitura de uma colcha, costurando diferentes retalhos
em uma composi¢ao que integra uma pluralidade de cores e imagens, aqui
traduzidas em histdrias, contextos, pessoas, lugares, acontecimentos; enfim,
uma “tessitura de intrigas”.

Mas agora ¢ preciso dizer que o livro da vida transforma-se em didrio de cam-
po. E nesse mesmo espago que registro as emogdes e angustias da trajetéria
portuguesa desse trabalho académico, em que também farei as anotagdes que
vém do campo, do contato com diferentes cidades, escolas e professoras. De
fato, a natureza do texto ¢ a mesma e no campo estou desde que, no dia 6

de setembro de 2004, cheguei a Portugal. A exploracio, o conhecimento e a
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vivéncia em um espago vital, geogréfica e culturalmente diferenciado daquele
onde passei todo meu percurso de vida, deram ao doutoramento um sentido
de acontecimento biogréfico e instituiu o trabalho de campo como movimen-
to inerente. Foi preciso circular de autocarro, metrd e comboio, procurar as
bibliotecas e centros de investigacio, esquadrinhar a beleza do centro antigo
de Lisboa, dos azulejos, dos museus, dos marcos histdricos. Foi preciso aden-
trar as pequenas tramas burocrdticas que possibilitaram nossa existéncia legal:
cartdo de utente do Centro de Satde, cartdo do contribuinte, IRS, matricula
escolar do Caio... Foi preciso conhecer a escola de 1° ciclo em Portugal, seus
professores, a dinimica da formagdo inicial e continua, participar de diversos
congressos; enfim, estar em um intenso campo de trabalho, estudo e vida.
Parece que, se o trabalho de campo j4 comegou hd tempo, hoje, toma ares
de nova etapa. Muitas leituras e estudos foram tecidos, visando 2 preparagio
para este momento, para o desenvolvimento do trabalho biogrdfico junto as
professoras de 1° ciclo (1° fev. 2006).

Considerando, entao, a centralidade do livro da vida no presente ca-
pitulo, bem como sua peculiar forma de escrita, é importante fazer o ques-
tionamento sobre o ritmo de sua elaboragao. O didrio pressupde a escrita
continua. J4 o livro da vida foi utilizado como espago de liberdade e, portan-
to, colocou-se fora do cronograma da pesquisa, ou seja, nao constituiu um
movimento obrigatdrio, mas, pelo contrério, espago de liberdade e, portanto,
de um ir e vir ndo marcado no calenddrio. Encontramos, dessa forma, regis-
tros de situagdes no mesmo dia de seu acontecimento, bem como escritos que
fazem a sintese de meses de trabalho.

Depois de passado algum tempo, sinto sempre alguma emogio ao retomar o
livro da vida, ndo consigo me aproximar dele quando estou muito atarefada,
agitada, também ndo consigo escrever em momentos muito intensos de tris-
teza ou alegria. Ao contrdrio de todos os passos da pesquisa, no tenho data
marcada no cronograma para escrever nesse livro, o seu lugar tem que ser
preservado como espago do desejo e de uma motivagdo interna muito forte.
Observo que assume um papel importante no movimento de reflexdo sobre
a pesquisa e seus caminhos, ajuda a escrever as idas e voltas e delimitar os
caminhos; ¢ também o lugar do registro do trabalho de campo, das emocgaes,

angstias e sofrimentos desse percurso (21 jul. 2000).
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Tomando ento esse texto, com sua especificidade e natureza, como re-
curso privilegiado, passamos ao relato sobre o desenvolvimento da investigagao.

A cozinha como metdfora: o preparo da “sopa” e de seus ingredientes

Para além das leituras, estudos, organizagio do trabalho de campo e tudo
que o doutoramento implica, a vida aqui em Portugal trouxe muitas aprendi-
zagens, algumas mesmo inesperadas. Uma delas vem a cada dia colocando-se
de uma forma particular: a culindria. Lembro que na infincia tive algum in-
teresse pela cozinha, mas depois de alguns incidentes criticos fui afastando-
-me e envolvendo-me em outras tarefas e, logo cedo, os estudos e o trabalho
me tomaram. Assim, a cozinha, sempre bem administrada por minha mae,
passou ao largo de minha formagio pessoal. E claro que aquele carddpio cha-
mado ‘bdsico’ eu sabia e foi este que coloquei em pritica apés o casamento,
tendo sido ‘minimamente’ desenvolvido ao longo dos anos. Em nossa vida
lusitana, entretanto, na divisio das tarefas domésticas, fiquei responsdvel por
este e outros itens cotidianos. Inicialmente, tudo corria como o previsto, dei
continuidade 4 aplicagio daquele carddpio bdsico. Contudo, a cada dia fui
me vendo envolvida de uma forma interessante com a cozinha. Depois de
longas horas de trabalho académico, comecava a desejar ‘ir para a cozinha’
fazer algo de especial. Inicialmente, apenas seguindo as receitas do livro que
minha mae, carinhosamente, preparou para que trouxesse para Portugal.
Agora, me vejo interessada em novas aprendizagens, nos sabores das comidas
portuguesas, das hortalicas que nio temos no Brasil, de doces, bolos... Te-
nho uma sensacdo de desafio cumprido quando faco algo que é aprovado por
Junior e Caio e, as vezes, até por nossos convidados, mas uma sensagao de
desgosto quando tudo ‘d4 para o torto’. Céus! A primeira panqueca era dis-
forme e o bolo de chocolate, no qual depositei todas as esperangas e descjos,
virou uma ‘musse’. Pensei: ‘Nunca mais faco bolo! Quanto tempo perdido!
Quanto envolvimento para no final...’. Para no final a transferéncia de uma
aprendizagem da vida para a cozinha: ¢ preciso tentar outra vez! E preciso
buscar outros caminhos, no caso do bolo descobri que a temperatura do for-
no ¢ fundamental. Fiz essa ‘grande’ descoberta depois de algumas tentativas.
Talvez esteja me deixando viver na cozinha novos prazeres, a aprendizagem

de um fazer artesanal, de uma prdtica que articula dialeticamente principios
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a acdo ativa do sujeito que se deixa transformar, enquanto transforma mistu-
ras em sabores, sabores em momentos simples e intensos em familia.

As complexidades, sempre presentes do processo de doutoramento, me to-
mam de forma intensa a vida. Vivo particularmente a ansiedade do limiar
do inicio do trabalho de campo. J4 tenho, a principio, um planejamento
detalhado do movimento, mas sinto um frio no estbmago: serd que terei pro-
fessores/as interessados/as em participar do trabalho que estou propondo?
Dispostos/as a dedicar tempo para a partilha de experiéncias, para a reme-
mora¢io? Que tipo de relacionamento vou conseguir estabelecer com eles/
elas? Uma estrangeira na escola... Bom, mas penso que é nossa relagao com a
escola e com os professores que vai nos dar pistas e novos encaminhamentos
para o trabalho.

Talvez precise entrar em contato com as professoras tal como entrei na cozi-
nha: com abertura e disponibilidade para viver novas experiéncias, aprendi-
zagens. Sabores que ndo estdo definidos previamente, mas que precisam ser
buscados, experimentados, na alquimia das relagbes e da partilha. E, se algo
‘der para o torto’, esse algo nio ¢é estranho, mas faz mesmo parte do movi-
mento de pesquisa, assim como da vida, da natureza do aprender. E sempre
possivel tentar novas panquecas e bolos, inclusive seguindo, para isso, novos

caminhos (27 out. 2005).

O tempo vai passando e o ritmo parece-me a cada dia mais cronoldgico e
menos kairdtico. Por natureza, gosto dos cronogramas, da organizagao mi-
nuciosa do tempo e do espago, metas, objetivos a cumprir, prazos — fazem
parte de uma organizagio pessoal que toma espago em diferentes dimen-
soes da minha vida, passando pela rotina didria dos cuidados com Caio aos
afazeres domésticos, marcando os movimentos da vida e da pesquisa. Por
outro lado, estou sempre desejando apreender ¢ deixar-me tocar pelo ritmo
kairético, o tempo da oportunidade, o tempo propicio da agdo é o tempo que
conjuga possibilidade e desejo, ¢ um tempo que consegue se impor rompen-
do toda expectativa de um cronograma organizado. E nesse tempo kairético
que muitas experiéncias instituintes se fundam, o tempo de uma construgao

ndo previsivel e imponderdvel (1° nov. 2005).

Preciso desenvolver o trabalho de campo em Portugal e tenho nove me-

ses, talvez seja 0 tempo mesmo necessirio de uma gestagdo, necessirio



140 Historias de vida e formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal

para trazer  luz, na perspectiva da maiéutica socrdtica, um conjunto de
indicios fundados em uma rela¢ao mais direta com a docéncia e a forma-
¢ao de professores do 1° ciclo do ensino bdsico. Diante dessas reflexoes,
busco articular as potencialidades da dimensao cronoldgica e kairdtica da
pesquisa. Preciso aprender e incorporar o imprevisivel, desenvolver uma
‘escuta sensivel’ a0 movimento inerente de cada etapa, entendendo que
a constru¢do do caminho confunde-se com o préprio caminhar, com a
prépria pesquisa. Por outro lado, ¢ preciso abrir o leque de possibilidades
que, garantindo os objetivos da pesquisa, possa desdobrar-se de diferentes
formas. As reflexdes que me tomam indicam provisoriamente alguns ca-
minhos... (12 nov. 2005).

Ao falar assim dos “caminhos trilhados”, encontramo-nos com um
movimento que nao estava previamente dado, mas foi sendo construido ao
caminhar. E, assim, fomos buscando, ao longo da pesquisa, sensibilidade
para com o processo que foi se desdobrando, com o desenvolvimento concre-
to da pesquisa e do caminhar; eram vdrias as possibilidades que foram sendo
materializadas, efetivamente, ao longo da pesquisa. No préximo item, passa-
remos 2 narrativa das trilhas construidas ao longo do processo.

Abordagem metodolégica
Os contornos

O caminho trilhado pela investigagao-formagao consistiu na realiza¢ao
de trés entrevistas biogrdficas com cada uma das 13 professoras participantes
— sete professoras em Portugal, que vivem e trabalham na grande Lisboa, no
Porto e em Evora, e seis no Brasil, de So Gongalo, do Rio de Janeiro e de
Bom Jesus do Itabapoana.

Com a primeira professora portuguesa, desenvolvemos um “ensaio”,
ou seja, os encontros que tivemos seguiram todo o caminho proposto para
a metodologia. Entretanto, a andlise de sua trajetéria nio foi incluida nes-
te estudo, considerando que essa etapa teve como objetivo possibilitar um
momento de reflexdo sobre os movimentos da pesquisa. Seguiu-se, ento, a
investigagao com as seis professoras do 1° ciclo do ensino bdsico, em Portugal
e, posteriormente, com as seis professoras brasileiras que atuam nos primeiros
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anos do ensino fundamental. Ressaltamos que as professoras se encontram
em diferentes momentos da carreira profissional.”

Para a condugio das entrevistas, utilizamos um roteiro orientador, pre-
viamente analisado por professores especialistas.® Apés a montagem do referido
material e da realizagao das entrevistas com a primeira professora participante,
pudemos definir com mais clareza a dindmica da investiga¢ao-formagao. Em
uma etapa de preparagio, tanto em Portugal como no Brasil, tomamos como
objetivo fazer os primeiros contatos, montando, assim, um calenddrio de en-
trevistas com as professoras. Na confirmagio do primeiro encontro, solicita-
mos que levassem um objeto significativo de sua trajetéria de vida-formagao
para a primeira entrevista. Como referido anteriormente, o desenvolvimento
se deu por meio de trés entrevistas biogrdficas, sendo as duas primeiras para a
narrativa e a terceira para a andlise partilhada da narrativa.

No primeiro encontro, lemos e discutimos os objetivos da investigagao
e uma sintese da metodologia e das etapas do trabalho, por meio de um qua-
dro impresso entregue s professoras, visando dar referéncias sobre o sentido
das entrevistas. Posteriormente, fizemos a leitura e a discussao do “contrato
de trabalho”, material formulado previamente que continha os principios
deontolégicos tomados como base da investigagao, os quais traziam implica-
¢Oes A participagao do/a entrevistado/a.” Em consideracio tanto a proposta
metodoldgica quanto aos principios do contrato, todas as professoras se ma-
nifestaram positivamente, aceitando participar da investigagao.

Depois da discussao formal dos caminhos da investigagio, passamos a
um momento de reflexdo, por meio da leitura e da discussao do livro Guilher-
me Augusto Araiijo Fernandes, de Men Fox, o qual traz, com a linguagem do
mundo infantil, as complexidades da memdria e da formagao. Por um lado,
a histéria da amizade de um menino e de uma senhora muito idosa indica
as sendas de uma formagao que atravessa as diferentes etapas da vida e que
se constréi em partilha; por outro, a construgio, por Guilherme Augusto,
de uma “cesta” com uma diversidade de objetos para que a D. Maria Ant6-

De fato, tal como analisado pela professora doutora Iddlia S4-Chaves, no almogo de confra-
ternizagdo apds o juri de defesa da tese, realizado no dia 15 de junho de 2009, a investigacao
contou com 14, e nio 13 participantes, visto que a investigadora também atuou como sujeito
no processo de investiga¢ao-formagao.

Cf. anexo 1.

® Cf. anexo 2.
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nia pudesse retomar suas lembrancas foi o gancho para que cada professora
fosse convidada a narrar a histéria do objero significativo que levou para esse
primeiro encontro, objeto que fizesse referéncia a um acontecimento de sua
trajetéria de vida-formagao.

Qual o sentido da leitura de um livro de literatura infantil em uma en-
trevista biogrdfica? Por que partir de um objeto para deflagrar o processo nar-
rativo pelas professoras? Além de possibilitar uma reflexao sobre os sentidos
da memdria e da formagao, a presenca do livro procurou colocar-nos, profes-
soras e investigadora, no contexto de um processo que se desejava formador e
partilhado, rompendo com a postura cléssica das entrevistas. Pudemos sentir,
no olhar das professoras, nesse momento em que ainda nio nos conheciamos
tao bem, certo ar de “surpresa” que foi, a pouco e pouco, instaurando um
espago-tempo de maior liberdade. J4 o objeto veio para romper com a linea-
ridade do préprio roteiro — organizado de maneira que tocasse as diferentes
fases da vida em uma sequéncia. Assim, iniciar o didlogo pela narrativa de
um acontecimento biogrdfico, materializado em um “documento pessoal”
escolhido pela professora, foi o caminho para romper com a cronologia e
demarcar a possibilidade de que cada narrativa seguisse seu préprio curso.
A partir dai, demos continuidade, no primeiro encontro, aos itens do roteiro
relativos a memdrias da infincia, juventude e vida adulta e 2 trajetéria como
aluna. De acordo com o roteiro, o segundo encontro foi dedicado as experi-
éncias de formagao inicial e continua e 4 trajetdria profissional.

A expressao “de acordo com o roteiro” assume aqui especial relevancia,
pois podemos afirmar que o que trazemos como “contorno metodoldgico”
se refere, ainda, ao relato que foi planejado. Entretanto, a interagao e a di-
namica estabelecida com cada professora foram peculiares, transformando
e recriando esse roteiro prévio num movimento sempre nNovo; assim como
tivemos oportunidade de seguir metodicamente os itens propostos, pudemos
também vé-lo totalmente subvertido e recriado, em um processo narrativo
cheio de idas e voltas. A presenga do “objeto significativo” também foi muito
variada, passando: pelo esquecimento; por sua presenga “simbdlica”;'® por
sua apresentagao no segundo encontro, e nao no primeiro; e por sua utiliza-

4o logo no primeiro encontro, como deflagrador de toda a narrativa tecida,

10 Professoras que ndo levaram o documento de meméria falaram sobre qual gostariam de levar e
contaram a histdria referente a ele.
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até a presenga de uma verdadeira “cesta de memdrias”, da qual a professora
ia tirando os mais diversificados objetos, representativos de diferentes acon-
tecimentos e fases da vida.

No final do primeiro encontro, entregamos um documento com os
itens temdticos centrais do roteiro."" O cerne da investigagao coloca-se, justa-
mente, no processo mobilizador de uma narrativa reflexiva, potencialmente
formadora; nesse sentido, o objetivo foi favorecer uma reflexao prévia ao
momento da entrevista por parte das professoras.

Nos dois primeiros encontros, fomos conduzidos pela beleza de narra-
tivas que, tomando a vida como espago-tempo de formagao docente, foram
entrelagando experiéncias vindas das memdrias polifonicas dela, da trajetdria
académica e profissional. Nesses relatos, encontramos muitos indicios de ex-
periéncias instituintes de formagao que ressaltam valores aprendidos junto
aos pais, aprendizagens da vida nas aldeias, vilas e cidades, memdrias como
alunas da escola primdria e da formagao académica, partilhas nutridas com
alunos e colegas ao longo da trajetéria profissional e tantas outras. Conside-
rando o planejamento prévio de trés encontros com cada professora, tivemos
flexibilidade, nao nos deixamos prender pelo roteiro, mas, pelo contrério,
procuramos apreender a dinimica prépria de cada narrativa. As questdes e
temdticas previstas para determinada entrevista puderam ser retomadas ao
longo dos encontros pela prépria professora ou, quando necessdrio, por meio
de questoes formuladas pela investigadora.

O terceiro encontro assumiu grande relevincia no caminho metodo-
légico, pois foi destinado 2 interpretagao partilhada da biografia educativa.
Apés a leitura das transcri¢oes, cada professora foi convidada a discutir, em
partilha, os sentidos do processo de formagao. Nesse momento, foram apre-
sentadas andlises preliminares e indicativos encontrados pela investigadora e
pela professora, conduzidos por um roteiro de reflexao.'? Incluimos também,
no término desse dltimo encontro, um momento de avaliagao da investiga-
¢ao-formagdo. As professoras foram convidadas a elaborar, posteriormente,
um texto escrito sobre os referidos aspectos, com avaliagao relativa a partici-
pagio no processo, refletindo sobre seus possiveis impactos no processo de
formagdo.” Observamos que esse encontro intensificou o sentido de forma-

1 Cf. anexo 3.
12 Cf. anexo 4.
13 Cf. anexo 5.
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¢ao que se d4 tanto para quem reflete sobre seus préprios caminhos na vida
e na docéncia como para quem aprende ao ouvir a narrativa do outro e ao
buscar nela fios de sentido.

Mas a pesquisa continuou nos instigando. Os caminhos se movimen-
tam e se nutrem por meio de um intenso didlogo entre Brasil e Portugal, di-
dlogo posto pela prépria temdtica que nos reporta a contribui¢ao e influéncia
de autores portugueses na trajetéria de pesquisa que temos desenvolvido no
Brasil, nessa drea. Assim, um primeiro sentido do didlogo materializa-se pelo
intercAimbio entre a produgao académica desses dois paises.

O doutoramento realizado na Universidade de Evora, o mergulho de
um ano e dez meses na vida portuguesa, aponta um segundo sentido: é uma
professora brasileira que observa e procura nao s6 os caminhos da produgio
académica no campo das histérias de vida, mas também os movimentos da
prépria escola, dos/as professores/as e da formagao. Assim, as imagens, os
sons, as experiéncias e, especialmente, a escuta e a andlise das narrativas tra-
zem a perspectiva de determinado filtro. Trata-se de um filtro estrangeiro
e, como tal, o olhar para a vida e a profissao das professoras portuguesas ¢ o
olhar de um legitimo outro. Por um lado, é o olhar de uma brasileira para os
movimentos e caminhos da vida e da profissio docente em Portugal; nesse
sentido, s3o as experiéncias como professora e pesquisadora no Brasil que
indicam as possibilidades de leitura e andlise dessa realidade.

A narrativa das professoras brasileiras, por sua vez, permite escavar um
contexto conhecido e vivido pela pesquisadora, mas que no estranhamento
surpreende, levanta questionamentos e vai dando pistas de problemdticas que
unem sentidos da formagao docente e lampejos da especificidade de cada histé-
ria. Além do didlogo entre a literatura e as narrativas de professoras portuguesas
e brasileiras, este estudo talvez possa ser percebido, pelos leitores portugueses,
como o olhar de uma estrangeira sobre sua realidade e, pelos brasileiros, como
um convite 2 reflexdo que insiste em se colocar toda vez que nos confrontamos
com as semelhancas e singularidades que nutrimos em rela¢ao ao outro.

Desenvolvimento da investigagio
Retomo a tessitura de um caminho de pedras portuguesas, pedras de diferen-

tes cores, um caminho, um mosaico. A reuniao com o professor Bravo Nico,

ontem, foi definidora. As intui¢bes ¢ movimentos do percurso confirmam a
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decisdo de trabalhar com entrevistas [...] Caminho tragado. Alivio! E preciso
saber construir caminhos, ¢é preciso elaborar internamente os indicios, as in-

tuicoes (28 dez. 2005).
A construgdo do roteiro e a contribuicio dos professores especialistas

Tomada a deciso de trabalhar com entrevistas biogrdficas, passamos a
organizagio do trabalho de campo, que assumiu centralidade ao longo do ano
de 2006, tendo seu desenvolvimento percorrido os meses de fevereiro a maio
com as professoras portuguesas e agosto a dezembro com as brasileiras. A par-
tir das orientagoes recebidas e da literatura estudada, elaboramos o roteiro das
entrevistas biogréficas, submetido a andlise do professor orientador e, com sua
resposta positiva, dos demais especialistas portugueses e brasileiros.

A possibilidade de didlogo com outros/as professores/as sobre o ro-
teiro foi significativa para o desenvolvimento da pesquisa, didlogo que en-
caminhou um conjunto de reflexdes e de possibilidades de revisao e ajuste.
Participaram duas professoras doutoras brasileiras, Célia Linhares ¢ Cdrmen
Pérez, e trés professores doutores portugueses, Bravo Nico, Anténio Névoa e
Anténio Neto. As andlises e sugestoes dos professores foram, assim, incorpo-
radas na revisio do roteiro.

As respostas das professoras brasileiras confirmaram a pertinéncia da
estruturagio desse roteiro, destacando a importincia da relagao do trabalho
com as multiplas linguagens que vém da literatura, das imagens fotogréficas,
dos filmes, das musicas, uma dimensao que estd presente, mas que poderia
ser enriquecida.

Nas mensagens dos professores Bravo Nico e Anténio Névoa, encon-
tramos fios que revelaram um sentido comum: a preocupagao com a possibili-
dade de que o encaminhamento das questdes se centrasse mais, efetivamente,
nos aspectos da “vida docente”. Assim, o roteiro foi retomado incorporando
a formulagio de questdes mais explicitas para cada um dos eixos, buscando
deixar claro que o olhar s dimensdes pessoais da vida se colocava no sentido
de perceber as experiéncias formadoras que traziam impacto sobre a docéncia.

O encontro pessoal com o professor doutor Anténio Neto trouxe gran-
de contribui¢io. Nossa conversa nos fez poder discutir aspectos relativos a
natureza da investigagao, a sua organizagio metodoldgica e as perspectivas
de andlise propostas. Termino com as palavras do livro da vida, fazendo re-
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feréncia ao sentido da participagao dos mencionados professores nessa etapa
da pesquisa:

Fiquei encantada com a disponibilidade do professor Neto, que, durante duas
horas, destacou, ponto por ponto, os aspectos que lhe chamaram a atengdo na
estrutura¢do do roteiro. Foi um momento importante desse meu processo de
formacao, pela afirmacio do doutoramento como espago-tempo de partilha
académica entre professores, que podem ‘ler’, ‘dizer’ e ‘orientar’ aquela que
como aluna-professora-investigadora procura construir um caminho parti-
lhado do estudo nao sé com diferentes papéis e olhares, mas também com os

indicativos pertinentes de revisao a serem feitos e incorporados (20 fev. 20006).

A defini¢io do niimero de participantes da investigacao-formagcio e com-
posigio do grupo

Ontem, em Evora, tive uma experiéncia de sauddvel confronto de ideias, de
posicoes epistemoldgicas, um didlogo fértil e desejével na construgio da in-
vestigagao. Conheci um professor e conversei com ele sobre a pesquisa, o foco
principal, a metodologia, ¢ o professor, com toda gentileza, confrontou-me
com um conjunto de questdes. Se, por um lado, valorizou a temdtica propos-
ta, por outro, questionou a validade da metodologia, sua representatividade.
E possivel chegar-se a conclusoes vdlidas a partir de narrativas de um nime-
ro reduzido de sujeitos? Nao serd necessdrio fazer o levantamento com um
grande nimero, para, a partir daf, mesmo em uma perspectiva qualitativa,
inferir algumas conclusdes? No didlogo, insisti sobre a natureza qualitativa da
pesquisa e na ndo generalizagdo, ou seja, cada narrativa vale por ela prépria, e
ndo por encontrarmos principios aplicdveis a uma totalidade. Referi-me ainda
ao debate entre Bertaux e Ferrarotti, o primeiro defendendo a perspectiva da
satura¢do, ou seja, entrevistar o maior ntimero de pessoas possivel até chegar-
-se a repeti¢do de informagbes e, assim, o investigador pode saber que jd tem
o material empirico necessdrio. J4 Ferrarotti insiste na subjetividade explosiva
como grande contribui¢do das narrativas, ou seja, nas histérias de vida, temos,
por meio da mediagio, o encontro com a realidade social mais ampla. Muito
mais do que o questionamento do nimero de participantes, vi um confronto
de natureza epistemoldgica. [...] A defini¢io do ndmero de participantes em

um estudo biogréfico, desde o estudo de caso tnico até os estudos multiplos
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com a participagio de muitos envolvidos, reafirma a nio possibilidade de, no
trabalho de investigagdo, encontrar dada realidade ou uma verdade fechada
sobre qualquer que seja a questdo, mas, voltando ao paradigma indicidrio de
Ginzburg, encontrar apenas indicios, pistas, sinais, vdlidos para aquele con-
texto trabalhado, os quais contribuem no sentido de ‘iluminar’, de alguma

forma, caminhos futuros em outros contextos (28 dez. 2005).

Quantos professores/as fariam parte do trabalho? E quais os critérios
para o convite tendo em vista a participagio na pesquisa? Essas foram ques-
toes amadurecidas ao longo de algum tempo. Chegamos ao ndmero de seis
professoras portuguesas e seis brasileiras,'* um universo bastante ampliado, se
tomarmos em consideragio a natureza e os desdobramentos metodolégicos
de um estudo biogrifico. Contudo, a proposta era que, a partir desse univer-
so, tivéssemos a possibilidade de, posteriormente, escolher narrativas que de
fato fizessem parte do estudo. Entretanto, quando concluimos as entrevistas
com as professoras portuguesas, chegamos a conclusao de que cada uma delas
passou a fazer parte da pesquisa de tal forma que nao tinhamos como fazer a
selecao de algumas narrativas, no era possivel pensar o desenvolvimento do
trabalho sem a presenga de cada uma das professoras que jd haviam narrado
suas trajetérias de vida. E, considerando o cardter dialégico do estudo, era
importante garantir o mesmo nimero de professoras brasileiras participantes,
motivo pelo qual se configurou o referencial de 12 professoras.

E como foi feita a escolha dos/as participantes? O primeiro critério
foi a diversidade de experiéncias e caminhos trilhados no magistério do 1°
ciclo do ensino bdsico em Portugal e nos primeiros anos do ensino funda-
mental no Brasil, bem como a diversidade de experiéncias do ponto de vista
dos contextos histéricos, culturais e geograficos. Assim, as professoras convi-
dadas encontravam-se, no instante da realizagao da pesquisa, em diferentes
momentos da trajetdria pessoal e profissional, incluindo o inicio da carrei-
ra, tempo médio e final de carreira, professoras em exercicio e professoras
aposentadas. A diversidade se manifesta ainda na constitui¢ao de um grupo
que fala da docéncia em dois paises e em trés diferentes cidades em cada um
deles, incluindo uma com caracteristicas rurais no Brasil e outra em Portu-

4 Além da primeira professora participante, que contribuiu configurando uma aproximagio da
metodologia proposta.
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gal. A intencionalidade incidiu justamente na composi¢ao de um grupo que
pudesse trazer multiplas e polifénicas experiéncias de vida e de formagao,
e nessa multiplicidade buscamos nao a generaliza¢io ou a possibilidade de
previsibilidade no conhecimento cientifico, mas o didlogo que pudesse abrir
caminhos analiticos de compreensio dos movimentos constituintes e insti-
tuintes da formagao docente.

Outro critério importante foi o envolvimento com a docéncia, ou
seja, professoras que, apesar de lutas e contradi¢oes, tém na docéncia um
dos lugares importantes na atribui¢ao de sentido e significado para a vida.
Portanto, nao foram consideradas previamente as concepgoes e prdticas pe-
dagédgicas desenvolvidas, mas sim o compromisso e o envolvimento com a
docéncia. E importante destacar que nio houve critério relativo 2 atuagio
com um grupo apenas feminino, fato que se deu a partir dos contatos esta-
belecidos e das indicagdes recebidas no desenrolar da pesquisa. Entretanto,
a composi¢ao do grupo revela efetivamente a face feminina da docéncia no
nivel de ensino focalizado.

Como ocorreu o encontro da pesquisadora com as participantes? Em
Portugal, os contatos se deram por aproximagao com as duas escolas nas
quais foi realizado o estudo exploratério e também por indicagao do profes-
sor orientador. Assim, conhecfamos previamente trés das sete professoras;
com as outras quatro, o contato inicial foi apenas telefonico. No Brasil, ape-
sar de toda natural inser¢ao e proximidade, o fato de desenvolvermos o estu-
do em cidades diferentes e de buscarmos professoras também em diferentes
fases da carreira levou-nos a entrar em contato com apenas duas professoras
com as quais j4 tinhamos um relacionamento anterior, as da cidade de Sao
Gongalo, as quatro demais foram indicadas por amigos professores que tém
conhecimento mais préximo dos municipios do Rio de Janeiro ¢ de Bom
Jesus do Itabapoana.

O contrato de trabalho: critérios deontoldgicos

Como anteriormente discutido na revisao de literatura, o “contrato de
trabalho” assume uma relevincia fundamental na pesquisa (auto)biografica.
Tomamos como fonte de conhecimento a vida e a histéria de pessoas que
tém o lugar de sujeitos participantes da investigagio. No caso da presente
investigagao-formagao, tanto as professoras convidadas como a investigadora
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colocam-se em um movimento de aprendizagem e formagao, o que indica a
necessidade de socializagao e aceitacao, pelas mesmas, da natureza da inves-
tigacdo, em seus principios e metodologia, bem como das implica¢oes de sua
participagao.

Dessa forma, no primeiro encontro, dedicamos um momento a leitura
e discussao de documentos que apresentam a pesquisa e do “contrato de tra-
balho”. A elaboragao desse dltimo se deu a partir da contribuigao da leitura
dos diversos trabalhos indicados na revisio de literatura e, especialmente, do
documento formulado pela L’Association Internationale des Histoires de Vie
en Formation (ASIHVIF). Com base nessas referéncias, nds o revisamos e
adaptamos, em funcio das especificidades de nossa pesquisa.

Dentre os vdrios aspectos abordados, destacamos: a implicagao volun-
tdria; a confidencialidade dos nomes dos/as entrevistados/as e dos respectivos
locais de trabalho; e a autorizagdo para a utilizagio do material, bem como
para sua publicagio. Quanto ao primeiro aspecto, a implicagao das profes-
soras na investigagao se realizou por meio de convite, telefonema ou e-mail.
Nessa primeira aproximagio, procuramos apresentar em linhas gerais a natu-
reza da investigagdo e a metodologia das entrevistas, especialmente o fato de
serem gravadas, jd que esse recurso seria fundamental para o desenvolvimento
do trabalho. Tivemos a preocupagio de favorecer a implica¢io voluntdria, ou
seja, de que o convite realmente fosse bastante aberto e deixasse as professo-
ras suficientemente a vontade, caso nao fosse possivel participarem ou nio
tivessem interesse. Porém, em todos os casos, fomos recebidas com muita
gentileza e amabilidade por parte das professoras.

Lembro da forma como aprendi a fazer, aqui em Portugal, um bolo de cho-
colate: foram necessdrias algumas tentativas, alterar a receita, perceber aos
poucos o tempo de cozimento. O tempo, o tempo, o tempo, idas e voltas.
E preciso planejar, investir agio, mas sobretudo viver a experiéncia no seu
tempo, saber esperar. E, ainda, acolher os movimentos que vém da prépria
pesquisa, movimentos que ndo se deixam disciplinar, nem ‘calendarizar’, mas
que vdo dando certa vida prépria A pesquisa, ao processo de constru¢io do

conhecimento (4 mar. 20006).

Dando o necessirio tempo, tal como na “aprendizagem de fazer o
g
bolo”, fomos buscando desde os primeiros contatos conjugar trés elemen-
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tos: o planejamento prévio cuidadoso, a importincia de encontrar o ponto
de equilibrio em nossas falas e relagdes e a necessdria reflexividade critica ao
longo do processo. Depois da aceitagio inicial de cada professora, podemos
afirmar que foi mesmo o desenvolvimento do trabalho que favoreceu o es-
tabelecimento de lagos e relagdes com a pesquisa; cada uma, a seu tempo e
com diferentes intensidades, foi-se envolvendo, compreendendo o sentido da
pesquisa e interagindo com mais liberdade e confianga.

Outro aspecto significativo do “contrato” foi a confidencialidade dos
nomes. Inicialmente, tivemos muitas ddvidas sobre como proceder e nos po-
sicionar frente a essa questdo, pois, se, por um lado, o anonimato favorece
espago para uma narrativa que permita relatar situagoes dificeis, dolorosas
e até mesmo indesejdveis, por outro, oculta a identidade do sujeito que é o
autor de sua narrativa. Foram os estudos da revisao de literatura que, mais
uma vez, ajudaram a desembaracar os caminhos. Quanto ao anonimato, Sar-
mento (2002) argumenta que, embora o sujeito participante queira revelar
sua identidade, ou nio veja inconveniente nisso, em uma narrativa de vida,
outras pessoas sio necessariamente citadas, e estas nio participam da “con-
tratualizagao” do trabalho, o que causa um problema de natureza ética. Com
base nessas reflexdes, incorporamos como um dos principios do contrato a
“confidencialidade” dos nomes.

No Brasil, entretanto, tivemos, com duas das professoras participantes,
a manifesta¢ao do desejo de que seus nomes fossem mantidos:

Perguntei se havia pensado sobre o nome a ser atribuido durante a pesqui-
sa, ela disse que ndo e que queria mesmo me perguntar se seria necessério.
Foi a primeira professora a me fazer essa pergunta, ¢ pudemos trocar ideias.
Inicialmente, minha resposta foi que essa ¢ uma proposi¢do que segue 0s
principios deontoldgicos definidos anteriormente, mas que eu entendia que,
se ela tivesse outra posi¢do, ou seja, se se sentisse confortdvel e desejosa de re-
velar sua identidade, poderia ser uma op¢io pessoal. Relatei para ela, entdo,
o percurso de minha reflexdo sobre o assunto, destacando que, inicialmente,
também tive ddvidas a esse respeito, mas que a literatura e especialmente
outros trabalhos dessa natureza, em Portugal, apontavam na diregio do ano-
nimato (10 ago. 20006).
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Desse modo, a partir da solicitagdo de duas professoras brasileiras,
seus nomes foram mantidos. Quanto 2 autorizagao para o uso do material,
bem como para sua publicagio, tivemos, nesse momento inicial, a aceita¢io
oral de todas as professoras. Nao fizemos um documento escrito, guardamos
apenas a gravagao das entrevistas, portanto, o depoimento oral das mesmas,
porque consideramos que esse procedimento traria excessiva formaliza¢io ao
processo. Posteriormente, encaminhamos pelo correio as biografias educa-
tivas para leitura pelas professoras e anexamos a carta de cessdo,"” que foi
assinada e reenviada para a investigadora.

Quanto ao “contrato”, podemos concordar com a reflexao de Ferrarotti
(1990). De fato, na presente pesquisa, ele foi produzido em duas dimensaes:
uma formal e outra informal. Do ponto de vista formal, o “contrato de tra-
balho” se deu por sua leitura, discussao e aceitagao pelas professoras partici-
pantes, mas na dimensio informal podemos afirmar que se foi desenvolvendo
na relacio de confian¢a conquistada ao longo do processo.

O registro do nio verbal e a transcrigio das entrevistas

Apds as entrevistas, surgiu o desafio dos registros escritos. Nesse mo-
mento, o livro da vida constituiu espago para o relato informal das impres-
soes sobre cada entrevista, incluindo a dinAmica de interagao entre as partici-
pantes, ou seja, as professoras e a investigadora, e para destacar a intensidade
do nao verbal (Poirier et al., 1999, p. 59). Nesse sentido, a cada entrevista
seguiu-se a narrativa escrita no livro da vida, visando captar a0 mdximo a
intensidade da experiéncia vivida e, posteriormente, a transcrigao.

O més de fevereiro estd sendo, de fato, intenso, com a sistematizacio do ro-
teiro, por meio da contribuigao dos especialistas e a realizagao das primeiras
entrevistas. Preciso registrar que fiquei assustada com o tempo necessdrio para
as transcri¢oes. Minha experiéncia na realizacio de entrevista ainda ¢ pequena
e referida, especialmente, & pesquisa no 4mbito do mestrado, quando recebi
ajuda da minha querida amiga Luiza na transcri¢io. E agora, no doutoramen-
to, com as primeiras entrevistas, percebi a extensio desse trabalho e o tempo

necessdrio para sua realizagio. As entrevistas biogréﬁcas ainda mais, pois sao,

15 Cf. anexo 8.
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por natureza, mais extensas, e estd sendo também outro aprendizado. Na pri-
meira, fui tateando; na segunda, j4 fui sistematizando alguns procedimentos

‘técnicos’ que contribuem para maior agilidade e eficiéncia (20 fev. 20006).

O desenvolvimento da pesquisa foi mostrando a importincia da
transcri¢io como uma das etapas do trabalho com entrevistas biogrificas.
Essa etapa, inicialmente, trouxe grande dificuldade, em virtude do tempo
necessdrio para sua realizagao e por desafiar o desenvolvimento de uma
habilidade predominantemente técnica. Entretanto, é importante registrar
que aos poucos a transcri¢ao das entrevistas foi mostrando que, além de sua
dimensio técnica, é um processo de grande importincia nessa abordagem
de pesquisa. O discurso oral precisa ser materializado em texto escrito para
ser analisado detidamente pela pesquisadora. Quais sao os desafios desse
processo? Qual é caminho a ser percorrido pela narrativa das professoras,
passando por sua elabora¢io oral, a transcri¢ao, como proposta de registro
fiel da narrativa e sua posterior elaboragao em biografia educativa? Nesse
momento, essa era apenas a primeira etapa do trabalho, ou seja, a transfor-
macio do texto oral em “cépia” escrita, e nio foi sem sentido a recorrente
estranheza das professoras quando leram as transcrigoes, pois a légica que
constitui a narrativa oral é diferenciada da narrativa escrita, e a transcri-
¢do como tentativa de “cépia do oral” acaba constituindo certa caricatura,
pois lhe faltam os gestos, os olhares, o contexto e o outro a quem se dirige
aquela narrativa. Mas atua como caminho importante na dialética entre
compreender e explicar a tessitura da intriga que envolve a trajetéria de cada
professora participante.

E também significativo registrar que a transcrigdo efetuada pela inves-
tigadora foi sendo realizada metodicamente ao longo do processo, ou seja, a
cada entrevista seguiram-se seu registro informal no livro da vida e sua trans-
crigao, possibilitando um processo importante de apropriagio das narrati-
vas, pois cada entrevista foi ouvida repetidas vezes. Essa dindmica contribuiu
também para a andlise de contetddo, pois quando chegdvamos a essa etapa
cada narrativa j4 constitufa um “filme”, indicando uma compreensao ampla
e contextual da histéria de vida contada, a0 mesmo tempo que alguns indi-
cios e sinais — como recorréncias na linguagem, acontecimentos biogréficos,
interfaces entre diferentes dimensées formadoras, o lugar de pessoas e con-
textos — saltavam de cada uma das histdrias narradas, ou seja, o movimento
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dialético entre compreensao e explicagio jd estava fortemente presente na
prépria voz da professora que havia sido repetidamente ouvida.

Logo, a transcri¢dao passou a assumir um lugar importante no desen-
volvimento da pesquisa, como revela a reflexao citada a seguir, de quando
estévamos desenvolvendo a investigagao-formagao com a oitava professora,
j4 no Brasil:

Retomo agora o desafio da transcri¢do. Pensei em ter a ajuda de alguém
nesse trabalho, assim, poderia adiantar outras etapas da pesquisa, mas sou
tomada pelo desejo de logo retomar a gravagio da entrevista, de trazer de
novo a fala da professora. Cresce o sentimento de que a transcri¢do faz
também parte do trabalho, pois coloca-me de forma intensa em contato
recorrente com a narrativa, produz um movimento importante de apro-
priagdo e significagdo fundamentais & continuidade do préximo encontro
(3 ago. 2000).

E importante registrar também as aprendizagens que surgiram do pon-
to de vista técnico.'® Consideramos transcri¢ao, aqui, o texto que reproduz
fielmente o discurso gravado, inclusive as intervengdes da investigadora. Cada
entrevista foi datada, e assinalados sua duragio (Poirier et al., 1999, p. 58) e o
local de realizagao. Nesse material, j4 substituimos o nome dos participantes
pelos pseudénimos que receberam no contexto da pesquisa. Estabelecemos
c6digos para os vicios de linguagem, usando diferentes sinais identificados
em nota de rodapé, a fim de facilitar a leitura posterior do texto e, a0 mesmo
tempo, manter a fala integral.'” Os trechos de leitura realizados, bem como
comentdrios e didlogos que fugiam aos objetivos do trabalho, especialmente
no primeiro e no terceiro encontros, foram suprimidos, fazendo-se a respecti-

'® Como as entrevistas foram longas, especialmente a primeira e a segunda, observamos que o
melhor seria transcrevé-las por partes. Assim, fizemos a transcrigio de cada entrevista em blocos
de meia hora; logo depois desse tempo, interrompiamos o trabalho para ouvir novamente a gra-
vagio daquele trecho, acompanhando o texto jd digitado, com o objetivo de corrigir eventuais
omissbes e/ou equivocos. Apés o término de toda transcrigdo, retomdvamos a leitura integral
do texto, j4 sem o acompanhamento da gravagio, para ajustar a pontuagio e fazer correges
ortograficas. Foram necessdrias 544 horas para a transcrigdo de trinta das quarenta entrevistas
realizadas. Apenas duas transcri¢oes ndo foram feitas pela investigadora.

17 Esse aspecto ¢ fruto de orientagio oral da professora Cdrmen Perez, em um momento muito
informal de aprendizagem, em nossa casa portuguesa, em Queluz (fev. 2006).
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va observagao. Quanto a dimensio da linguagem, Poirier et al. (1999, p. 63)
questionam o que fazer com os erros de linguagem e afirmam: “A fidelidade
parece ser a regra mais ética, mas o excesso também pode acabar por preju-
dicar o sentido do que ¢ dito”. Assim, optamos por fazer apenas pequenas
corregdes, relativas a equivocos de concordincia. Todavia, fizemos todas as
alteragdes que foram eventualmente sugeridas pelas professoras entrevistadas,
ap6s a leitura da transcri¢ao integral, considerando ser delas a autoria da
narrativa. Nesse caso, foi incluida nota de rodapé, ao final do pardgrafo, in-
formando que o mesmo foi revisto pela narradora. O “contrato de trabalho”,
contudo, deixa claro que essa revisao deve ser apenas de aspectos gerais, e nao
do conteddo da fala.

Toda a trama que envolveu a transcrigao das entrevistas nos levou a
retomada do livro Histdrias de vida: teoria e prdtica, anteriormente citado
(Poirier et al., 1999). Se essa obra, a principio, pareceu-nos muito técnica,
pudemos perceber com maior clareza por que ¢ citada pela maioria dos
autores que trabalham com as histérias de vida em Portugal: a segunda e a
terceira partes sio dedicadas a “prdtica do inquérito”. Encontramos indica-
tivos detalhados sobre a possibilidade de tratamento dos dados das hist4-
rias de vida. O reencontro com essa leitura, jd em outra etapa da pesquisa,
contribuiu para a sistematizagio do caminho percorrido e a reflexdo e o
planejamento do que ainda estava proposto, nao no sentido de seguir todas
as etapas sugeridas pelos autores, mas fazendo as adaptagdes necessdrias,
escolhendo e reconstruindo caminhos, tanto na realizagiao das transcrigoes
como na andlise de contetdo.

Apreensio do didlogo, da interlocucio: contexto das entrevistas, gestos,
entonagoes, emogoes. ..

Dedicamos este espago para o relato do processo das entrevistas na
experiéncia vivida com as professoras. Este relato busca fonte, especialmente,
nos registros informais do livro da vida, escritos apds cada encontro, anterior-
mente a0 processo de transcrigao.

O calenddrio das entrevistas, quanto aos dias e hordrios, foi sugerido
pelas professoras e organizado de forma a contemplar as possibilidades delas.
Da mesma forma, os locais de realizagao também foram definidos por elas e
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compreenderam as escolas em que trabalham,'® suas residéncias," a Faculda-
de de Formacio de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(FFP/UER]J)® e a residéncia da investigadora.”’ O cronograma foi, em geral,
mantido, sofrendo, em alguns casos, alteragbes previamente agendadas e re-
organizadas. Os locais de realizacao foram adequados quanto a privacidade
e a tranquilidade necessdrias. Especialmente nas escolas, em determinados
momentos, sofremos algum tipo de interrup¢ao ou o local foi “invadido”
pelos caracteristicos ruidos da movimentagao dos/as alunos/as, mas nada que
comprometesse o trabalho.

Além do registro das falas, por meio das entrevistas, podemos observar
e ressaltar a linguagem como movimento de todo o corpo que fala — por ges-
tos, emogdes, pausas e siléncios. Quando realizamos a andlise de contetdo,
na verdade, contamos nao apenas com o registro escrito, mas com a memoria
das interagdes intensamente vividas. Vivemos a experiéncia do didlogo e da
partilha e procuramos a sensibilidade e a sabedoria que vém do saber escutar,
do se colocar no lugar do outro e procurar compreender cada narrativa do
ponto de vista de seus sujeitos e contextos, desenvolvendo, ainda, o cuidado
de nao colocar a investigagao no lugar do “julgamento”, mas situd-la na in-
tensidade da compreensao analitica, critica e reflexiva.

Movimentos da primeira andlise de conteiido

Qual caminho tomar no movimento de andlise e interpretagio das narrativas?
Estou no perfodo de realizagdo e transcri¢do das entrevistas, contudo, mesmo
que, de forma sistemdtica, a andlise de conteddo v4 se dar, de acordo com o
cronograma, posteriormente 4 conclusio de todas as entrevistas, o fato é que
o movimento de andlise e de interpretacio parece vir colado i experiéncia das
entrevistas, estando ainda presente nas transcri¢oes e, de forma significativa,

na preparagio do terceiro encontro (20 fev. 20006).

Como escrevi hoje para Débora e Célia, apesar do enorme tempo necessd-

rio As transcrigdes, sinto-me cada dia mais ‘encantada’ com o aporte (auto)

'8 No caso de cinco professoras portuguesas.

1 No caso de seis professoras, sendo duas portuguesas e quatro brasileiras.
2 No caso de uma professora brasileira.

! No caso de uma professora brasileira.
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biogréfico. A organizacdo do material das entrevistas da professora Paula, a
tentativa de primeira andlise de contetido, foi um movimento que empolgou
e emocionou. Pensar na vida, na tensdo e nas contradi¢oes de sua dinimica;
enfim, pensar na formagio ¢ o que vem marcando o sentido de meu envolvi-

mento com este trabalho (4 mar. 2006).

Apés a realizagio de cada entrevista, seguiram-se o registro informal,
a transcricao e a primeira andlise de conteido, distribuida em trés etapas.
A primeira etapa consistiu na andlise centrada em cada uma das entrevistas,
incluindo: a criagdo de um segundo arquivo com a narrativa (tendo em vis-
ta que o primeiro refere-se a transcri¢ao integral); inser¢do, nesse segundo
arquivo, de duas colunas; na coluna 2 direita, o texto integral da transcri¢ao
— que foi, posteriormente, marcado com diferentes cores, de acordo com as
temdticas e categorias abordadas —, e na coluna a esquerda, sinalizagao dos
eixos temdticos focalizados pela narrativa. As sinalizagoes da coluna a esquer-
da seguiram as indicagbes do roteiro; entretanto, foram inseridas a partir da
releitura do texto, respeitando-se os desdobramentos relativos a cada narra-
tiva, em que demarcamos o percurso vital, as grandes etapas, os aconteci-
mentos importantes, as pessoas, 0s CONtextos sécio-histéricos e geogréﬁcos,
assim como assinalamos algumas expressoes e referéncias recorrentes na fala
da professora.

Posteriormente a realizagao das duas primeiras entrevistas, foi realizada
a segunda etapa da andlise, em uma perspectiva de articulagio das narrati-
vas.”? A realizagdo do “ensaio” com a primeira professora participante foi
fundamental no delineamento metodolégico, possibilitando especialmente a
sistematizagao do caminho a ser trilhado na anilise de contetddo.

Buscando sistematizar a andlise da narrativa, organizamos um “ro-
teiro temdtico-cronolégico”,* que, em uma tabela, apresenta os seguin-
tes itens, distribuidos em colunas: desdobramentos temdticos: memdria das
experiéncias pessoais, familiares e contextuais; memdrias da trajetdria de

22O objetivo dessa sequéncia de agbes foi garantir que o terceiro encontro com as professoras
fosse dedicado ao movimento de interpretagao partilhada, jd que para isso fazia-se necessdrio
que as professoras recebessem cdépia das transcrigdes para leitura e andlise, bem como que a
investigadora j4 tivesse uma primeira reflexdo, a fim de intercambiar pontos de vista com as
professoras.

» Cf. anexo 6.
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aluna, formagao inicial, formagao continua; defini¢des e imagens sobre
a docéncia e memdrias das experiéncias profissionais; pessoas — chave e
contexto sécio-histdrico-geogrifico. No final da montagem do roteiro
temdtico-cronoldgico relativo a narrativa da professora Paula e da leitura
das diversas colunas, percorrendo cada uma das etapas da vida (infincia,
juventude e vida adulta), inserimos mais uma, com a indicagio dos aconte-
cimentos biogrificos, acontecimentos que constituem o centro do processo
formativo, ou seja, da prépria biografia educativa.

Quanto a presenga de expressdes e temdticas recorrentes, o desenvol-
vimento da investigagao-formagao possibilitou perceber o delineamento de
diferentes dimensoes das narrativas construidas pelas professoras. Fomos,
entdo, procurando identificar essas temdticas em cada uma e “copiando” do
texto as passagens representativas das mesmas e, assim, montamos um docu-
mento que chamamos de “recorréncias temdticas”, agrupadas em torno dos
seguintes eixos: formas de ser e de estar, movimentos da memdria e da narragio,
concepgoes e definigoes da docéncia, concepgoes de formagio, reflexaes criticas e
contextuais, andlise comparada entre educagio antiga e educagio de hoje, rea-
firmagdo do desejo de continuar na docéncia e caracterizagio da infincia hoje.
Nesse processo, lembramos a contribui¢io da andlise do professor doutor An-
ténio Neto, quando, na discussao do roteiro, afirmou a necessidade de que
a andlise nao ficasse presa a um esquema padrao, mas pudesse fazer aflorar
a diversidade de construgdes que se dao na narrativa. O desenvolvimento da
andlise dessas recorréncias temdticas aponta justamente esse fato, pois, se al-
gumas estdo presentes em todas as narrativas, outras foram identificadas em
umas € nao em outras.

Apds as andlises e a organizagao do “roteiro temdtico-cronolédgico” e do
documento com as “recorréncias temdticas” — que traduzem um processo de
detalhamento e explicitagao dos acontecimentos centrais da trajetéria de vida
das professoras —, tomamos o “roteiro com tépicos para reflexao”, entregue
as professoras juntamente com as transcri¢oes dos dois primeiros encontros, e
elaboramos um pequeno texto, refletindo sobre cada tdpico e, especialmente,
sinalizando os sentidos da formagao para cada uma delas. Nesse momento,
buscamos um olhar global e compreensivo sobre a narrativa, em um processo
de articulacio da tessitura.

Com a elaboragao dessas andlises, partimos para a terceira etapa, que
consistiu no ultimo encontro com as professoras, dedicado a andlise parti-



158 Historias de vida e formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal

lhada da narrativa. Tratou-se de um momento especialmente significativo
de didlogo e de formagao para as professoras e para a investigadora, em uma
circularidade de vozes e polifonia de interpretagdes. Inicialmente conversa-
mos sobre as impressoes gerais a respeito da transcri¢ao, quando, em alguns
casos, as professoras solicitaram alteragao e/ou revisao de determinados tre-
chos. A seguir, apresentamos o “roteiro temdtico-cronolégico”, por meio da
leitura da coluna dos acontecimentos biogrificos, e o documento com as
“recorréncias temdticas”. Esse foi um momento importante, no qual algu-
mas duvidas da investigadora puderam ser sanadas e em que novas narra-
tivas e histérias surgiram complementando os relatos anteriores. Partimos,
portanto, para a discussio acompanhada de reflexdo sobre os tdpicos, jd
analisados anteriormente, tanto pela professora como pela investigadora e,
finalmente, para o preenchimento do “grifico de experiéncias instituintes”,
pela professora.

Ao contrdrio dos recursos anteriores, o esquema desse gréfico foi or-
ganizado logo no inicio do planejamento do trabalho. Seu objetivo ¢ regis-
trar a importancia dos diversos acontecimentos biogrdficos no decorrer da
infincia, juventude e vida adulta, nas diferentes dimensoes formadoras, ou
seja, nas memdrias pessoais, académicas e profissionais. Os itens destacados
na coluna dos “acontecimentos biogréficos” do “esquema temdtico-crono-
l6gico” foram recortados e levados separadamente, bem como o esquema
vazio do grifico; assim, no terceiro encontro, cada professora montou seu
grifico, demarcando a relevincia dos diversos acontecimentos de sua tra-
jetéria.** Sao esses os movimentos que constituiram a dinimica do que
chamamos primeira andlise de contetdo.

Movimentos da sequnda andlise de conteiido

A primeira andlise de conteddo foi desenvolvida em uma perspectiva
“vertical”, olhando a trajetéria de cada uma das professoras em sua singu-
laridade; na segunda, buscamos o didlogo entre elas, em uma “andlise ho-
rizontal”, tomando como referéncia a especificidade das categorias centrais
da presente investigagao e de seus desdobramentos em eixos temdticos. Para
favorecer essa dinAmica, organizamos diferentes quadros comparativos.

24 Cf. anexo 7.
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Inicialmente, sistematizamos os dados sobre a data de nascimento e
a escolarizagao dos pais, data de nascimento das professoras e dos contextos
histéricos em que realizaram a escola primdria, apenas colocando as infor-
magoes lado a lado, favorecendo a andlise relacional entre elas. Para o estudo
comparativo da configuragao das biografias educativas, organizamos qua-
dros, inserindo lado a lado a sequéncia das etapas e fases de vida e formagio
das professoras portuguesas e brasileiras.

O desenvolvimento da andlise foi mostrando que o “esquema temdti-
co-cronoldgico” de cada uma das professoras constituia uma fonte bédsica de
pesquisa, pois neles encontramos a sintese das trajetdrias e, quando necessd-
rio, partfamos de seus tdpicos para a releitura do trecho correspondente na
transcrigo integral das entrevistas. A consulta ao esquema, entretanto, come-
gou a concentrar-se especialmente na coluna dedicada aos “pontos centrais da
biografia educativa”, que sintetiza os principais acontecimentos biogrdficos
destacados pelas professoras. Assim, tendo em vista facilitar a visualizagio,
partimos para a montagem do “quadro de andlise comparativa entre os pon-
tos centrais da biografia educativa”. Nesse quadro, colocamos em uma tabela
de seis colunas os pontos centrais das biografias educativas das professoras,
extraidos do quadro temdtico-cronoldgico, sendo uma tabela para as profes-
soras portuguesas e outra para as brasileiras, visando favorecer uma leitura de
conjunto. Para o desenvolvimento da anilise, relemos e marcamos, com di-
ferentes cores, os acontecimentos ligados as dimensées pessoais, académicas e
profissionais, j& que constituem desdobramentos temdticos fundamentais aos
objetivos propostos pela investigacao. Esse material permitiu analisar cada
um dos referidos eixos, em um didlogo entre as diferentes trajetdrias.

Visando perceber as énfases temdticas nas diferentes narrativas de
acontecimentos ligados a cada uma das dimensées, fizemos a contagem dos
mesmos, em uma tabela destinada 4 andlise comparativa da frequéncia entre
os pontos centrais da biografia educativa. A introdugdo desse procedimento
de andlise quantitativa mostrou-se necessdria e pertinente ao desenvolvimen-
to da andlise, especialmente na visualizacio de dados. E importante destacar
que, no contexto do referencial tedrico-metodoldgico e interpretativo-critico
em que nos apoiamos, entendemos que, assim como todos os demais recur-
sos utilizados, a andlise da frequéncia favorece a possibilidade de uma dentre
tantas outras perspectivas interpretativas.
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O caminho metodoldgico desenvolvido na anilise de contetido tomou
como referéncia, especialmente, as contribuicoes de Poirier et al. (1999) e
Ghiglione e Matalon (2001). O estudo da metodologia de andlise de conted-
dos, com base nos referidos autores, possibilitou a adaptagao e a reconstrugao
dos caminhos necessdrios a especificidade da andlise proposta nesta inves-
tigacao. Desenvolvemos uma andlise que consideramos intermedidria entre
procedimentos fechados e abertos. Segundo Ghiglione e Matalon (2001, p.
181), nos primeiros, hd um quadro de categorias de andlise estabelecido pre-
viamente que nao pode ser modificado, enquanto nos outros as categorias
surgem a partir da andlise dos préprios textos. Aqui, tomamos como refe-
réncia ampla da andlise os objetivos da investigagao — que sistematizamos em
eixos temdticos referidos a trés dimensoes da formagao docente, a pessoal, a
académica e a profissional —, detalhados no roteiro da entrevista. O desdo-
bramento temdtico de cada um deles, contudo, nio foi definido previamente,
mas emergiu, como vimos, da andlise das transcrigoes integrais das entrevistas
biogrificas, abrindo caminhos para a anilise de questoes nao planejadas pre-
viamente.

Reflexoes

Este capitulo aponta a perspectiva da pesquisa como processo desejado,
intensamente planejado, mas construido no caminho, no caminhar. Conta
a histéria de uma aventura luso-brasileira cheia de trilhas e vielas, de dores e
delicias, indicando o sentido do trabalho académico e cientifico que entrelaca
a paixao e a construgao do conhecimento que se dd no enfrentamento da vida
como desafio e na abertura ao outro. Nas palavras de Clara, uma das pro-
fessoras participantes, conhecimento que acontece quando deixamos a porta
aberta para mais um entrar e com ele aprendemos e ensinamos.



Capitulo 6
Trajetoérias de vida e formacao de
professoras portuguesas e brasileiras:
suas biografias educativas

Apés o percurso sobre as principais etapas da investigacao-formagao,
passamos a apresentagao da trajetéria de vida e formagao de duas' professoras
participantes. Inicialmente, tecemos uma reflexao sobre as aprendizagens que
vieram pela experiéncia narrativa vivida com as professoras. O movimento
de voltar e deter o olhar nas experiéncias vividas com as professoras nos trés
encontros nos possibilitou identificar importantes reflexées e aprendizagens
que se deram ao longo da pesquisa, na problematizagao da abordagem (auto)
biogréfica, especialmente por meio de entrevistas.

O segundo momento ¢ dedicado 2 narrativa da histéria de vida das
professoras, de suas biografias educativas, pelo enfoque no processo de for-
magio tecido ao longo da trajetdria, articulando dimensdes pessoais, familia-
res, académicas e profissionais. O caminho para a escrita deste texto foi, ini-
cialmente, a retomada das transcri¢des das entrevistas de cada professora, no
quadro da primeira andlise de conteddo, ou seja, fomos guiados pelos trechos
marcados em diferentes cores, acompanhando a sintese temdtica colocada
a0 lado. Posteriormente, tomando o esquema temdtico-cronolégico, o tex-
to foi construido tendo como referéncia inicial o acontecimento biogréfico
ou a etapa da vida tomados pela prépria narradora como ponto de partida,

! A tese que originou este livro contém a biografia educativa das 12 professoras participantes.
Aqui, por necessidade de reducio do texto para publicacio, registramos apenas duas.
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buscando referenciar o sentido da biografia educativa pela centralidade das
experiéncias formadoras tecidas ao longo da vida. O fio condutor, portanto,
colocou-se sobre o processo formador, as pessoas, os acontecimentos, os lu-
gares e os contextos que geraram aprendizagens e formacio.

Senti grande prazer em escrever as biografias educativas das professoras; para
mim, ¢ o que de mais especial a pesquisa vai conter. Me emocionei relendo e
reescrevendo as histdrias e a experiéncia de memdria e formagio que vivemos
juntas durante as entrevistas. Coloquei muitos trechos com a fala das profes-
soras, s30 0s seus sotaques, suas emogoes que dio sentido e beleza & narrativa,
uma narrativa que se fez a duas maos, mas que se abre aos que quiserem ler
e retecer as histdrias contadas. No contar, as histérias foram recriadas, como
também foram agora na tessitura do texto escrito. Me senti como tecela, bus-
cando nas transcri¢des, no esquema temdtico-cronoldgico, os fios que foram
a pouco e pouco se articulando e compondo um mosaico multicolorido, cores
cinzentas, cores alegres, indicando apenas uma dentre tantas possibilidades de

leitura e interpretagdo (23 set. 2007).
Encontro com as professoras: a diversidade de movimentos narrativos

Tomamos as anotagdes do livro da vida como fonte de andlise da parti-
cularidade e dos indicios que vém dos movimentos da memdria e da narragio,
reflexdes sobre o processo narrativo de cada professora. Entao, buscamos fa-
vorecer a emergéncia de anota¢oes produzidas logo apés o momento de reali-
zagdo das entrevistas e que oportunizam a entrada no contexto da experiéncia
narrativa, assim como ressaltam questoes que surgiram ao longo do percurso
e que nos permitiram significativas aprendizagens relativas ao prdprio aporte
(auto)biogrifico. SAo essas aprendizagens que procuramos analisar neste item.

Na reflexdo sobre o processo, podemos identificar aproximagées dos
movimentos da memdria e a narrativa no encontro com cada professora. Ob-
servamos esses movimentos tanto no préprio momento da entrevista quanto
depois, na transcri¢io e na andlise; no primeiro, observamos a forga e a pulsio
que envolvem a vida e sua expressao por meio da narrativa e, no segundo, a
tentativa de compreender o entrelagamento de diferentes fios que se articu-
lam de forma complexa e nio linear. No conjunto dessa reflexao, percebemos
que hd um fluxo narrativo que é peculiar a cada professora e que traz indicios de
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seu envolvimento ndo sé com a investigagio, mas também com sua forma de ser
e de estar no mundo; sao diferentes os recursos da memdria para trazer acon-
tecimentos, pessoas, lugares que marcaram a trajetéria, dando uma forma,
reconstruindo uma histdria articulada e que tenha sentido, sendo, de fato,
reorganizada pelo narrador. E como tomar a vida para ressignificd-la, de forma
inteligivel, no contexto presente.

Observamos que algumas professoras desenvolveram uma narrativa
tranquila, serena, e se deixaram conduzir por temas e questdes introduzidas
pela investigadora. Em outros casos, o fluxo narrativo foi dado pelas préprias
professoras. A partir dos objetos levados ou por meio da elei¢ao de um acon-
tecimento biogrdfico, iniciaram a narrativa, percorrendo suas trajetérias de
vida e formagdo. Algumas levaram concretamente seus objetos significativos,
outras simbolicamente, ou seja, narraram quais objetos levariam, caso tives-
sem oportunidade. Nas duas situagdes, percebemos que esse foi um recurso
que enriqueceu a narrativa, contribuindo no sentido da ruptura cronoldgica
e fazendo emergir acontecimentos biogrificos que, em alguns casos, traziam
um fio condutor ou uma possibilidade de leitura da histéria de vida, tais
como: a fotografia de sua turma, no caso de Ana; os cadernos do ensino pri-
mdrio de Teresa; a “cana da professora” de Isabel; as fotografias e o broche da
avé de Hélida; a “cesta de memdrias” de Rute; e o cubo de Simone.

A singularidade dos movimentos narrativos também nos permitiu per-
ceber que, em diferentes momentos, cada uma, espontaneamente, foi falando
sobre sua forma de ser e de estar no mundo como pessoa e professora, sentidos
atribuidos & identidade pessoal e docente. E interessante ainda observar que
cada professora estabeleceu, internamente, certo limite possivel de doacio ou de
expressio de sua narrativa, e foi a intensidade dessa expressao que nos permi-
tiu a profundidade e os elementos da anlise.

Podemos afirmar que houve um efetivo envolvimento e um compromis-
so de todas as professoras participantes, mas estes se deram de forma natu-
ralmente peculiar para cada uma. Enquanto percebemos o envolvimento
imediato de algumas, outras foram construindo a relagao com a pesquisa
gradativamente ao longo do processo, em cada um dos encontros. Observa-
mos que, se, por um lado, a possibilidade do envolvimento das professoras
com a investigagao relaciona-se, nomeadamente, & compreensio do sentido
da investigagdo e de sua prépria participagdo, ou seja, quanto mais clara a
natureza do trabalho proposto, maior o envolvimento; por outro, de manei-
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ra geral, o conhecimento prévio, ou mesmo uma relagio anterior estabelecida
entre a investigadora e a professora, parece que veio favorecer essa dindmica.
Entretanto, em vdrios casos, o relacionamento foi estabelecido em fungao
da pesquisa, e houve, de forma imediata ou gradativa, um intenso envolvi-
mento com a investigagao.

Mas o que chamamos efetivamente de envolvimento, jd que este é um
conceito essencialmente subjetivo? Consideramos envolvimento a possibili-
dade de que a participacio no processo de investigacio-formagcio nio se coloque
para a professora como um compromisso a cumprir, mas que se traduza em ex-
periéncia, reflexio e, potencialmente, formacio. Olhando nessa perspectiva,
podemos afirmar que pelas narrativas orais das professoras, especialmente
no momento de avaliagao da investiga¢ao, realizada no terceiro encontro,
e pelas narrativas escritas e posteriormente encaminhadas, a investigagao
constituiu um momento significativo e que, de alguma forma e em dife-
rentes medidas, “tocou” nao s6 as professoras participantes, mas também a
investigadora.

Para concluir este momento de andlise dos indicios da meméria e da
narragio presentes na experiéncia vivida com as professoras, trazemos uma
das dimensoes fundamentais de nosso estudo: a especificidade formadora
do aporte (auro)biogrdfico. Em que medida uma metodologia centrada em
entrevistas biogrdficas pode produzir uma dialética entre conhecimento e
formagao? Observamos que a dindmica narrativo-reflexiva envolveu tanto
as professoras como a investigadora, em caminhos que se foram abrindo aos
poucos, afirmando a professora-investigadora como narradora e a professo-
ra-narradora como investigadora.

A dimensio narrativa colocou-se para as professoras pela partilha da his-
téria de vida e para a investigadora que, como acompanhante, interagiu com
cada professora, com cada histéria partilhada, vivendo junto um processo de
reconstru¢do, ressignificagio. Nesse sentido, a presenga da investigadora nao
¢ isenta; marca, entretanto, o lugar de alguém que traz encaminhamentos
e questdes e que influencia o desenrolar narrativo, participando de uma
construgao dialégica. Instaurou-se, em cada encontro, uma dialética entre
os momentos formais e informais: no tempo formal da entrevista, marca-
do especialmente pela presenca do gravador, percebemos a busca de uma
circularidade dialética entre escuta sensivel e o falar em tempo oportuno;
e nos momentos informais do café ou nas conversas antes e apGs as grava-
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¢oOes, a intera¢do entre nossas histdrias e, em muitos instantes, a narrativa
da investigadora sobre lampejos de sua trajetéria de vida e formagao, bem
como travessias da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. As-
sim, professoras e investigadoras assumiram, em diferentes intensidades e
dinimicas, o lugar de narradoras, reafirmando o sentido de uma narrativa
aberta, dialdgica e partilhada que reconstréi histdrias, sentidos e interpreta-
¢oes. Dessa forma, a reflexdo articula-se, indissociavelmente, & narrativa. Vi-
venciamos momentos importantes de reflexdo sobre a trajetéria de vida, que
ultrapassam os encontros realizados, porque proporcionam a incorporagio,
por parte das professoras, das reflexdes pessoais tecidas antes e depois de
cada entrevista, a leitura/revisaio das transcrigdes e a avaliacao escrita e,
ainda, por parte da investigadora, das reflexdes ao longo do processo, da
escrita do livro da vida, das horas dedicadas as transcri¢oes e andlises. Nessa
dindmica narrativo-reflexiva circularmente virtuosa, encontramos o potencial
Jformativo da tematizagio temporal e partilhada da vida; potencial porque
uma formagio que, se pode ser percebida por indicios e sinais, nio pode e nio
se deseja “medida” ou “quantificada’.

Em algumas professoras, percebemos e apreendemos nos gestos, na
intensidade narrativa, em suas vozes traduzidas nas transcri¢oes e, poste-
riormente, nos textos escritos, a importdncia do momento narrativo-refle-
xivo na reelaboragao de suas histérias, de suas imagens, o que indicou um
processo potencialmente formador. Algumas dedicaram especial tempo ao
preparo de sua participagdo na investigagao-formacao, na cuidadosa selegio
do objeto significativo, na elabora¢io escrita de textos, como fez Carolina,
ou até na retomada narrativa de suas “cronicas”, como fez Hélida. Movi-
mentos que indicam uma reflexdo que vai transbordando do espago-tempo
formal da pesquisa. Também o terceiro encontro, com todas as professoras,
colocou-se como marco de um processo formativo partilhado, em que in-
tercambiamos pontos de vista, em uma reconstrugio conjunta da narrativa,
de seus multiplos fios e marcos.

Observamos que a partilha das histérias de vida nos aproxima das
pessoas, nos faz criar vinculos que também ultrapassam a dimensio da
pesquisa, envolve emogao e afetividade. Como disse Josso (1988b), o pes-
quisador precisa ser um “a@mante”; é preciso amar as histérias de vida, mas
essencialmente as pessoas, aprender a partilhar o riso e, muitas vezes, o
choro, as dimensoes presentes na experiéncia da entrevista biogréfica.
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Trajetérias de vida e formacao das professoras: biografias educativas

Desde o iniciar do trabalho com as professoras, nutri forte expectativa de que
pudesse encontrar nele, ou seja, nas préprias narrativas, o sentido da inves-
tigacdo; tinha os objetivos, eixos e questdes, contudo, queria estar atenta ao
movimento interno da prépria pesquisa, as pistas que vém do desenvolvimen-
to do trabalho, que vém da voz das professoras. E uma das pistas que vai-se
tornando forte ¢ a possibilidade de aprender com a histéria de vida delas. Ter
acesso as suas biografias educativas, as suas histdrias, aos caminhos percorri-

dos tem-me ensinado e tem-me feito refletir sobre minha prépria trajetéria

(19 abr. 2006).

As biografias educativas das professoras sao um convite a aprendiza-
gem; aprendemos de maneira especialmente significativa quando ouvimos
suas vozes falando da vida em cidades, aldeias e vilas em Portugal e no Brasil,
das genealogias e histérias de familia que atravessam um tempo saturado
pelos contextos sociais, histéricos e politicos em que estao inseridos, como
0 “25 de Abril” e a “ditadura militar”, das memérias da escola primdria e do
desenrolar da escolariza¢ao, dos encontros e desencontros com a docéncia e
a materialidade de seu trabalho, das pessoas, dos outros, muitos outros com
quem, ao longo da vida, ensinam e aprendem. Em cada uma dessas histérias,
uma possibilidade de narragio e também de leitura se coloca, em um movi-
mento sempre aberto que, agora, envolve também o leitor no compromisso
de reflexao nio s6 sobre a tessitura da intriga que se coloca nas tramas dessas
duas professoras, mas também, e especialmente, na possibilidade de, ouvindo
e refazendo essas histdrias, refletir e refazer também, dialogicamente, lampe-
jos de sua prépria trajetdria de vida e formacao.

Clara* a formagio como caminho de encantamento e curiosidade

Eu venho de uma familia humilde [...] minha mae me conta que a minha
bisav$ era de uma familia muito rica e apaixonou-se por uma pessoa, pelo
meu bisavo, que era uma pessoa muito pobre [...] Como ele nio tinha muito,

pronto, nio tinha dinheiro, na altura, ainda no século XIX, foi para o Brasil

2 Professora portuguesa.
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fazer fortuna [...] Eles namoravam as escondidas, ele foi para o Brasil, e ela
ficou grdvida. Que que acontece? Meu bisavé morreu no Brasil com maldria;
portanto, a minha bisavé, ao fim e ao cabo, foi posta de lado pela familia e
criou a minha avé sozinha, com a ajuda de um familiar que era padre [...] e
ajudou, ao longo da vida, ela a criar esta filha, que é a minha av4, mae da mi-
nha mie, avé materna. Pronto, a minha avé cresceu, é uma familia humilde
com muitas dificuldades, porque na altura as pessoas tratavam mal a minha

bisavé por causa disso.

Em finais da Primeira Guerra, ser mae solteira foi uma marca compli-
cadissima, mas a avé cresceu e frequentou a escola primdria, fez até o 4° ano,
“e o tal padre ajudava-a muito nos estudos e cultivou nela o gosto por ler”.
A avé de Clara comegou a ganhar a vida fazendo bordados, era a fada do lar.
Ela se casou e teve nove filhos: “Uma familia com bastantes dificuldades eco-
némicas numa altura de fome; portanto, na Segunda Guerra, minha mae fala
do tempo que passou fome. E a minha mae aprendeu muito com a minha avé
[...]". Aprendeu a costura, tornou-se costureira e aprendeu também o gosto
pela leitura. O pai de Clara era empregado téxtil, casaram, estiveram um tem-
po em Portugal e, depois, emigraram para a Alemanha. Tiveram trés filhos,
Clara é a mais nova, havendo uma grande diferenca de idades. Por problemas
de saide de sua mae, retornaram da Alemanha quando Clara ainda era muito
pequena: “Minha mae tem também a quarta classe e tem uma grande paixao
pelos livros, que vem desde a minha bisavé: bisavd, avé e mae”.

A infincia se passou numa Aldeia muito tranquila, onde até hoje mora.
Sempre teve hortas, coelhos, patos, galinhas: “T'emos o nosso préprio chd,
temos chd de cidreira, mesmo nosso, e a salsa, e apanhar a salsa, o limoeiro,
brincar no quintal, também brinquei, ler no jardim, lia muito no jardim,
pronto, tem aquele clima [...]”.

[...] Uma salsa de meter inveja, toda a gente pedia salsa, eu levava os rami-
nhos de salsa, as cenouras, também chegamos a ter cenouras; os feijoes, os
tomates e as alfaces, portanto temos sempre uma hortinha ali, e os ratos que
estragam tudo e tal, sempre um problema. Portanto, sempre tive esse contacto

com o campo, uma aldeia sossegada.
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No ambiente familiar, Clara sempre recebeu muita aten¢ao e cuidado
dos pais, aprendeu com eles a importincia do trabalho. Como os irmaos
eram muito mais velhos, nao brincaram juntos, mas eles a protegiam, espe-
cialmente o irmao, e a irma a ajudava na escolaridade.

Ela influenciou-me bastante. Porque ¢ assim, a minha irma é mais velha do
que eu oito anos, e eu sempre vi a minha irma como uma boa aluna, a refe-
réncia para mim [...] Ela influenciou-me muito em vdrias vertentes, desde a
maneira de estar, se bem que eu sou muito mais desorganizada do queela [...]
O meu inicio da leitura eu ndo aprendi com a professora, eu aprendi com a

minha irm3, a minha irma ajudava-me muito nos trabalhos de casa [...].

A irma torna-se educadora, ensina-a a ler e a escrever, acompanha as
tarefas escolares, influencia em sua paixdo pela arte e pelos livros. “Porque
ela estava mesmo comigo, conversava, havia coisas que eu jd sabia, mas ela
mesmo assim conversava, puxava por mim”. Quando Clara tinha dez anos, a
irma foi para Lisboa, fazer o curso de design, e ela precisou aprender a cami-
nhar sozinha: “Isso para mim foi um grande choque, porque eu af é que me
apercebi o quanto ¢ que eu estava ligada, eu chorei muito, eu lembro”. Nos
finais de semana, estavam juntas e eu via os trabalhos dela: “Foi ai, se calhar,
que eu fiquei muito vocacionada para Arte, para pintura, porque ela pintava,
ela desenhava e as cores de pastel [...]”. “Portanto, aprendi muito por causa
dela e o gosto que eu tive pela histéria da arte eu acho que foi ela, nio sei
quando ¢ que comegou, mas deve ter sido por af”.

A experiéncia na escola de 1° ciclo traz marcas e memdrias fortes. Sua
professora tinha sido também professora de sua irma que era excelente, ga-
nhou o prémio de melhor aluna. Clara jd foi para a escola preocupada: “Eu
estava com medo de nio ser tao boa como a minha irma”. Por outro lado,
a irma a alertou: “Olha que ela é m4, cuidado que ela [...]”. “Havia o mito
que ela, quando vinha vestida de vermelho para a escola, era quando estava
maldisposta [...]”.

Ela era uma pessoa nova, ela era nova, tinha vinte e poucos anos, estava no
inicio de carreira, quer dizer, ndo estava no inicio de carreira, mas j4 tinha
uns anos de prdtica, mas era uma professora antiga, a antiga portuguesa,

ao fim e ao cabo, porque ela era nova, mas uma professora completamen-
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te ultrapassada, completamente antiquada, régua, tudo um rigor. Era uma
professora autoritdria, md, afectividade nao existia, a minha sorte ¢ que eu
era a irma da Margarida, que era a minha irma que ela conhecia [...] E,
depois, ela dividia a turma, para além do terror que batia forte e feio, ela
dividia a turma. Era assim, quem estava a frente, nas filas, eram os melhores
alunos, todo o resto que estava para trds eram os alunos que nao prestavam.
Portanto, ela puxava pelos melhores alunos, e quem nio era bom aluno es-
tava l4 para trds, estava l4 num canto esquecido e era nesses mitidos que ela
descarregava mais, portanto. Eu nao posso dizer que ela batia-me muito, o

que mexia comigo era a injusticga [...]

Os melhores alunos tinham um tratamento especial e eram tomados
como exemplos; os demais sentavam-se atrds e eram relegados. A reza fazia
parte da prdtica didria, e era preciso total atengao, olhar direcionado ao cru-
cifixo, caso contrdrio, levavam reguadas. O que havia era o ensino memori-
zado, as aulas expositivas, o tema das composi¢oes definido pela professora,
um excesso de trabalhos de casa, a grande distincia e a nao preocupagao com
a aprendizagem dos alunos. A escola torna-se para Clara uma obrigagao, era
um castigo estar ali. “A dnica coisa boa que eu acho que ela fazia, nao tinha s6
pontos negativos, ¢ que ela, aqueles meninos que nao podiam pagar os livros,
ela oferecia os livros, ela pagava o material e pagava os livros”.

A passagem para o 5° ano foi um alivio para Clara, ela comegou a
gostar da escola, descobriu o prazer de aprender e a paixao pela histéria: “Os
reis, as rainhas, os castelos, para mim tinha uma paixao muito grande pela
histdria e a partir daf comecei a ler livros”. “Af é que eu tive a paixdo pela
escola, porque tinha mais professores, havia diferentes disciplinas, aquilo era
novo para mim e af é que eu comecei a gostar das coisas e aprender. Até a,
era tudo muito morno, muito morto, eu nio gostava’. Na escola, descobriu
as piramides do Egito e a histéria da arte, fortalecendo seu interesse pelas
humanidades. Teve alguns professores que a cativaram, como a de geografia,
uma professora disponivel, que gostava de ouvir os alunos, de entrar no uni-
verso deles, puxar seus interesses, que procurava um ensino contextualizado
nos acontecimentos da atualidade. Lembra que numa atividade a professora
deu contribui¢ao a diversos grupos da turma, era boa pessoa e boa professora,
ponderada, calma. Como aluna, Clara tornou-se exigente, gostava de fazer as
coisas sozinha, fazia leituras solicitadas, gostava de perceber.
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Nesse contexto, sua adolescéncia foi tranquila, um momento de encan-
tamento pela leitura. Em sua escola primdria nao teve hora do conto, momen-
to do livro, nao havia nenhuma biblioteca, o tinico livro era o manual, “com
aqueles textos e pronto. Lembro-me de folhear o manual e a primeira coisa
que me interessou muito foram as ilustragdes, tinha um manual com umas
ilustragdes, que me chamava atencao, ainda o tenho”. Ela nio tinha nenhum
gosto pela leitura. Depois, quase no final do 1° ciclo, comegou a perceber os
caminhos de leitura de seu irmo, grande leitor de banda desenhada:® “O
meu irmio era um leitor de banda desenhada, o Homem-Aranha, tinha 14
em casa muitos livros de banda desenhada, nao era muito comum na altura
as pessoas lerem banda desenhada”.

Enquanto isso, também a minha irma era mais para os contos infantis, a
Branca de Neve, os contos tradicionais portugueses também, pronto. De-
pois, e eu nio lia banda desenhada, mas via l4 em casa, era muito [...], a
minha mae lia muito e o meu pai lia também o jornal, lia muito também.
Eu nio tinha muito esse gosto, por causa, se calhar, por causa da minha pro-
fessora, ndo sei [...] No final do 1° ciclo, descobri os livros da Agatha Chris-
tie ¢ af comecei a ler livros da Agatha Christie e, assim, comia-os todos,
lia-os todos, depois passei para o Sherlock Holmes e a partir daf saltei, ou
seja, nunca peguei muito nos livros infantis [...] Comecei e, pouco tempo
depois, jd estava a ler Gabriel Garcia Mdrquez, que eu adoro ler o Gabriel, o
Mia Couto, sei l4, alguns cldssicos da minha mie, porque tinha l4 em casa
[...] Portanto, eu comecei logo a pegar em pesos pesados [...] portanto, nas
férias, aproveitava para os ler. Ao fim e ao cabo, entdo, inscrevi-me cedo na
biblioteca, ia muito a cidade, aproveitava para dar um passeio, para comer os
croissant que sdo excelentes [...], entdo, nas férias de verdo, eu, por més, lia
por af quarenta livros ou mais! A tarde ia, passava a tarde, ia de camioneta,
sozinha, ia para a biblioteca [...] a biblioteca tinha revistas, tinha livros, ti-
nha tudo, podia ouvir misica também, conheci muitas coisas 4 e passava as
tardes 14, ia depois buscar os meus croissant, comia 14 qualquer coisa e vinha

para casa, eram assim as minhas tardes [...]

3 No Brasil, usamos a expressao “histéria em quadrinhos”.
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Nessa fase, acompanhou a dificuldade de alguns colegas com drogas e
com os namoros, o que a ajudou a refletir sobre seus préprios caminhos. Seus
pais se divorciaram quando tinha 18 anos, mas foi um processo encarado
naturalmente. Quando concluiu o secunddrio, tentou ingresso para licen-
ciatura em histéria da arte, mas nio conseguiu, foi um choque, a interdicao
de caminhos que desejava, foi a primeira vez que viveu a experiéncia de um
caminho negado. A partir dai, vieram as outras possibilidades:

Que que eu agora vou fazer? Vou concorrer para, pronto, estive a estudar o
que que havia de curso e pensei, ora bem, professora do 1° ciclo e lembrei-
-me logo da minha professora. E eu, bem, ¢, pode ser, vou estudar para isso,
vi as universidades, era uma possibilidade, porque eu também professora
nao desgostava. Agora o 1° ciclo para mim, pensava, lembrava-me da minha
professora e pensava, ‘sé espero nio me tornar como ela foi’. [...] Portanto,
optei por ir para o 1° ciclo, e depois houve uma colega minha que estava a
estudar e que estava a tirar esse curso, que entrou no ano que eu nio entrei
e ela disse: ‘Olha que interessante, estou a gostar muito, depois vais estagiar,
vais trabalhar com criangas, portanto, vais tirando o curso e vais trabalhar
com criangas; portanto, vai ser uma parte tedrica e uma parte prdtica, ¢ inte-

ressante, até podemos dividir quarto juntas’.

Durante o curso, sentiu uma abordagem essencialmente tedrica, leitu-
ras descontextualizadas, muitas lacunas, mas guarda a lembranca de profes-
soras de literatura e matemdtica, que desenvolveram uma abordagem pritica.
Nesse periodo, “a preparagio foi eu que me fui construindo”. No estdgio,
entretanto, vivenciou uma experiéncia marcante, esteve em uma escola mui-
to complicada, em uma zona de grande toxicodependéncia, problemas com
dlcool, onde de manha ouviam-se tiros. A professora cooperante desenvolvia
uma prética pedagdgica que a fazia lembrar de sua professora primdria — as
criancas tinham medo dela, nao existia relagao afetiva. Mas, contraditoria-
mente, a professora tinha boas ideias para os estagidrios, apesar de nao as co-
locar em prdtica, e foi um periodo de aprendizagem. Mas foi com uma aluna
que uma aprendizagem muito significativa aconteceu.
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Eu ainda tinha na minha ideia que os professores tém que ter aquela postura,
nao de uma forma violenta como eu aprendi que eu achava isso [...], mas
uma postura de distAncia e eu com essas criangas que quase que pediam colo
e, entdo, comecel a estabelecer, foram elas que fizeram, me moldaram, diga-
mos assim. Portanto, havia [4 uma midda que j4 tinha certa idade, jd poderia
estar no 5° ano, mas estava ali retida hd muitos anos que tinha algum atraso
mental e foi essa que mais pediu carinho a mim [...] olha, eu ainda hoje me
lembro dela, era um amor de menina [...] Foi ela que me fez ver que o pro-
fessor ndo ¢ aquele que estd ali que mantém aquela postura, nio, eu brincava
com ela no recreio, ela vinha sempre ter comigo, oferecia-me bolachas, ela
tinha sempre uma bolacha para mim; entdo, foi ai que me fez ver as coisas de
outra forma. Porque eu também nio tinha grandes modelos, pensando bem,

agora analisando as coisas, nao tinha modelos [...]

A conclusio do curso foi uma grande alegria para sua familia, a mae,
0 pai, as tias, “toda gente ficou muito contente”, mas depois veio o desafio
do emprego, porque “as coisas estavam mal”. Realizou os primeiros concur-
s0s, mas nao conseguiu colocagao, iniciou sua trajetdria proﬁssional em uma
escola particular, substituindo temporariamente uma professora. Ld entrou
em contato com uma realidade nova: meninos filhos de pais ricos, em geral,
criangas sem dificuldades, meninos felizes e sem problemas, sentiu facilidade
no desenvolvimento do trabalho com uma turma de 12 ano. Trabalhou a ini-
ciagdo a leitura e a escrita por meio do método analitico-sintético, utilizando
os manuais. Procurou sempre brincar com os alunos, desenvolver a expressio
dramdtica, musicas e a articulacio entre os contetidos escolares, causando
estranheza ao diretor da escola sua postura e proximidade dos alunos.

Quando concluiu o periodo de substitui¢ao nessa escola, estava no-
vamente sem emprego e realizou um novo concurso, nao obtendo coloca-
¢ao. Soube, entretanto, da luta de uma escola publica que desenvolvia uma
proposta pedagégica diferenciada e estava sendo cerceada pelo Ministério
da Educac¢io e nio tinha professores. Entao, foi a um evento de apoio a
essa escola e 14 soube que estavam precisando de professores/as, ofereceu-se
para ajudar e iniciou uma nova etapa de sua trajetéria de vida e formagao.
Chegou a escola como voluntdria e passou a ajudar o grupo de criangas que
estava na iniciagdo a leitura e 2 escrita. J4 tinha feito leituras sobre aque-
la institui¢do, ainda no periodo de licenciatura, mas chegou com o olhar
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curioso; ela estava cheia de mitidos, “uma confusio total, nao sabia quem
era quem’, nio havia professores/as em nimero suficiente, mas, mesmo
nesse contexto, sentiu serenidade.

Pouco tempo depois, recebeu um convite para integrar o quadro como
professora. Ficou contentissima da vida, mas, a0 mesmo tempo, cheia de
expectativas.

Isso é uma escola diferente, eu vou ter que perceber como é que isto funciona,
que isto nio tem nada a ver com a experiéncia que eu tive. Eu vim de uma
escola particular, completamente diferente, pronto, e vi que aqui tinha mui-
tos meninos complicados, até era mais parecido com aquilo que eu conheci
no estdgio [...] Meteu-me confusdo a questdo deles terem o plano e ter que
ir ver ao plano o que que eles estdo a trabalhar. Estava habituada ¢ a fazer as
planificagdes, era eu que fazia das aulas, portanto, a professora dizia é o tema,
¢ as plantas e eu desenvolvia a planificagdo. O que eles fazem na data X, as X
horas, portanto, tudo controladinho, aqui eu vi que nao havia nada disso e até
fiquei contente, porque nio gostava nada das planificagdes [...] O que mais
me agradou ¢é assim, eu nio estou sozinha, portanto qualquer divida, tenho
aqui a colega para me ajudar. Optimo, para mim ¢ éptimo, porque eu estava
numa fase em que tinha muitas ddvidas, ainda tenho e aquela pessoa vai me
ajudar a como ¢ que se aborda isto, o que que eles fazem aqui. Portanto, tem
sempre ali alguém para me ajudar [...] O que mais me entusiasmou aqui foi
ndo estar s6 ¢ a relagdo que se estabelecia com os middos. Nio era aquela
figura distante, fria, que mantém a ordem, limpinha, ndo é Assim serena,
mas de uma forma rigida, ndo. As professoras sentavam-se ao lado dos alunos,
tratavam-se por tu, ndo havia muito ‘oh, professora, era ‘oh, Clara’, nio é
[...] Portanto, tem sido, apesar das condigdes todas que a escola estava a viver,
de crise, a crise, nao senti aquela crise, porque eu ainda estava, para mim era

tudo novo e até estava a ser bom para mim, uma experiéncia éptima.

Clara atuou junto com Isabel durante dois anos, com os “meninos da
primeira vez”,* sentiu muita ansiedade frente ao processo de alfabetizagio:
“Eles nao vao aprender a ler assim”. Teve muitas duvidas, mas foi crescendo,
aprendendo, perguntando, lendo, procurando, questionando, ouvindo mui-

4 Alunos do 1° ano escolar.
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to caladinha para aprender, bebendo: “Ainda estou a aprender muito, ainda
tenho muito para aprender”. Nesse processo de “inicia¢ao”, as imagens de
sua experiéncia na escola primdria vieram como contraponto:

Como aluna nunca imaginava que a minha professora ia sentar ao meu lado a
ler comigo, nunca leu, a leitura era ela a ler na secretdria e eu ali e ai de mim que
eu, as vezes, até gaguejava, porque tinha medo e tremia [...] nunca tal me pas-

sou pela cabega, portanto tudo aquilo que eu tinha, eu fui desconstruindo [...].

A escola passava por uma reestruturagao e por um processo de afirma-
¢ao social de uma prdtica educativa que se desejava instituinte e, a0 mesmo
tempo, Clara foi consolidando sua forma de ser e de estar na docéncia, passou
a trabalhar com outro grupo de alunos, especialmente com a 4rea de lingua
portuguesa. Como professora, procura uma relagio préxima e brincalhona
com os alunos: “Estar e brincar com eles, estar ao lado deles”; respeitar o rit-
mo e a heranga das criangas, ajudar as que mais precisam, dar ateng¢o especial
a cada aluno, contribuindo para que sejam felizes e gostem de aprender. Sua
paixdo pela arte foi incorporada a sua prdtica pedagdgica, na articulagao de
todas as dreas, por meio da musica, do desenho, da cor. S3o grandes a res-
ponsabilidade do professor de 1° ciclo e a intensidade do trabalho, hd muitas
corregdes que precisam ser feitas fora do hordrio escolar.

Ao longo de seu caminho na docéncia, teve o apoio de colegas com
quem partilhou e aprendeu. Na escola particular, recebeu sempre apoio e,
na escola em que foi trabalhar, a proximidade de Isabel e 0 acompanhamen-
to de seu trabalho foram inspiradores, especialmente sua forma de brincar
com as criangas e incentivar cada um no encontro de seu préprio caminho.
A busca de compreender os alicerces da prdtica pedagdgica da escola em que
trabalhava a levou a um intenso processo de autoformagio: “T'ambém incidi
muito tempo de estudo sé para perceber como é que esta escola funciona, [...]
perceber quem € o Freinet, quem ¢ o Paulo Freire, quem é o Dewey, quem ¢,
onde estd aqui nessa prética, a importancia de um plano do dia, de um plano
da quinzena, da autocorrec¢ao”. Investiu muito tempo para perceber os vé-
rios métodos de leitura e escrita: “Quando uma crianga no consegue atingir
com determinado método, vamos tentar outro, porque todos os métodos sao
bons, desde que resultem, sao bons [...], portanto, esta escola exigiu que eu
estudasse os vdrios métodos de iniciacao a leitura e 2 escrita”. Quanto 2 for-
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magao continua, procura todos os anos fazer a¢oes para se atualizar, ligadas a
prdtica e aos desafios que encontra na sala de aula.

A teoria ¢ fundamental, sem ddvida, eu dou importincia a teoria, mas uma
teoria em que se ponha em prdtica, ndo uma teoria que nio me diga nada
para pbr em prdtica, uma teoria estd aliada a prdtica, uma prdtica estd ligada &
teoria, portanto, a prdtica constrdi a teoria também, portanto, as duas coisas

ndo estdo separadas [...]

*okokokk

Da vida de Clara, pulsa a forma¢ao. Em um movimento sereno e sos-
segado, tal como o clima de sua aldeia, somos conduzidos pela narrativa ao
encontro de uma menina estudiosa, uma adolescente leitora e uma jovem
professora pesquisadora, em uma diversidade de experiéncias guiadas pelo
encantamento e pela curiosidade.

Na infancia, a afetividade e a intensidade do ambiente familiar for-
mador contrapéem-se ao rigor, ao conservadorismo e a frieza das prdticas
da escola primdria, com a forga e o sentido da interdi¢ao da aprendizagem,
transformada em obrigacio e castigo. Entretanto, a histéria de leitoras da
familia, passando por bisavd, avd, mae e irma, inicialmente sufocada pela es-
colarizagao, manifesta sua presenca e, no final da infincia, Clara se vé fisgada
pela leitura. De um processo de formagao morno e morto, a adolescéncia vai
conduzindo 2 descoberta do prazer da aprendizagem: a histéria da arte ¢ a
literatura como paixdes, tardes na biblioteca a devorar livros! Em seu cami-
nho de formagao, encontramos uma #7ma educadora, é com ela que aprende
a leitura e a escrita, o gosto pela arte e o incentivo no percurso como leitora.
A separagdo, quando a irma se muda para estudar, ¢ sofrida, mas constitui
um importante momento de autonomizagio de seu percurso de formagio,
Clara fortalece sua forma de ser e estar como pessoa, estudante, mas, sobre-
tudo, como aprendiz.

A interdi¢dao de uma escolha profissional traz um sentimento novo: a
frustragdo, o nao alcangar um objetivo almejado, gera tristeza e decepgao;
indica, contudo, uma aprendizagem importante — os planejamentos nos es-
capam, é preciso estar sempre pronto para reorganizar projetos de futuro.
E no movimento de reorganizagio que Clara se encontra com a docéncia de
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1° ciclo, reafirmando, contudo, que nunca gostaria de ser como sua profes-
sora primdria.

Apesar de desejar construir sua pritica educativa em outras bases, a
forca da referéncia sobre a docéncia sinalizava o distanciamento entre pro-
fessor e aluno e, nesse momento, é uma aluna educadora que, no contexto
do estdgio, rompe as barreiras, mostrando que ensinar e aprender exigem
proximidade e “amorosidade”. Clara deixa sempre a porta aberta para alguém
entrar e ensinar-lhe, a aluna educadora conduziu o encontro com a imagem
que buscava e ¢ essa imagem que procura traduzir em prdtica docente.

No caminho da docéncia, uma escola educadora, com colegas educadores
e alunos educadores, na qual se partilha a construgao de uma prética educativa
comum. Ali, também movida pelo encantamento e pela curiosidade, tem
construido um caminho de autoformacao partilhada. Toda sua trajetdria se
desenrola no ambiente de aldeia, em contato direto com a natureza, a relacao
de cordialidade e partilha com a vizinha. Esteve em outra cidade apenas du-
rante quatro anos, para a realizagao da licenciatura.

Dentre as dimensoes formadoras da trajetéria de Clara, destacam-se
a formagdo familiar, a aprendizagem do valor do trabalho e do estudo na
construgao da vida e a forga de uma geragao e um ambiente de leitores. Além
disso, as experiéncias profissionais como fontes permanentes de questiona-
mento e curiosidade, despertando um caminho de autoformacao partilhada
com colegas e alunos.

Simone? a formagio como movimento, pesquisa e experimentagio

[...] lembrei do meu cubinho, que é um porta-retrato e que era da minha
tia [...], em que eu troco as fotos de acordo com os momentos da minha
vida. Entdo, esse cubinho jd teve foto quando era neném, depois teve foto da
minha infncia, depois teve foto de namorado, depois teve foto de alunos, de
amigos da escola, jd teve cada quadradinho algum amigo. J4 fiz uma vez s6
foto minha com a minha melhor amiga. Entéo, assim, ¢ um cubinho que eu
vou trocando de acordo com o meu momento. E que atualmente eu voltei
as fotos minhas de quando eu era crianca [...] E que daqui a pouco elas vao

ceder lugares pra fotos da Marina [...] Algumas fotos estdo cortadas, entio,

5 Professora brasileira.
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quando eu mexo na caixa de fotos, eu sei quais estiveram presentes no cubi-
nho. Entao algumas fotos que j4 ndo sao mais significativas: criancas que eu
dei aula, a minha primeira turminha, j& nao voltardo, eu sei que nao voltario
mais, e fotos que talvez [...] O meu primeiro cachorro. Entdo, assim, jd teve

tudo diante do meu cubinho.

Do mosaico de lembrangas da infincia, a imagem de tempos de reco-
lhimento, nao guarda saudade do sitio onde morou durante 23 anos: “Eu
nao tenho saudade da minha infincia. Eu acho que eu sou muito mais feliz
agora do que quando eu era crianga”. Quando Simone nasceu, sua mae tinha
apenas 19 anos. Logo depois seus pais se separaram, e sua mae se casou no-
vamente. Moravam em uma cidade serrana e no mesmo terreno havia duas
casas: numa, moravam Simone ¢ a avé, e, na outra, a mie, o padrasto e a
irma, seis anos mais nova.

Tempos solitdrios. O pai foi ausente, e o padrasto contribuiu na di-
mensao financeira, mas também era distante, assim como a irma. Os tios
e primos nao moravam em sua cidade. A av6 era “uma alema muito brava,
muito, muito rigida, mas a gente se dava [...] eu quebrava um pouquinho”.
Sentimentos em relagdo a casa reforgam o isolamento e as cores cinzentas do
“cubo” nessa etapa da vida: “A gente nao tem uma relagao boa com aquela
casa. Porque [...] é gostoso, é gostoso pra vocé passear, ¢ legal. Mas ¢é longe.
As pessoas nao vao na sua casa [...]”

E, eu morei em sitio, entio, brincadeiras de sitio mesmo: de subir em 4rvore,
brincar na rua, comer fruta do pé [...] muito, muito sozinha, porque era filha
tnica até seis anos, depois a minha irmai [...], seis anos de diferenga ¢ muito,

vocé jd ndo brinca mais. Mas brincava com os vizinhos dos sitios ao lado.

As lembrangas felizes retomam as brincadeiras com os amigos, filhos
dos caseiros dos sitios vizinhos e o cuidado com os bichos do sitio. Aprendeu
com sua familia e com a avé o amor pelos bichos: “Eu lembro uma vez que
a gente achou um monte [...], porque o vizinho matou a gambd maie, af a
gente ficou — eu e minha avé — cuidando dos gambazinhos. Mas morreram.
Eram muito pequenininhos”.

Dos primeiros tempos na escola. ..
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[...] ndo fui feliz em colégio [...] Eu nio tive tempo de escola bom, foi sem-
pre muito traumdtico. Eu mudei de escola, cada ano eu estava numa escola
diferente. Por diversos problemas [...] Fui pra primeira escola, af minha mae
separou, nio teve como pagar, af uma escola publica. Af até seis anos eu mu-
dei de escola, cada ano eu estava em uma diferente. Sempre muito chorona,
sempre fui muito chorona. E muita dificuldade de ficar na sala, sempre [...]

E, depois, eu fui pra uma escola jesuita [...]

[...] eu fui muito esquecida na escola, entdo, eu lembro que eu indo pra casa,
numa kombi [...] Que os meus pais separados, era dia do meu pai buscar, ele
esquecia. Entdo, ninguém ia buscar. Entao, eu lembro disso, d’eu indo pra
casa na kombi. Que pra mim kombi era uma coisa imensa, porque era uma
alema muito brava, ela me botava no tltimo banco e o dia jd escuro e eu indo
pra casa de kombi. Eu lembro dessa cena. Minha tia falou assim: ‘Como ¢ que
vocé lembra? Vocé era muito pequenininha’. Eu ndo era muito pequenininha,
eu era bebé. Mas eu me lembro. Que essa foi minha segunda escola, eu tinha

dois anos.

Desses primeiros tempos, muito choro e muitas tentativas de fuga da
escola. Com seis anos, uma nova mudanga, agora para uma tradicional escola
jesuita da cidade onde morava e onde estudou da alfabetizagao ao 1° ano do
ensino médio. Sua mae, formada em turismo, sempre trabalhou nessa drea
e, assim, safa muito, mas ela e o padrasto sempre se empenharam na escola-
rizagdo de Simone, esforcaram-se para pagar um colégio particular que era
referéncia na cidade:

Meu padrasto se esforcou muito pra pagar uma escola que nio era nossa rea-
lidade financeira [...] Entdo, isso ¢ muito [...] Néo tinha, tinha pra pagar a
escola, mas nao tinha pra comprar cal¢a de marca, mochila Company. Entio,
os meus amigos eram a filha do porteiro, a filha do professor, que eram as que

tinham a mesma realidade que a minha.

Simone sentiu dificuldade de integracio nessa nova escola: “T'inha ver-
gonha da minha casa, no chamava ninguém pra ir 14 em casa [...] Foi muito
ruim. Passeio de escola nunca podia ir”.
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Da prdtica pedagdgica, poucas lembrangas: “Acho que foi tao ruim que
eu apaguei. Agora eu lembro que era tradicional. Isso eu lembro bem. Era
método tradicional mesmo”.

Eu lembro que eu estudava a tabuada na tabelinha; eu lembro do “ba, be, bi,
bo, bu”; eu sei a cartilha que eu estudei [...] Eu lembro que eu tinha uma
letra feia. Isso também era tortura. Minha mae arrancava muita folha do ca-
derno, ficava muito nervosa com a letra, porque a letra dela é muito bonita.
Entdo, eu fiz muita caligrafia. Eu lembro que no colégio tinha o ‘no devo
falar durante a aula’, escrever cem vezes. Mas eu lembro muito pouca coisa.

Muito pouca coisa.

Da 5* 2 8% série, continuou no mesmo colégio, mas em prédio antigo,
centendrio. Como nio gostava de recreio e de ficar com o grupo, tornou-se
amiga do inspetor e colaborava com ele na hora dos recreios carimbando as
carteirinhas. Foi sempre querida pelos professores, mas “nao era boa aluna,
sempre passei raspando, eu sempre fiquei de recuperagao. Nao fui boa aluna.
Eu nio gostava de vdrias matérias e quando eu nao gosto, eu crio um blo-
queio. Eu ndo consigo, eu tenho dificuldade até pra ensinar matemdtica. Nao
gosto de matemdtica”.

Com 10, 11 anos, fez seu primeiro “ensaio” na docéncia:

Em frente ao colégio, tinha um orfanato, ¢ eles tinham um projeto desde a 6
série que a gente ia ajudar as criangas do orfanato a fazer o dever de casa, em
hordrio contrdrio ao da escola. E todo mundo se empolgava no inicio do ano
e ndo ficava. E eu sempre [...] € eu j4 estava hd anos nesse projeto [...] Entdo

eu sabia que ensinar era uma coisa que eu gostava.

Mas também recebeu influéncia da tia professora, que, nessa época, es-
tudava pedagogia; assistiu a algumas aulas com a tia, fez leituras, foi, assim, se
aproximando: “[...] Af que queria fazer e eu resolvi que eu ia fazer pedagogia,
que eu queria dar aula. Sempre gostei de crianca, sempre gostei dessa coisa de
ensinar’. “Af a minha tia sugeriu, por que que eu ia fazer até o 3° ano de forma-
¢ao geral sofrendo — porque eu sofria com quimica, fisica — se eu podia fazer
formacao de professores? Af ela sugeriu, mas s que a minha mie nao aceitou”.
A mae queria que Simone completasse o ensino médio no colégio em que estu-
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dava: “Porque era o sonho da vida dela. Porque quando vocé fica o ano inteiro,
vocé ganha uma plaquinha e que ndo sei o qué. Af o que que eu fiz? Eu fiz
escondida a matricula”. Simone continuou em seu colégio, mas fez a matricula
no Instituto de Educagao de sua cidade. Um dia, sua mae a viu quando descia
as escadas e, a essa altura, jd estava faltando as aulas de seu colégio:

Parei de frequentar o outro ¢ ela pagando. E tive que voltar um ano, porque
eu nio pude comegar o 2° ano. Eu j4 tinha feito o 1° ano no colégio, j4 estava
no 2° ano, mas tive que voltar o 1° ano no Instituto de Educagdo. Af eu co-
mecei. Af ela viu que ndo tinha mais jeito, que eu jd estava sem frequentar hd

um més o outro, af fiquei.

O curso normal instaura uma nova etapa de vida e formagao: “Eu fui
feliz quando eu fui fazer formacao de professores, quando eu fui pro Insti-
tuto de Educagdo [...] Uma escola publica. Ah, eu gostei. Af eu me tornei
uma das melhores alunas da sala. Af foi aonde eu me encontrei assim”. Nessa
escola, ela teve professores bons e fracos, muita greve, uma formagao técnica
e tedrica.

Eu tinha aula de preparacio de didrio, aula de preparacio de esténcil, aula
de mural. E o mural era assim, cheio de técnicas. A gente tinha que ter um
caderno de mural e o mural vocé botava o tema do projeto que vocé estava
trabalhando, af tinha umas setas assim [...] Entdo, eu lembro que o meu
caderno era lindo e maravilhoso, mas eu nunca fiz um mural como aquele.
Entdo, assim, a professora de diddtica da matemdtica [...], porque, eu nao
gostava de matemdtica, mas eu gostava da aula dela [...], ela trabalhava com

jogos. Entio os jogos que a gente fazia pra apresentar l4, eu guardei [...]

L4 tinha contagdo de histdrias, que eu segui, que eu fiz depois intensivo no
SESC, que eu quis dar continuidade [...] a sementinha foi plantada l4. Teve
educagio especial, que eu adoro [...] E algumas coisas foram aproveitadas,
mas pouco, pouco. Alguns professores muito tedricos. Tanto que eu nem
lembro. Eu lembro dos bons. Eu lembro desse do mural que era [...] essa que
ensinava a trabalhar com flanelégrafo. Nunca vi um flanelégrafo na minha
vida em escola nenhuma que eu fui trabalhar [...] Eu acho que de experién-

cias de coisas que eu uso, que eu aprendi na escola normal, foram poucas.
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A realizagdo do estdgio significou um momento importante de forma-
¢ao, de contato com a realidade da escola e que contribuiu quando iniciou
sua trajetéria profissional. Simone comegou a trabalhar com 14 anos no co-
mércio; trabalhava e estudava durante o ano e nas férias de Natal. Assim que
terminou o curso normal, fez concurso pablico para seu municipio e traba-
lhou durante quatro anos como professora da educagao infantil, um tempo
tranquilo, de identificagao com a docéncia. Desde o inicio de sua trajetdria,
teve uma jornada dupla de trabalho: pela manha na prefeitura, com educagio
infantil, e a tarde dois anos no SESC® e dois anos com contrato no Estado,
com turmas do ensino fundamental.

Naio teve choque com a realidade em seus primeiros anos de trabalho:
“[...] eu cheguei muito preparadinha, muito bem”. Recebeu também a con-
tribui¢ao de sua melhor amiga, estagiou na sala dela, na escola normal, e,
“entao, ela me ajudou muito. Ela me deu muito material, me ensinou muita
coisa”. As primeiras turmas foram na zona rural, uma escola que ficava no
meio da plantagio de repolho e tinha duas salinhas e a cozinha. “Nao tinha
nem diretora, a diretora, ela dirigia quatro escolas [...] Era um ambiente
muito gostoso, era muito bom”. O acesso era dificil: “A gente andava a pé.
A gente pegava carona até em carro de funerdria, porque era muito longe.
Mas era muito [...], o ambiente l4 era muito gostoso, muito gostoso”. Havia
tempo de envolvimento integral com a docéncia:

Eu tinha um noivo, ele desenhava muito bem, a minha ex-sogra era professo-
ra do Instituto de Educagao — diddtica da matemdtica — e a minha cunhada
adorava preparar esténcil. Entdo, assim, final de semana eu envolvia a familia
inteira dele na preparacio das minhas aulas [...] Ele desenhava, fazia meus
cartazes. Se estava no computador, trazia coisas pra mim do computador. A
minha sogra me ajudava construindo joguinhos matemdticos. Entao assim

[...] a gente passava o final de semana, era muito gostoso.

Nesse periodo, também deu continuidade aos estudos no curso de
pedagogia, no qual prosseguiu sendo boa aluna: “Entao j4 estava numa drea
que eu gostava. Eu gostava de tudo, jd era a minha linguagem”. “Uma facul-
dade muito boa e muito puxada [...] no era pagou passou, era puxada. E [...]

¢ Servico Social do Comércio.
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¢, eu acho que muitas coisas que eu uso ou que eu cheguei a usar foram da
faculdade. Até de querer ler, de pesquisar, de ler mais, de bibliografia, foi da
faculdade”. Mas também lembra de disciplinas que nao sabe para que estao
no curso.

Se, dentre outros aspectos, a faculdade contribuiu para aumentar seu
desejo de ler, sua trajetdria de leitura jd vinha de longa data, pela especial
presenca de tios educadores:

Porque na minha casa, na minha familia mesmo, a minha mae, o meu padras-
to, ¢ a minha vé, ndo acontecia o processo de leitura. Esse meio de leitura eu
ndo tinha. Ninguém 14 1& nada. Agora, essa tia, desde [...] Até, assim, eu estava
arrumando os livros, pra passar alguns pro quarto da Marina [...] e vendo a
quantidade de livros que eu ganhei da minha tia, que ela foi me estimulando
desde nova com esse movimento da leitura. E o meu tio, ele trabalha com
politica educacional. Ele trabalha como professor [...] entio, ele incentivou
assim, muito [...], uma reportagem ele botava: ‘Olha que reportagem interes-

sante’. Depois ele ficava me cobrando, “Vocé leu? O que vocé achou?”’.

Nio, ela sempre me deu livro sobre as questdes que eu estava vivendo [...] Era
sempre, o presente, um livro. E sempre que eu conquistava alguma coisa —
uma nota boa, um curso de inglés — eu ganhava um livro [...] O didrio de Anne
Frank, quando eu fiz 11 anos; De onde viemos, comecou a despertar aquelas
coisas de sexualidade. Assinatura da revista Capricho. Porque ela sabia que a
minha mie ndo ia responder nada das ddvidas [...] Minha mae falava: ‘Essa
revista de empregada doméstica’. E, mas responde. E como ela estava moran-
do no Rio [...] ela dava assinatura [...] E, ai, depois, quando eu fui ficando
mais velha, Olga. Eu comecei a adorar ler biografias. Entdo Lsadora Dantas,
Olga, Iara [...] E assim e quando eu comecei a fazer formacio de professores,

af foram livros que ela achava interessante [...]

Um acontecimento biogréfico de sua trajetdria profissional traz novos
rumos: o concurso que prestou para a Prefeitura foi anulado e Simone se viu
de uma hora para outra sem trabalho. Distribuiu curriculos em sua cidade e
foi para a casa de seus tios no Rio, onde também comegou a procurar traba-
lho e foi logo chamada para duas escolas particulares, nas quais passou um
ano. Mudar de cidade foi uma felicidade: “Eu t6 feliz agora”. Fez concurso
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publico para o municipio e, no ano seguinte, j4 estava trabalhando como pro-
fessora efetiva da rede publica com uma matricula, almogava no énibus, pois
a tarde trabalhava em outra escola, fazendo “dobra”; em toda a sua trajetdria,
sempre teve duas turmas a cada ano letivo.

A escola publica em que foi trabalhar localiza-se em uma comunidade
carente do Rio de Janeiro. A escola tem capacidade para seiscentos alunos,
mas atende 1.200, nao hd recreio, porque nao hd espaco fisico, as salas de
aula s3o superlotadas: “A gente chega aqui com aquela sala que a gente nio
tem nem como entrar’. Se em sua cidade natal teve boas condi¢oes materiais
de trabalho, turmas menores e mais tranquilas, a experiéncia no municipio
do Rio de Janeiro trouxe o choque com a realidade. A prdtica pedagdgica é
muito tradicional, houve a tentativa de que todos os professores utilizassem
cartilhas no processo de alfabetizagao, e ai Simone precisou lutar contra uma
escola inteira: “Minha tia falava assim: “Vocé tem que contra-argumentar”.
Quando eu estava chateada com a diretora, com alguma coisa. Porque eu tive
durante esses dois anos que eu trabalhei com essa turma, a coordenadora que-
ria cartilha. Alids, nem era cartilha, era O sonho de Talita [...] E eu nao [...]
e eu disse que eu nao ia trabalhar com isso de jeito nenhum. S6 que era eu
contra a escola inteira que estava aceitando e adorando [...] Agora, quando
chegava no outro ano, que eu peguei uma turma que tinha sido alfabetizada
com O sonho de Talita, e essa turma, eles nao tém criatividade nenhuma. Na
hora de formular uma frase, é “O Ivo viu a uva. A vaca estd na lata”.

Simone foi se deparando com uma realidade complexa, e a dificuldade
de aprendizagem de alguns alunos comegou a deixd-la inquieta:

Por que que vocé tem, na sala de aula, aquela meia dizia que nio aprende?
Af vocé tenta, vocé muda a sua rota, vocé procura, vocé puxa, e, muitas vezes,
criancas interessadas. Nio ¢ porque estdo desinteressadas, elas querem. Vocé
quer. Aparentemente, a crianga nio tem nada que comprometa. Algumas

com os pais ali também. E vocé nao consegue.

Essas questoes a levaram a um curso de pés-graduagio, e sua turma de
42 alunos de alfabetizagao foi campo da pesquisa de sua monografia.

E, entdo foi isso, eu quis fazer essa pSs. Era um sonho [...] ajudou. Ajudou

muita coisa. Ajudou, mais seguranca pra mim, a vocé pesquisar mais, buscar
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mais, nio se acomodar naquele [...], eu fiz tudo. Que mais que vocé pode
fazer? Ajudou a contra-argumentar. Entdo, a me colocar na escola enquanto
professora. A nio aceitar tudo que é imposto pela politica [...], ajudou, aju-

dou bastante. Agora quero fazer uma de educagio especial.

Em sua prdtica pedagdgica com essa turma, comegou a perceber que
a escola

vai perdendo os pais. Porque os pais comegam a levar pra escola, porque ¢
muito pequenininho, s6 que, af, vocé comega a ver tanta reclamacio, que
esses pais comegam a ndo ir mais. Vocé vé que deixou no comego da rua, mas

ndo chegou até o portdo da escola; ai comega a ndo ir mais em reunido.

Desenvolveu muitas tentativas para alcangar seus alunos, ficou dois
anos com eles, tendo seu trabalho como campo de pesquisa, levando as dis-
cussoes e aprendizagens do curso de pds-graduagio:

Porque a pds era aos sdbados. Entdo, eu chegava da pds, sentava pra fazer o
meu planejamento. Entdo era legal, que as sugestées que apareciam — vocé
conversando com colegas ou mesmo nas préprias aulas, eu colocava: ‘Puxa,
foi legal, vou colocar nessa semana’. Entdo, assim, o mais frustrante, o mais
triste, é que essas criangas ndo atingiram nem 2004, nem 2005, e agora em
2006 também nao. Elas continuam criangas com conceito ‘I'. Elas vao pra
progressio. Entdo, assim, o mais chato que eu achei que eu fosse encontrar a
resposta, eu fosse encontrar a férmula, a receita e nao houve. Nem eu encon-
trei, e nem a minha colega que estd com elas também nao. Ela também che-
gou cheia de gés, tentou. ‘Nao, eu vou conseguir. Vou fazer, vou acontecer’. E

estd toda desestimulada. Entao, assim, é muito dificil.

No cotidiano, procura pesquisar e experimentar, e a alfabetizagdo se
coloca como movimento. Quando houve uma imposi¢ao da escola no uso da
cartilha, Simone subvertia e mandava como dever de casa:

Mas fazia outras coisas paralelas [...] Al comega a criticar a cartilha junto com

eles, mostrar pra eles que nio é uma leitura gostosa. Entao, assim, quando eu
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conto uma histéria na escola, na sala — e conto muitas — eu mostrava pra eles

a diferenca da leitura de um livro e quando eu ia ler a histéria da cartilha.

Trabalha com musicas, poesias de Cecilia Meireles, literatura infantil e
projetos pedagdgicos:

E interessante, vocé pensa: ‘O que que vai nortear o meu trabalho? O que eu
vou fazer esse ano? Ah, esse ano [...]". Nem penso no ano, eu penso no agora,
e entdo entra musica popular brasileira, pagode, A arca de Nde, de Vinicios
de Moraes, Os saltimbancos. [...] Vocé vai buscando, vai experimentando, vai
sugerindo, que d4 certo pra colegas [...] Pode dar muito certo ou eu posso me
sentir totalmente perdida. Me perder completamente. Entdo, assim, eu tenho

que buscar uma outra coisa. Nio, isso nio deu.

Simone também trabalhou em turmas de progressao: “Os meus gala-
laus. Também gostava. Gostava, a amizade era boa, mas o atrito na sala nio
era”. Nos ultimos anos, a experiéncia com educagao especial, com criangas
autistas e com paralisia cerebral trouxe uma aprendizagem significativa, cons-
truida no dia a dia com elas. Atualmente, com um 2° ano, vive um momento
de crise na docéncia: percebe que os professores estao sem apoio, sé recebem
criticas e cobrangas quanto a produgio dos alunos, s3o o tempo todo culpa-
bilizados; por outro lado, falta participagao dos pais na escola, hd desinteresse
dos préprios alunos e muita agressividade. Sente que seu “gds” estd diminuin-
do: “Eu tinha um gds que eu nio tenho mais, foi, assim, foi diminuindo”.
Mas o “cubo” se renova com o casamento, com a nova mudanca de cidade,
e a expectativa da chegada de Marina dd a ele novas cores, abrindo possibili-
dades de renovagio:

Eu gosto muito de dar aula. Até escrevi pra uma amiga minha, falei — por-
que ela estd na Secretaria — eu falei: ‘Nao, eu prefiro os meus melequentos e
remelentos’. E frente ao questionamento do marido sobre a continuidade na
docéncia, apds o nascimento da filha: [...] mas de jeito nenhum. Nao, nio
abandono sala de aula. De jeito nenhum’. Af porque eu estava muito deses-
timulada, muito desanimada, porque o final do ano estava chegando, e eu

estava vendo que a turma nio conquistou, nio foi, nio conquistou. E quando
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agora, eu estou de novo, voltou a esperanca, porque eu vou mudar de escola.

Entdo, assim, eu estou com muita esperanca de melhor, mais apolo.

*ok kKoK

Assim como o porta-retrato em forma de cubo, com suas multiplas
faces — contemplando, por meio das fotos, a intensidade das relagoes e dos
significados das diferentes fases da vida —, o processo formador de Simone
vem marcado pelo movimento, pela busca constante de construgio do presente
e do futuro. Ao falar da importincia do cubo como objeto significativo,
a narradora sinaliza pessoas, acontecimentos, ciclos fundamentais de sua
trajetéria. O porta-retrato que vai do quarto da tia para o seu quarto acom-
panha a passagem de sua vida por diferentes tempos e espagos: imagens da
infincia, do namorado, dos/as alunos/as, dos amigos de escola, da melhor
amiga. Atualmente, voltou a fotos da infincia que j4 estiveram no cubo,
em um resgate de seu passado e de prospec¢io sobre a chegada de sua filha.

A infincia foi retratada como tempo de solidio e isolamento. Da vida
no sitio, ficaram as boas lembrancgas das brincadeiras com os vizinhos e do
contato com os bichos. Mas o cotidiano e a escola representam um tempo
de recolhimento. A separag¢ao dos pais, quando ainda era bem pequena, o
fato de ir morar com a avé, a relagao de distincia da familia e o isolamento
do sitio trazem para o cubo cores cinzentas. Durante a educag¢io infantil,
muitas mudangas de escola, choro e tentativas de fuga. Da alfabetizagao ao
1° ano do ensino médio, Simone estudou numa tradicional escola de sua
cidade, na qual teve muita dificuldade de integragao, “ndo era boa aluna,
passava raspando’.

O trabalho estd presente em sua trajetdria desde muito cedo: com 14
anos comega no comércio, conciliando estudo e trabalho. Em sua histéria
de vida, formagdo e leitura, os tios, apesar de ndo morarem na mesma ci-
dade, assumem um lugar importante, trazendo o didlogo, a proximidade,
os livros e uma visao critica sobre a vida. No contato com a tia professora,
surge o desejo de fazer o curso normal e pedagogia. A decisao de abandonar
sua escola e de ingressar no Instituto de Educagao, contra a vontade de sua
mie, trouxe uma ruptura importante, instaurou um novo ciclo de estudo,
agora em um tempo de encontro pessoal e de felicidade.
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O inicio da trajetéria profissional aconteceu em sua cidade natal, em
um movimento tranquilo, de aprofundamento dos estudos académicos com
a graduacgao e identifica¢io com a docéncia da educagio infantil. Mas foi a
anulacio do concurso que prestou para a Prefeitura que trouxe um segundo
movimento de ruptura: a mudanga para a casa dos tios, na cidade do Rio
de Janeiro, e o inicio de uma nova etapa profissional, inicialmente como
professora de duas escolas particulares e, logo depois, como professora do
municipio. Aqui, vivenciou o encontro com uma nova realidade educativa:
turmas cheias, dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Nesse contexto, Simone luta pela continuidade de uma prdtica do-
cente instituinte, a alfabetizagio como experimenta¢io e construgao vi-
vida de forma especial com cada turma. Vai, assim, nutrindo um intenso
processo formador que se dd no confronto com os desafios da docéncia:
a aprendizagem do contra-argumentar, a realizagao da pds-graduagio, a
pesquisa e o constante investimento no processo de ensino-aprendizagem
junto aos alunos. Mas experimenta também um tempo de crise que vem
com um sentimento de abandono, por causa das dificuldades estruturais no
desenvolvimento do trabalho.

O casamento, a mudanga de cidade e a espera pelo nascimento da
filha trazem, entretanto, uma renovagao da esperanca e de expectativas de
futuro sobre a vida e a profissao.

Os contextos geogréficos tém, na trajetéria de Simone, a importincia
de marcos, de referéncias para os ciclos da vida. Até os 23 anos, vive em
sua cidade natal; ali, desfrutava tempos de recolhimento, mas também de
felicidade, tendo como cendrio a cidade pequena, serrana e fria. A mudanga
para o Rio de Janeiro consagra sua afirmagio pessoal e profissional e traz
um intenso processo formador. Ela se identifica com a cidade. Com o ca-
samento, vivencia uma nova mudanca de cidade, instaurando um ciclo de
intensa afetividade e esperanca, envolvendo agora o marido e a filha.

A narrativa de Simone aponta a confluéncia de fatores que caracte-
rizam sua formagdo. A opgao pela docéncia constitui um acontecimento
central, muda sua relagao com a escola e com o préprio processo formativo.
A partir daf, a formagao académica por meio do curso normal, da graduagao
em pedagogia, da pés-graduacio, articulada aos movimentos inquietantes
da prdtica educativa, indica o sentido de seus projetos de futuro. Formagao
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académica e prdtica docente aliam-se a uma busca constante de construgao
do conhecimento que se d4 pela pesquisa e pela experimentagao.

Histérias de professoras: tessituras da intriga

Percorremos um longo caminho. Inicialmente, recontamos a histéria,
entrelagando a voz das professoras e da investigadora; depois, trouxemos ele-
mentos de andlise sobre os sentidos da trajetéria da vida e da formagao, que,
no ultimo encontro, foram partilhados com cada uma delas. As narrativas
nos proporcionam um mergulho, uma viagem em diferentes universos sociais,
histdricos e culturais, em uma confluéncia de pessoas, lugares, acontecimentos,
sentimentos — experiéncias que mediatizam o coletivo ao mais pessoal e o pessoal
as tramas coletivas.

As vozes das professoras, suas histdrias, recontadas na narrativa oral,
reconstruidas em texto, compdem uma “fessitura de intrigas”, na acepgao de
Ricoeur (1994). Os acontecimentos e experiéncias ndo se sucedem de forma ale-
atdria, mas se articulam em uma trama de sentidos que se abrem a polifonicas
possibilidades interpretativas para o préprio narrador, para quem reconstrdi, por
escrito, a histéria narrada e para quem é.

Entao, encontramos nas narrativas a triplice mimese (Ricoeur, 1994),
pois passam pela agio humana, por sua recriagao narrativa e pela reconstru-
¢ao que se dd na leitura. A compreensio da a¢ao nos coloca frente ao universo
social, cultural e histérico em que se encontram as intrigas, em um didlogo
entre Brasil e Portugal, zonas urbanas e rurais, dando visibilidade a diferen-
tes formas de ensinar e aprender, percorrendo, em lampejos, um espectro
temporal que vai do inicio do século XX, com as histérias das avéds, aos dias
atuais. Em cada intriga, explicacdo e compreensio se entrelacam, pois dialetica-
mente somos levados a andlise e a sintese, ao detalpe ¢ & composigio de uma am-
pla configuracio, & “sintese do heterogéneo” (Ricoeur, 1994), um simbolismo
presente na agao que precisa ser desvendado, que permite a inteligibilidade
das dindmicas particulares.

A tessitura apresenta uma dimensao cronoldgica pela referéncia a acon-
tecimentos que se passam em diferentes fases da vida, na infincia, na adoles-
céncia/juventude e na vida adulta, mas abre-se de forma nao linear quando
focalizamos os acontecimentos biogréficos centrais da trajetdria de vida e
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formagao das narradoras, num movimento “configurante dos incidentes da
histéria” (Ricoeur, 1994).

Na intensidade do “encontro de horizontes” (Azzan, 1993, pp. 18,
22), buscamos o didlogo de configuragdes e sentidos. E o leitor que deve
recriar as referéncias do préprio texto. Logo, cada histéria é um convite a
novas histérias, interpretagoes e aprendizagens. Aprendemos quando ouvi-
mos o outro. As histérias de vida de professoras nos ensinam, elas falam por
si, como “metdforas vivas”, produzem um “excesso” de significados (Ricouer,

1996).



Capitulo 7
Trajetdrias em dialogo

No capitulo anterior, tomamos a histéria de vida das professoras em
uma andlise vertical, ou seja, em um olhar dirigido 2 trajetdria de cada uma,
como fessitura da intriga, como histérias que podem ser seguidas (Ricouer,
1994) e que, por si, ensinam, dizem de sentidos do processo formador na
articulagdo entre histérias familiares, contextos sécio-histéricos, experiéncias
do processo de escolarizagao formal e configuragoes da prdtica educativa. No
presente texto, retomamos as histérias em uma andlise horizontal, buscando o
didlogo entre elas na especificidade das categorias centrais da presente inves-
tigacao e de seus desdobramentos em eixos temdticos; assim, cada um desses
eixos serd observado nas diferentes formas como aparece na trajetéria das 12
professoras.

Nesse movimento, reafirmamos a centralidade do didlogo entre uma
diversidade de contextos histdricos e geogréficos que envolvem Brasil e Por-
tugal, bem como de diferentes formas de produgao da vida, da docéncia, da
formacio, dando visibilidade a sentidos comuns e a diferengas singularidades.
Deparamo-nos com alguns discursos e prdticas que se entrelagam — o eu e o
outro se encontram, apesar das diferencas regionais e histéricas, o pensamen-
to e a prdxis educativa rompem fronteiras e configuram-se como imagindrio
coletivo, como “comunidade imaginada” (Névoa, 1995a, 2000), permitindo
perceber preocupagdes, questionamentos, reflexdes e encaminhamentos que
se unem. Por outro lado, somos também confrontados com a beleza da sin-
gularidade, do indicio, do vestigio que se coloca na especificidade do contex-
to, na tessitura de uma trajetdria e, desse modo, um mesmo acontecimento
gera diferentes sentidos e leituras.
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Buscamos, dessa forma, o exercicio da media¢io entre contextos e sin-
gularidades. Observamos que a constru¢ao do conhecimento sobre o mundo,
a vida e a formagio se afirma no encontro e no didlogo com o outro e nas
possibilidades que esse encontro gera quanto ao ensinar, ao aprender e, espe-
cialmente, no transformar de si mesmo, do outro e do mundo, em partilha.
A narrativa das histdrias das professoras que fazem parte da presente investi-
gagao aproxima-as como sujeitos histéricos que, no dia a dia, produzem edu-
cagio e formagao e, ao ler suas histdrias e colocd-las em didlogo, encontramos
faiscas instituintes que potencialmente se fortalecem.

Dialogos
Diferentes configuragoes da trajetéria de vida e formacio

Quando observamos a trajetéria de vida e formagao de cada professora,
encontramos movimentos préprios que fazem o trangado de uma “colcha de
retalhos”, em que cada “retalho”, como fragmento de memdria, apresenta
diferentes cores, intensidades e recortes. As possibilidades de compreensao e
a leitura de sentidos vém pela conjugagao desses fragmentos, na “tessitura da
intriga” que vai contando diferentes histdrias. No olhar para as 12 narrativas,
encontramos movimentos comuns desse trangado? Quais seriam eles? Por outro
lado, o que singulariza as trajetdrias das professoras participantes da presente
investigagao?

A trajetéria, como construgado humana, pessoal-coletiva, vai sendo
tecida em um desenrolar de vivéncias e experiéncias,! de “acontecimentos
da biografia” — como processo cotidianamente tecido entre planejamentos,
desejos e possibilidades de realizagao, marcando uma sequéncia e de “acon-
tecimentos biogrdficos” que vém como acidentes, como marcos, 0 nao espe-
rado que muda o rumo, instaurando novas etapas. Segundo Leclerc-Olive
(apud Fond-Harmant, 1995), os acontecimentos se do pela “agao do sujei-
to”, por “acidentes” em que ¢ vitima e por “encontros”. O autor também cita
os “acontecimentos no mundo”, pela influéncia do contexto sécio-histérico.
Ainda segundo ele, os “acontecimentos na biografia” assumem importincia
diferenciada, enquanto os “acontecimentos biogrificos” podem indicar uma

! Tomamos como referéncia a concepgio benjaminiana, analisada no capitulo 4.
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reestruturagao existencial, a abertura de novos ciclos (Leclerc-Olive apud
Fond-Harmant, 1995, pp. 14-5). Na andlise da trajetdria das professoras, ob-
servamos esse movimento em que o desenrolar cotidiano é interrompido por
incidentes, abrindo sempre novos e inesperados caminhos de formagao.

Na anilise de contetido, a delimitagao das diferentes etapas e fases da
trajetéria de vida de cada uma das 12 professoras nao consistiu uma inten¢ao
metodoldgica prévia, mas veio como uma construgao que saltou da prépria
andlise, apresentando-se como um dos caminhos de leitura possiveis. Como
referéncia de andlise, tomamos os grandes momentos da vida: a infincia, a
adolescéncia/juventude e a vida adulta, buscando, entretanto, uma delimi-
tagao definida, nio por faixas etdrias previamente dadas, mas pela dinAmica
de cada uma das trajetdrias. Nessa andlise, observamos que as rupturas vao
se dando, nomeadamente, por acontecimentos biogrdficos que delineiam a
configuragio desses grandes momentos da vida, articulando etapas e fases.
O sentido de cada uma delas vem com a marca de uma composi¢ao muito
singular de elementos que sintetizam vivéncias/experiéncias/sentimentos de
diferentes dimensoes da vida pessoal, académica e profissional, em uma tessi-
tura compdsita — em alguns casos, mostrando a predominancia de uma dessas
dimensdes; em outros, afirmando justamente o contraponto entre experién-
cias que se opdem e geram tensao.

Nas histérias de vida analisadas, encontramos um trago comum na
passagem da infincia para a adolescéncia: a centralidade da mudanga da escola
primdria para o ciclo posterior de escolarizacdo. Vemos, entdo, por um lado, a
importincia da escola no abrir de uma nova etapa de vida e formagao. Por
outro, essa experiéncia assume singularidades: na trajetéria de Ana, foi um
momento de grande ruptura e sofrimento, pela mudanga de sua aldeia para
a cidade e pelo afastamento da familia, gerando dificuldades no processo de
aprendizagem; para Teresa, Isabel e Clara, representou uma etapa que carre-
ga o sentimento de libertagio das opressoes da escola primdria, instaurando
um tempo de maior tranquilidade e prazer. Se as narrativas das professoras
brasileiras contam diferentes experiéncias, focalizando, porém, a importancia
da escola, a trajetéria de Hélida apresenta-nos uma versao singular: ¢ a expe-

2

riéncia de vida com o grupo de colegas da turma do “mau-mau™, que traz

2 “[...] eu fiz um grupo de amigos que é um grupo de amigos diferente, eles eram adolescentes
diferentes dos adolescentes mais moleques, eram intelectuais. Nessa época, eu li Hamlet, eu
li Macbeth, eu fui a concerto na Sala Cecilia Meireles, eu sé fazia coisa de intelectual, porque
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intensos momentos de aprendizagem e marca a passagem de ciclo — nas pala-
vras da professora “uma época transformadora”, em que a praga e o encontro
informal roubam a cena da escola.

Na passagem da juventude para a vida adulta, encontramos, para profes-
soras portuguesas ¢ brasileiras, a centralidade de uma nova etapa de vida fami-
liar, o inicio e o desenrolar da trajetdria profissional, movimentos que indicam
um processo de autonomizagao pessoal, de afirmag¢ao de um novo momento
de vida, que se desdobra, para cada uma, de diferentes formas. O casamento®
¢ 0 nascimento dos filhos vém, de igual forma, como elementos fundamentais
e exigem a articulagio, muitas vezes dificil, entre os desafios da docéncia e as
demandas da vida pessoal. Observamos em 11 das 12 professoras a realizacdo
da licenciaturalgraduacio como um acontecimento da vida adulta; apenas
Clara tem na licenciatura a formagao inicial, para todas as outras — tanto por-
tuguesas como brasileiras — o curso do magistério primdrio/curso normal foi a
primeira instdncia de formagio docente. Nesse momento, também se colocam
cursos de formagdo continua e a partilha no ambiente escolar, bem como a troca
com colegas, como elementos fundamentais de formagao.

Olhando em perspectiva, e colocando cada uma das trajetérias lado
a lado, somos confrontados com a beleza da vida como movimento. Na
infincia, juventude e vida adulta, sio muitas as etapas e fases que se desdo-
bram, marcando uma dinimica prépria que articula vivéncias e experién-
cias, acontecimentos da biografia e acontecimentos biogrificos, indicando
também a conjuga¢io de uma multiplicidade de dimensées, espagos e tem-
pos formadores.

Dialogando com as contribui¢bes de Dubar (1996), analisadas no ca-
pitulo 4, observamos, na trajetdria das professoras, que, na infAncia, a familia
e a escola se colocam como espagos-tempos da primeira socializagao, de mo-
bilizagao de aprendizagens e de um processo formador que gera as primeiras
imagens sobre a vida e a docéncia. A socializagio secunddria se dd, segun-
do o referido autor, na adolescéncia e na vida adulta, quando as relagoes se
ampliam em uma multiplicidade de grupos, espagos e instituigdes, e, nesse

eles eram intelectuais, esses amigos. Além de jogarem mau-mau, nio é Af era a parte nada
intelectual, a gente jogava muito mau-mau. E, assim, era um grupo que gostava de rock, mas
rock progressivo era “Yes, The People, Pink Floyd”, era o que a gente ouvia fora, um deles era
compositor de épera” (Hélida).

No momento da pesquisa, a professora Clara era solteira e vivia o inicio da trajetdria profissional.
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momento, as experiéncias profissionais assumem grande centralidade. Cada
um desses momentos da vida traz as marcas de um processo plural que liga
o sujeito a diferentes contextos, permeados de contradiges, tensoes, con-
trapontos e dualidades. Assim, encontramos indicios da inteligibilidade do
processo formador quando conseguimos apreender sentidos que se colocam
para o sujeito na tessitura desses movimentos, na tensao em que se encontra
imersa cada uma das experiéncias, etapas e fases da vida.

Figura 3: Socializa¢io primdria e secunddria

Formas de ser e de estar: o processo identitdrio

Apesar de nao haver nenhum t6pico do roteiro das entrevistas biogrd-
ficas direcionado para a forma de ser e estar, ao narrar suas histdrias de vida,
ao revisitar e reconstruir as experiéncias significativas de formagao, as profes-
soras foram expressando “imagens” de si, formas de ver o mundo, mudangas
e construgoes tecidas ao longo da vida. Foram recorrentes reflexoes impreg-
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nadas na prépria narrativa e que dizem da forma como se veem na vida como
pessoas e professoras.

Retornando ao tema do processo identitdrio,* buscamos, na concepgao
dialética, compreender a identidade como processo permanente de constru-
¢ao, aberto 2 mudanga. A identidade como “imagem de si, para si e para os
outros” (Pollak, 1992), tendo, assim, uma dimensio pessoal — organizacio
relativamente durdvel relacionada a forma como o sujeito vé a si préprio,
tendo como referéncia sua biografia; uma dimensio social que se relaciona
aos papéis assumidos em diferentes contextos, bem como a forma como esse
sujeito ¢ visto pelas pessoas com quem interage; e uma dimensdo situada em
contexto, que, em determinada situagao, articula as duas anteriores, ou seja, a
imagem pessoal e a social.

Por meio de fragmentos e lampejos, traremos as falas das professoras
nesse movimento de dizer de si, de sua autoimagem:

Pois ¢ assim, por isso eu vivo com muita intensidade estas coisas, talvez por-
que as viva com amor, com paixao [...] Sou uma pessoa muito emotiva, vivo
intensamente tudo, me apego as coisas, as pessoas, a0s MOoMmMentos com muita

forca, com muita intensidade (Ana).

[...] E para eu fazer? Eu sou capaz, por que nao? Mas isto tudo, também a

infAncia das pessoas conta, as vivéncias das pessoas contam (Teresa).

Portanto, foi um esfor¢o mesmo que eu tive que fazer e penso que, todo esse
esforgo — que comegou a ser feito de pequenina — acho que deve ter ajudado
e serviu de base para que tudo o que eu faga, mesmo que seja com muito
esforco, é com muita vontade, muito grande de o fazer, uma vontade muito
firme, agarro-me as coisas sempre com muita for¢a. Quando penso em fazer

uma coisa, eu tento levd-la até o fim (Carolina).

[...] Sou muito positiva e ainda bem que sou [...] Eu sou positiva, eu tenho
um feitio de, para frente, pronto, ¢ assim. E vale muito eu ter, eu ser assim

uma pessoa com energia porque sendo |[...] (Bela).

# Tema discutido no item “Formagao, aprendizagem experiencial e processos identitdrios”, do
capitulo 4.
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Eu fui sempre uma pessoa que vejo com as maos, eu sou portuguesa! Eu gosto
de apalpar, eu gosto de sentir, eu sou uma pessoa que gosto de sentir o outro
[...] Também ndo sou pessoa de conflitos [...] tento sempre amenizar ¢ dar
um bocadinho de cor as coisas, para ndo serem assim tao cinzentas e, as vezes,
sdo graves e a pessoa, se lhe puser um bocadinho de cor, tornam-se menos

graves e pronto e 14 fui fazendo a vida assim, aos poucos (Isabel).

Eu gosto de aventuras e vou me arriscar sempre, eu ji me conheco nisso,
nio gosto de rotina, sou curiosa, portanto, eu acho que sio dois ingre-
dientes para um professor: ser curioso e estar sempre aberto a novidade,
portanto, gostar e ser curioso e abrir sempre portas [...] Eu sou muito
exigente comigo prdpria, eu gosto de fazer as coisas benfeitas, muito bem

estruturadas, planeadas [...] (Clara).

Eu sempre me disse muito tradicional, mas ndo pareco. Eu sei que eu tenho
esse jeito meio hippie, meio louca. Eu jd fui [...] metaleira [...] Eu sempre
fui muito selerepe, muito intrometida, muito [...] Gostava de participar de
tudo que era clube, tudo que tinha para se participar eu gostava de participar
(Heélida).

[...] Sempre fui muito quieta, muito, um pouco boba [...] Me considero
uma pessoa, assim, aberta, assim, de conversar, de falar, se precisar de mim,
eu gosto de ajudar. Mas poucos sdo aqueles mais préximos de vocé abrir seu
coragio, mas eu gosto, assim, eu gosto de fazer amizade, eu gosto também de

ser util & pessoa, de ouvir [...] (Rute).

Eu sou uma pessoa de boa paz, eu acho que eu tenho um temperamento tran-
quilo [...] Olha como eu sou muito ‘caxias’ [...] Nao sei se eu sou também
um produto da minha época, da minha familia, da minha época, da educacio

que eu tive na escola [...] (Eloisa).
E, eu sou muito solicita. Eu me presto muito, eu mostro (Simone).

[...] eu sou, sou assim, eu gosto muito de fazer amizade, de cativar as pessoas

[...] Mas a gente tem que passar por isso tudo se quiser vencer, sendo vocé
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ndo vence, nio adianta, se ndo tiver o sacrificio, as pedras no caminho, vocé

ndo consegue chegar a lugar nenhum (Marta).

Eu sou muito auténtica nas minhas coisas [...] Mas eu sempre fui calma,

tranquila (Rosangela).

O movimento e o fluxo narrativo de cada professora trazem indicios da
forma de ser e de estar, umas mais abertas, outras mais contidas. Narrativas
que vao e voltam de forma livre; outras compassadas e marcadas por uma
reflexao prévia e medida pela professora. Ao falar de sua trajetéria, Ana, por
exemplo, se confronta e analisa criticamente sua autoimagem: o apego, a afe-
tividade, a intensidade tomam sua vida e essas marcas aparecem na narrativa.
O primeiro encontro trouxe uma profusao narrativa que gerou autorreflexao
e censura, sentiu que falou muito, expds a si mesma e se sentiu incomodada;
todavia, nessa mesma reflexdo, afirmou perceber que nao hd como recontar
suas experiéncias de forma isenta e neutra, pois a intensidade de sua forma de
ser toma por inteiro o préprio movimento narrativo.

A reconstrugio narrativa de si traz a possibilidade de rever, como num
filme, imagens que ao longo da vida se transformam, entretecidas pelos contextos,
pelas experiéncias pessoais-coletivas. Rute, quando fala da adolescéncia e do
gindsio, apresenta-nos uma menina quieta e timida que sofre com as impli-
cancias dos colegas. Entretanto, os desafios de falar em publico nas atividades
da igreja, as apresentagoes de trabalho na escola normal, foram constituindo
aprendizagens experienciais significativas que, “a pouco e pouco”, apresen-
tam-nos uma engajada representante de turma, ativa e desenvolta professora
e estudante de graduagio. Na histdria de Rosangela, encontramos uma me-
nina que veio da roga para vila, inicialmente aceitando e convivendo com o
preconceito e a discriminagao — a mae a ensinava a abaixar a cabega, mas seu
sucesso como aluna, o fato de a mae conseguir trabalho como merendeira da
escola, levam 2 afirmac¢ao da autoestima, da forga, do sentir-se capaz, cidada,
movimentos que foram tecendo uma professora que luta pela igualdade de
direitos e milita na causa do movimento negro.

As caracteristicas e definicoes pessoais indicam sentidos que se complemen-
tam, mas também se afirmam pelo contraste, em uma composi¢io que singulariza
cada professora. Ao longo dos quatro encontros, Hélida, em diferentes mo-
mentos, buscou defini¢oes de si. Tomando essas defini¢des em seu conjunto,
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observamos uma contraposigao de elementos que, na tensao, compdem uma
possibilidade de leitura singular: ser tradicional, ritualista e meio Aippie, lou-
ca, metaleira, serelepe. Na trajetéria de Bela, a contraposi¢ao se deu em uma
intensa luta pela afirmacao de si mesma contra a imagem social vigente sobre
o comportamento das “meninas”. Ela gosta do que é emotivo, ¢ impulsiva:
“Tenho, muitas vezes, o coragao ao pé da boca”; tem grande energia, vivaci-
dade, sempre se expoe sem inibi¢ao, uma forma de ser que foi severamente
cerceada, mas que o tempo todo procurou manter e reafirmar. Foi assim que
as brincadeiras felizes com os amigos, no contexto da vizinhanga, colocaram-
-se como contraponto 2 rigidez da escola primdria; a prdtica do desporto e
do basquetebol se contrapds a repressao do gindsio e do Liceu e sua forga e
energia se contrapéem, no presente, a tristeza gerada pela perda de pessoas
queridas. Bela nao desiste, enfrenta, passa por grande dor e sofrimento, mas
busca sempre a superagio. Em sua narrativa, observamos que, se a docéncia
de 1° ciclo nao veio, inicialmente, como uma op¢io pessoal, mas muito dire-
cionada pela familia, ao longo da carreira foi percebendo como sua forma de
ser identifica-se com a docéncia, onde encontra espago para manter a vivaci-
dade de sua infincia, a energia e o lado brincalhao.

Ao ouvir as histérias, somos apresentados a pessoas € vamos conhecen-
do e compondo imagens sociais a respeito do perfil tragado por cada uma a
respeito de si. Imagens que se articulam 2 narrativa das préticas e experiéncias
como professoras, ou seja, o olhar para a complexidade da histéria de vida, na
amplitude da infincia, juventude e vida adulta e na diversidade das dimen-
soes pessoais, académicas e profissionais, abre caminhos para perceber vestigios
profundos da imbricagdo indissocidvel entre o pessoal e o profissional. Carolina
identifica na infincia a experiéncia do trabalho junto a familia como uma
aprendizagem que se revela em sua forma de ser: o agarrar-se as coisas com
for¢a, o nao desistir. Na narrativa de sua histdria, retoma e reatualiza, de
diversas formas, esse movimento. O trabalho com os alunos ¢ intenso, exige
além do tempo na escola, horas de trabalho em casa, a elaboragao de fichas,
as pesquisas, e tudo isso junto com as demandas da vida como mae e esposa;
ela enfrenta com forga e entusiasmo, nio desiste e ainda continua depois da
aposentadoria. Da mesma forma, olhando a trajetdria de Clara, observamos
que as caracteristicas de ser exigente, fazer tudo muito benfeito, a curiosidade
e a abertura se manifestam na vida e em sua forma de ser e de se relacionar
com a docéncia e com os alunos. Nas histérias de Eloisa, Marta e Rosangela,
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o rigor, a aprendizagem da disciplina, mas também a afetividade na familia e
na escola, as acompanham e se manifestam na docéncia.

O convite para contar sua histdria trouxe para essas professoras a possi-
bilidade de reconstrugao da narrativa de si, na tensio entre a reatualizagao de
imagens do passado e dos projetos de futuro. A narrativa da histéria de vida
indica, assim, o sentido ontoldgico de construgio de si em um movimento
de formagao que, como processo vital de conhecimento, produz sempre novas
possibilidades de leitura/imagem do sujeito a respeito de si préprio, bem como
de leituras sociais e situadas nos diversos contextos em que vive e interage.

Memérias polifonicas da vida

Voltando a proposi¢ao paradigmdtica de Ada Abraham, “O professor
¢ uma pessoa” (Névoa, 1992a, p. 15), e ao item anterior, notamos que as
narrativas apresentadas falam de mulheres que sio professoras e levam para
a sala de aula o que, naquele momento situado, estao sendo, em uma sintese
da leitura que tém de si, do papel de professoras, da forma como sio vistas
pelos outros e das demandas do contexto. Uma tessitura de aprendizagens
transforma o modo como vém sendo pessoas e profissionais, produzindo, no
conjunto, formagio e mobilizando sempre novas imagens de si. Na comple-
xidade desse processo, questionamos: gual o papel das experiéncias pessoais na
Jformagio das mulheres-professoras que fazem parte desta investigagio? Continu-
ando o didlogo, propomos, entio, olhar, em cada wma das trajetdrias, sentidos
atribuidos s experiéncias pessoats, familiares e contextuais, bem como o lugar de
pessoas significativas que, ndo sendo professores e fora do contexto escolar, assu-
mem a centralidade de educadores.

O estudo das histérias de vida e o olhar geral para o “quadro de and-
lise comparativa — pontos centrais das biografias educativas” — permitem
que percebamos a centralidade de acontecimentos pessoais na formagao das
professoras. Chamamos de dimensio pessoal aquela que se passa na familia,

> Quadro de andlise no qual colocamos, em uma tabela de seis colunas, os pontos centrais das
biografias educativas das professoras, extraidos do quadro temdtico-cronolégico de cada uma
delas. Fizemos uma tabela para as professoras portuguesas e outra para as brasileiras, visando fa-
vorecer uma leitura de conjunto. Relemos e marcamos com diferentes cores os acontecimentos
ligados as dimensdes pessoais, académicas e profissionais.
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na vizinhanga e nos contextos sociais mais amplos, em que a aprendizagem
se apresenta pela natureza intrinseca das relagdes do ser humano com as pes-
soas, com o mundo e com a natureza, constituindo ambientes informais de
aprendizagem. Observamos, assim, que as imagens sobre a docéncia vio sendo
construidas desde muito cedo, que a formagio das professoras participantes da pes-
quisa ndo se “inicia” com o Curso do Magistério Primdrio/Curso Normal ou com
a licenciaturalgraduagio, mas é um processo que se coloca na vida, antes mesmo
da entrada formal na escola. Nas relagoes familiares, sociais e histdricas, vamos
nos constituindo, e esses fios se manifestam em nossa forma de ser como pessoas e,
posteriormente, professoras.

E na narrativa da infincia que encontramos o maior peso da formagio
pessoal e depois, em escala decrescente, na juventude e na vida adulta. Para as
professoras participantes, falar da vida como tempo-espaco de formagao pes-
soal e profissional significa colocar peso sobre referéncias fundacionais que se
afirmam antes mesmo da entrada na escola e se reatualizam e se transformam
a0 longo da vida. Sao referéncias que falam de aprendizagens junto aos pais
ou a0 ndcleo familiar mais préximo.

Os pais das professoras portuguesas participantes da pesquisa nasceram
na primeira metade do século XX e viveram o contexto da aldeia, apresentan-
do uma escolarizagio formal que vai, no médximo, até a 4* classe, sendo que
alguns nao tiveram acesso a escola. Nessa geragao, algumas histdrias se refe-
rem a grandes dificuldades financeiras, emigragoes para a Africa, a Alemanha
e o Brasil — portugueses que foram buscar melhores oportunidades de vida.
Mas também falam sobre a dificuldade de acesso a escola, especialmente para
a continuidade dos estudos ap6s o término da 42 classe, e sobre a énfase dada
ao trabalho, e ndo ao estudo, e 2 imagem social das mulheres, que, mesmo
nas familias que tinham condigdes, nao eram incentivadas a estudar.

Olha os meus pais foram pessoas que sofreram um bocado [...] A minha mae
foi uma mitda que, enfim, foi sacrificada no trabalho, embora os pais dela pu-
dessem até ter aproveitado e ter posto os filhos a estudar, mas, naquele tempo:
‘Ah, vao estudar?’, ‘Nio, ¢é trabalhar’. E trabalhar em casa e trabalhar no campo
e etc., e a minha mée era muito inteligente e viveu um bocado triste com essa
situagio. O meu pai foi uma pessoa que teve muita necessidade, porque o meu
av0 saiu, foi para o Brasil e andou por 14 muitos anos perdido e minha avé, coita-

da, que tinha cinco filhos [...] era uma familia pobre que nunca lhe faltou pao,
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porque ela era padeira. A mie do meu pai, mas passou muita necessidade, mui-

ta, ¢ ele teve que ser o enxerto de familia, aos oito anos de idade, ndo é? (Teresa)

O contexto de vida dos pais das professoras brasileiras apresenta certa
diversidade, inclusive pelo fato de haver maior variagio etdria entre elas. Os
pais de quatro professoras também nasceram na primeira metade do século
XX e os de outras duas, no inicio da segunda metade. Os contextos de vida
variam entre cendrios urbanos e rurais. Quanto a escolarizagio, os pais de
trés professoras tém nivel médio e os de outras trés, o primdrio, registrando
a formagao de uma das maes em curso superior. No caso das familias das
seis professoras, foram justamente os mais jovens que tiveram acesso a mais
tempo de formagao escolar, fato que se relaciona a progressiva ampliagio e
ao atendimento da demanda por escolarizagao no Brasil. As histérias dos pais
também falam de contextos dificeis do ponto de vista econémico e de inter-
di¢do dos projetos de escolarizagao das mulheres.

Minha mae fez até, na época, o curso ginasial, & noite, mas com 14 anos mi-
nha avé fez com que ela parasse de estudar para aprender um oficio. Também,
nao é Isso hd quantos anos atrds? Sessenta anos atrds. J4 a minha mae pensava

de outra forma [...] (Eloisa).

Mas sdo esses pais portugueses e brasileiros, que tiveram grande difi-
culdade de acesso a escola e de continuidade dos estudos, que sempre incen-
tivaram de forma decisiva o processo de escolarizacio de suas filhas, muitos deles
interferindo também na escolha da docéncia como profissio. E preciso, entretan-
to, destacar o papel exercido, especialmente pelas “maes”, na materializa¢ao
concreta do incentivo, no apoio e no direcionamento:

Depois, eu vim para a cidade, minha mae veio trabalhar com a expectativa de
dar-me a mim aquilo que ela nunca tinha conseguido — a escolaridade [...]
Com esfor¢o, com um bocado de esforgo, porque tinha que ser um esforgo da
minha parte, a minha mae ajudava-me, pronto, ajudava-me naquilo que era

possivel, agora, em termos de apoio escolar nunca me pdde ajudar (Carolina).

A familia, por parte de mie, todos imigrantes portugueses. Papai nascido no

interior do estado do Rio de Janeiro, filho de portugués também com uma
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brasileira. Meu pai era lanterneiro, minha mie era do lar, ¢, para colocar um
pouco mais de dinheiro em casa, ela costurava muito para fora e nem por
isso deixava de nos dar atengio. Uma memdria que eu tenho é a minha mae

sentada na mdquina de costura, com o livro do lado tomando ponto (Eloisa).

Além do incentivo & escolarizagio, é também do ambiente familiar que
vém os exemplos de vida. Ana se refere aos valores, a afetividade, 4 aprendiza-
gem da luta e do trabalho e ao reconhecimento do forte investimento em sua
formagio, como marcos fundamentais que levou para a vida e, nesse sentido,
avalia seu empenho e grande esfor¢o na constru¢ao de sua formagao e pro-
fissao como resposta a dedicagao e as expectativas dos pais. Na trajetdria de
Teresa, encontramos a centralidade da aprendizagem do valor do trabalho.
Desde muito pequenina, trabalhou sob forte rigor do pai. Quando adulta,
em momentos dificeis, teve a oportunidade de reconhecer a importincia da-
quela aprendizagem. J4 Carolina traz da infincia a beleza das partilhas com a
mae, a avé e os tios: a afetividade, as histdrias A beira da lareira, as experién-
cias de trabalho junto com a avé. O mesmo se passa com Hélida, que se refere
a uma aprendizagem, na infincia, que se dd por contraponto entre a rigidez
e a seriedade da avé e a afetividade e a leveza do pai, bem como pelo esforgo
e o trabalho da mae. Na histéria de Rute, vemos a experiéncia da fé e da
generosidade da familia que incorpora 4 sua vida. Com Marta, percebemos
o valor da disciplina aprendida desde cedo com os avés. Enfim, das relagoes
familiares mais préximas da infincia, ficam, para as professoras, indicios im-
portantes da forma de ser e de estar, que vai sendo construida de diferentes
formas ao longo da vida.

Mas das histérias de infincia, além dos pais, sobressaem do nicleo
familiar pessoas que ocupam um lugar central como educadores: os avds. Se a
leitura partilhada de Guilherme Augusto Araiijo Fernandes, como parte da
metodologia da primeira entrevista realizada com as professoras, teve como
objetivo iniciar uma reflexdo sobre a memdria, para muitas professoras, trou-
xe saudosas lembrangas dos avés e das aprendizagens que tiveram com eles.

Eu fazia pao com a minha avé, porque a minha av$ era uma pessoa muito
meiga, deixava-me fazer de tudo, ensinava-me. Foi a minha avé que me ensi-
nou a coser a mdquina, ensinou-me a fazer primeiro uns aventais, que eram

uns saquinhos em pano e tudo isso ela me foi ensinando. Portanto, esta rela-
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¢do familiar também foi muito importante, o ir 20 moinho buscar a farinha
para fazer o pao, tudo isso sdo percursos muito importantes, o ter um animal,
a minha av6 tinha uma burra para transportar as coisas, eu também j4 sabia
lidar com a burra. Como se prendia, ir buscd-la e montd-la sozinha, isso sio
vivéncias que sio importantes que nos dio conhecimento muito grande da
realidade [...] (Carolina).

Na histéria de vida de Clara, encontramos uma geragao de mulheres
leitoras: sua avé, criada com a ajuda de um padre, torna-se grande leitora,
assim como sua miae e ela prépria. Apesar das tentativas de interdigao da
escola primdria, Clara consegue, j4 na adolescéncia, fazer florescer a aprendi-
zagem de leitura do contexto familiar, em que o irmao nio gostava da escola,
mas era 4dvido leitor de banda desenhada, e sua irma e sua mae, leitoras de
romances e literatura em geral. Em sua histéria, a forga do contexto familiar
consegue dar a volta as tentativas da escola de tornar a leitura um ato meca-
nico e desligado da vida. Na narrativa de Hélida, destacaram-se a histéria e
a presenga da avé educadora, que a levou para muitas atividades culturais e
viagens, abrindo suas possibilidades de leitura do mundo, e do avd, o con-
tador de “histdrias da Glorinha”, cheias de principios que gostaria que a neta
incorporasse a vida. Para Rute, a imagem das avés é lembranca da afetivida-
de, da protegao, dos valores e da solidariedade, e, para Eloisa, a centralidade
da primeira educadora:

A minha avé que foi, talvez, a minha primeira educadora [...] Gostava muito
de contar histérias, e eu gostava de ouvi-las [...] Vové contava muito a tra-
dicdo oral portuguesa. Me parece, pelo menos com a experiéncia que eu tive
com a minha familia, sdo sempre aquelas histérias de fundo moral. Aprendi

muitas licdes de vida com a minha avé (Eloisa).

Mas as relagoes de aprendizagem/formagao escapam do nticleo familiar e
se tornam sempre mais complexas, incorporando aos cendrios da infAncia a cen-
tralidade de pessoas, lugares e acontecimentos histdricos. E entram nas histdrias os
amigos de Teresa que conheciam todos os mistérios das matas da Africa e, com
ela, partilhavam momentos de brincadeira e aprendizagem em contato com a
natureza; os amigos de Bela, com quem brincava na rua, nas noites quentes do
Alentejo; e o ferreiro atentamente admirado por Isabel, em seu trabalho.
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Na histdria das professoras brasileiras, entram os vizinhos de Simone
— filhos dos caseiros que moravam perto de sua casa e a remetem aos poucos
momentos felizes da infincia —, mas também a presenca e a solidariedade de
D. Glorinha, que entrou na vida de Rosangela e de sua familia como vizinha
e tornou-se uma “segunda mae”, uma pessoa que contribuiu de forma signi-
ficativa para sua formagao humana e pessoal. Quando criangas, as professoras
aprenderam também com outras criangas, com pessoas idosas da comunida-
de e com vizinhos.

Os lugares também ensinam; das histérias, pulsam as aprendizagens com
os lugares. Teresa traz a beleza da vida na Africa, o estudo das plantas, o co-
nhecimento dos animais; Carolina fala com intensidade das experiéncias no
“monte de sua av4”, da explora¢ao dos formigueiros, do contato com a nature-
za; Hélida afirma que falar de sua cidade é também falar de si, indicando a im-
bricagdo de sua histdria pessoal com a vida da cidade; na trajetéria de Simone,
vemos que as experiéncias de soliddo na infincia envolvem também a forma
como descreve a cidade em que morava — um lugar frio, afastado de todos.

Para algumas professoras, as mudangas das aldeias para as cidades ou
para diferentes lugares, motivadas especialmente pela necessidade de dar conti-
nuidade aos estudos, constituiram acontecimentos biogrificos, rupturas que re-
presentaram dor, tristeza e dificuldade — como foi para Ana, Teresa e Marta —,
e, para outras, vieram com o sentido de um caminho natural de crescimento e
autonomizagio. Os momentos histdricos também deixaram marcas importan-
tes na formagao pessoal das participantes da investigagio. Cinco professoras
portuguesas nasceram na década de 1950, portanto, suas narrativas de infin-
cia dialogam com o contexto da ditadura. Carolina fala da intensidade do
trabalho dos tios e da lembranca de ficar na fila com sua avd, aguardando o
ordenado, que era dado em alimentos.

Na juventude, também encontramos um peso significativo das experién-
cias pessoais no processo de formagao das professoras. A continuidade dos estudos,
apGs a escola primdria, gerou para as mais velhas, tanto em Portugal como no
Brasil, deslocamentos afetivos e geograficos; jd as mais novas, como Clara, Hé-
lida, Rute e Simone, nao sofreram rupturas e deram continuidade ao processo
escolar sem necessidade de mudancga de suas cidades. Todavia, em ambas as
situagoes, o inicio de uma nova trajetdria escolar possibilitou novos contatos, ami-
zades, a ampliacio do circulo de mediagoes formadoras. Depois de turbuléncias/
adaptagoes, falam de um tempo feliz de troca, partilha e autonomizagao pessoal.
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Teresa destaca um momento importante de aprendizagem com um
grupo de amigos que se reunia nas horas vagas para estudar diferentes textos,
ler material de diversos partidos politicos, e atribui a esse espago-tempo um
papel significativo em sua formagao politica. Encontramos na trajetdria de
Hélida um movimento semelhante — junto com a turma do “mau-mau”,
ampliou sua visao de mundo, suas possibilidades de leitura critica e cultural
da realidade. J4 na trajetéria de Rute, a convivéncia com os amigos e grupos
da igreja foi fundamental na aprendizagem do falar e na permanente recons-
trugao de sua forma de ver o mundo.

Do contexto mais amplo, as professoras portuguesas guardam a signi-
ficativa memdria do 25 de Abril de 1974:

Bem, cu jd comecei a trabalhar depois do 25 de Abril [...], comecei a tra-
balhar em 1977. Era ainda logo no inicio, sim, em que ainda trabalhadores
que estavam no monte a guarda tinha que intervir, porque os trabalhadores
tomaram conta do monte, bom, foi numa altura conturbada, eu nunca tive
problemas, felizmente [...] Aquilo eram os 4nimos, assim, ainda muito

exaltados (Bela).

Quando li este livro do José Saramago, vinham todas as vivéncias e infor-
magoes que tinham sido registadas antes do 25 de Abril e, quando dava por
mim, muitas vezes, estava a chorar. Porque eu vi aquilo tudo que ele estava
a escrever eu estava a vé-las, [...] Eu lembro das pessoas em uma bicha®
para receber, o meu tio mais novo nao recebia ordenado. O que recebia era
farinha, toucinho, linguica, azeite era o que lhe davam no fim do més, nao

o pagavam, os donos das terras nao pagavam ordenados (Carolina).

[...] Entdo, quando se deu o 25 de Abril, entrou um grupo de jovens pe-
las salas a dentro e os professores nio reagiram, coisa que a nés estranha
muito, porque aquilo era muito, o professor era o detentor da sabedoria,
era o professor que decidia, que mandava, que nds éramos meros ouvintes
e obedeciamos. E, entdo, entraram pela sala a dentro e vamos 14 para fora
festejar, porque se deu uma revolugdo, que para mim aquilo era tudo estra-

nho, para mim e para os meus colegas, para a maioria dos colegas. Entao

¢ Fila, em portugués do Brasil.
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viemos todos para a rua fazer uma manifestacdo nio sei para qué, nem
por qué, nem por que ndo. Sé quando cheguei a casa, mas sei que houve
qualquer coisa muito importante e que mexeu ¢ mexia com todo o sistema,
com os [...], e mexeu com a escola e com os professores, sim senhor, portas

abertas e tudo bem (Isabel).

A forga de um acontecimento histdrico afirma-se, na trajetéria das
professoras, como acontecimento biogréfico. Como Isabel explicita em sua
fala, quando criangas e adolescentes, viviam o contexto da repressio que
perpassava os ambientes da familia e da escola, mas sé tomaram consci-
éncia disso quando veio a revolugio, e uma forte ruptura instaurou uma
nova etapa na histéria de Portugal, ruptura manifesta na escola, na postura
dos professores, na sociedade em geral, consistindo também num momento
importante de aprendizagem do sentido da liberdade por essas professoras.
Em sua narrativa, Carolina afirma que, ao tratar desse assunto com seus
alunos, toma como referéncia as memdrias que guarda desse tempo, e suas
vivéncias de menina e adolescente se transformam em histdria viva contada
e recriada.

As professoras brasileiras também viveram um momento histérico
significativo: a ditadura militar no Brasil; quatro nasceram antes de 1964, e
duas, depois, mas todas viveram o ambiente da ditadura e, nos anos 1980, a
abertura politica. Identificamos, em algumas falas, referéncias da repercus-
s30 do clima democrdtico, especialmente nas experiéncias escolares. Hélida
afirma:

[...] eu terminei em 1984, estava terminando, entdo ainda nio se tinha gran-
de projeto educativo, mas, a0 mesmo tempo, tinha uma vontade de mudar,
entdo, assim, eu nio aprendi nenhum método de alfabetiza¢io, eles nao me
ensinaram nenhum, nenhum. Nenhum professor de diddtica me ensinou

isso [...]

Na continuidade de seu relato, a professora afirma o sentido sociopo-
litico de sua formagao no nivel médio, inclusive contrastando com a prética
das escolas normais da época, ainda muito ligadas & perspectiva técnica. O
mesmo sentido encontramos no relato de Teresa, professora portuguesa que
viveu, no Curso do Magistério Primdrio, o momento do 25 de Abril e se
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lembra também da mudanga de postura dos professores, que se tornaram
mais abertos, davam maior liberdade aos alunos e de uma formagao mais
voltada para a conscientizagio. J4 a professora Eloisa viveu a repercussio da
democratizagio em seu curso superior:

Tive uma grande decepgio no curso superior [...] no perfodo que eu estu-
dei era voltado para o marxismo e as correntes econdémicas [...] E inicio de
abertura, eu fiz histéria, tinha acabado aquele periodo forte de ditadura, a
ditadura j4 estava mais branda, comecou aquele movimento das ‘diretas jd’,
estava assim um perfodo meio de transi¢io. Eu tive uma colega que se formou
pela mesma universidade que eu que ela teve aulas com militares com metra-

lhadoras na sala de aula, ouvindo as aulas [...] (Eloisa).

Em fragmentos das narrativas, encontramos a complexidade de me-
diagbes entre o contexto sociopolitico, a dindmica dos cursos de formagao de
professores e a experiéncia pessoal vivida pelas professoras brasileiras.

A escolha da docéncia coloca-se como movimento importante, constru-
ido de diferentes formas ao longo da vida, mas que se consolida na juven-
tude, no momento em que a continuidade dos estudos exige uma escolha
formal. Para Ana, Teresa e Carolina, desde a infincia, a identifica¢io com
a escola e com os professores encaminha imagens e desejos em relagao a
docéncia; j4 para Bela, Isabel e Clara, o caminho para a docéncia foi uma
construgao feita “as avessas”, pois as experiéncias da escola primdria foram
duras, e elas, com diferentes estratégias, tentaram a todo custo “fugir” desse
caminho, mas uma conjugacio de fatores foi definidora na escolha profissio-
nal. Na histéria de quatro professoras brasileiras, encontramos a peculiarida-
de e a forca de serem filhas, netas, sobrinhas de professoras como elemento
que, desde muito cedo, levou a uma aproximagiao da docéncia. Para Eloisa
e Rosangela, a for¢a da imagem social sobre a docéncia influenciou o desejo
das familias e delas préprias.

Na vida adulta, vao assumindo, em diferentes momentos, outros papéis
sociais, como esposas e maes. Uma das principais aprendizagens da formagao
pessoal citadas pelas professoras coloca-se na articulacio entre as demandas
Jfamiliares e as intensas atividades docentes que sempre ultrapassam o tempo de
trabalho na escola. Com os filhos, hd sempre novos desafios e aprendizagens.
Teresa afirma que aprende muito com os filhos de 7 e de 4 anos sobre novas
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formas de ser e de estar das criancas hoje. Para Hélida, o nascimento dos fi-
lhos gémeos foi um acontecimento biogréfico central que gerou uma nova e
importante etapa de vida e formagao.

Para concluir a andlise das énfases e configuragdes da formagao
pessoal, destacamos a fonte dessas experiéncias formadoras: as pessoas. As
professoras trouxeram a beleza e a simplicidade da aprendizagem huma-
na, a necessidade do outro; foram “muitos outros” presentes nas narra-
tivas, pessoas que, em diferentes situagbes e contextos, assumiram um
papel fundamental no fortalecimento, na continuidade ou na ruptura e
na mudanga de caminhos. Quando olhamos a coluna do eixo temdtico-
-cronoldgico referente as pessoas-chave, encontramos mais do que pes-
soas, educadores/as que ensinaram e aprenderam, que foram agentes de
transformacgao, e nessa lista entram os pais, os avds, os irmios, os tios,
mas também os vizinhos, os amigos, aqueles que, nao tendo lagos de
sangue, tornam-se irmaos, dividem e partilham os momentos dificeis.
Encontramos também colegas e amigos de trabalho, alunos/as educado-
res, pessoas que desafiaram o desenrolar da vida das professoras e, muitas
vezes, foram os responsdveis pelo desejo do novo. Em uma complexa tes-
situra, conjugando diferentes tempos e espagos, a formagao pessoal das
professoras traz, assim, o sentido de experiéncias vividas em partilha com
pessoas, lugares e contextos.

Figura 4: Acontecimentos biogrdficos comuns na formagao pessoal — infincia
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Figura 5: Acontecimentos biogrificos comuns na formagao pessoal — juven-
tude e vida adulta
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Memdrias da trajetdria escolar

Na complexidade de dimensdes que tecem a formagao docente ao lon-
go da trajetdria de vida, a escola, como institui¢io social historicamente vol-
tada para transmissao/recriagao do patrimonio cultural, exerce especial cen-
tralidade. A educagio formal vem representada, na histéria das professoras,
por uma diversidade de institui¢des — a escola primdria, os ciclos subsequentes
de formagio, a Escola do Magistério Primdrio/Escola Normal, a licenciatura/
graduagio, os cursos de formagio continuada — que se afirmam como espagos-
-tempos significativos de formagao humana, académica e profissional dos/as
professores/as.

Quanto 2 especificidade da formagio de professores/as, no que se refere
a dimensao académica, encontramos, na literatura, referéncia a trés grandes
etapas: a pré-formagao, que compreende a escolarizagao formal e experiéncias
anteriores A formagio profissional, especificamente voltada para a docéncia;
a formacao inicial, destinada a preparacao profissional que habilita e assegura
o exercicio da docéncia; e a formagao continua, por meio de iniciativas for-
mais que visam a continuidade dos processos de estudo e de aperfeicoamento
profissional. Em nosso estudo, tomamos como referéncia um conceito amplo
que aponta o entrelagamento indissocidvel entre esses diferentes momentos,
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espagos e tempos formativos. Logo, olhamos a trajetdria das professoras par-
ticipantes no sentido de perceber como essas diferentes etapas geram experi-
éncias formadoras que se apresentam e se inter-relacionam em didlogo.

Como afirmam alguns autores (Dominicé et al., 2000a, p. 232; Josso,
1988, p. 37), a palavra formagao ¢ utilizada em diferentes sentidos, referin-
do-se aos processos formais, institucionais (heteroformagio) e ao movimento
interno de transformagio do sujeito (autoformagao). Nesse sentido, é impor-
tante reafirmar que focalizamos a formagio como experiéncia humana, que,
por sua natureza, envolve a memdria e a narragio — a experiéncia mobiliza e
transforma o sujeito e ¢ ressignificada pela meméria e pelo processo narrati-
vo. Compreendemos, entretanto, que o sentido e a intensidade das experién-
cias se d2o na mediagao com os contextos mais amplos, indicando interfaces
entre o sujeito e as pessoas, 0s ambientes sociais, histdricos e geogréﬁcos e os
processos formais de profissionalizagio dos professores.

Memérias da escola primdria e continuidade dos estudos

Observamos, na histéria das 12 professoras, que a formag¢io docente
comega muito antes da escolha da profissao ou do ingresso nos cursos de
formagao inicial; experiéncias vividas no espago-tempo da escola, em situagao
de alunas, ao longo da infincia e da juventude, vao, “a pouco e pouco”, com-
pondo imagens e reflexdes sobre o fazer educativo, sobre a docéncia. Saberes
sobre o processo de ensino-aprendizagem construidos ao longo da experién-
cia escolar tornam-se marcos significativos e referéncias de didlogo com as
demais experiéncias que se desdobram ao longo da trajetdria de formagao.

Quadro 3: Data de nascimento e do inicio aproximado na escola primdria

Inicio aproximado de
Professoras Data de nascimento | realizagao da escola
primdria

Professoras portuguesas

Ana 1956 1963
Teresa 1959 1966
Carolina 1956 1963

Bela 1957 1964
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Isabel 1954 1961
Clara 1979 1986
Professoras brasileiras

Hélida 1966 1973
Rute 1980 1987
Eloisa 1954 1961
Simone 1977 1984
Marta 1943 1950
Rosangela 1957 1963

A experiéncia da escola primdria, bem como da passagem para o Liceu,
foi vivida, por cinco professoras portuguesas, durante a década de 1960, e
por uma das professoras no final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, res-
pectivamente. A indica¢do temporal nos ajuda a situar o ambiente histérico
quanto a organizagao do sistema educativo e do ponto de vista filoséfico, a
levantar indicios sobre tendéncias e concepgbes que permeavam o campo
educacional no momento em que as professoras participantes da pesquisa
estudaram.

A ditadura implantada em 1926 em Portugal representou um retro-
cesso para o atendimento da demanda de escolariza¢io e para a formagio
de professores. As décadas de 1950 e 1960 trouxeram, todavia, uma im-
portante politica expansionista, jd que Portugal comecou a sofrer pressoes
internacionais e procurou romper com seu isolamento em rela¢ao aos demais
paises da Europa. Houve, assim, uma revalorizagao da formagao académica
dos professores e uma ampliagao das escolas primdrias e dos Liceus Normais.
E nesse momento de expansio que cinco professoras portuguesas participan-
tes da pesquisa ingressam na escola primdria e depois dao continuidade aos
estudos no Liceu. A professora Clara ingressa em outro momento, também
significativo: o contexto da implantagio da reforma do sistema educativo de
1986, que ampliou a escolariza¢ao obrigatéria para nove anos, reorganizando
o sistema educativo, agora distribuido em trés ciclos: o primeiro com quatro
anos, referente a antiga escola primdria; o segundo com dois; e o terceiro com
trés. Do ponto de vista das concepgdes educativas, encontramos ao longo
desse perfodo uma forte presenga conservadora, mas também j4 comegam a
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se fazer sentir os impactos do movimento da escola moderna e de novas pers-
pectivas educativas, que se afirmam especialmente com a reforma de 1986, e
seu impacto sobre o curriculo, com a proposta de novas dreas de estudo, no-
vas formas de organiza¢ao da dinimica pedagdgica das escolas e dos processos
de ensino-aprendizagem.

Como nos referimos anteriormente, hd maior diversidade etdria entre
as professoras brasileiras; nesse sentido, o ingresso na escola se deu ao longo
das décadas de 1950, 1960, 1970 e 1980. Ao longo desse periodo, foram
profundas as modificagbes do sistema educacional brasileiro, especialmente
quanto 2 crescente e progressiva expansao da oferta de escolarizagdo, que se
torna perceptivel a partir dos anos 1950, e quanto ao contexto da ditadura
militar, que traz, em seu bojo, a reforma do sistema educacional, ampliando a
escolarizagio obrigatdria para oito anos, no entao chamado 1° grau, acrescida
de mais trés anos de formagao em nivel médio, no 2° grau. Quanto as con-
cepgoes educativas, temos, no espaco dessas décadas, mudancas paradigmdti-
cas importantes, passando pela forte presenca conservadora e pelos impactos
do tecnicismo reducionista, com as reformas implementadas na década de
1970. Mas nos anos 1980 a forga das abordagens critico-emancipatérias, a
partir especialmente das contribui¢des de Paulo Freire, toma a escola como
espago de luta politica e de transformagao social.

Quais as mediacoes entre esses amplos contextos sécio-histdricos e educati-
vos e as experiéncias vividas pelas professoras que fazem parte desta investigagio,
quando foram alunas da escola primdria e nos ciclos seguintes de escolarizagio?
Observando nio s6 a histéria das professoras portuguesas participantes da
pesquisa, mas também os lampejos da histéria de suas familias, percebemos
que elas representam uma geragao que, de fato, teve mais oportunidade de
escolarizagio. Como vimos, os pais estudaram, no mdximo, até a 4* classe
e, mesmo que ainda por meio de grande esfor¢o das familias, as professoras
simbolizam uma geragao que consegue, com mais facilidade, concluir estu-
dos em nivel médio. Mas é importante frisar que representavam ainda um
quantitativo pequeno de estudantes que davam continuidade aos estudos,
especialmente quando nos referimos 2 populacao que morava nas aldeias.
Essas comunidades sé tinham escola até a 42 classe, o que exigia das familias
o esforgo de enviar os filhos as cidades préximas e os sustentarem, ou, como
aconteceu em alguns casos, o esforgo de toda a familia mudar-se para que os
filhos pudessem dar continuidade aos estudos.



214 Histérias de vida e formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal

Do ponto de vista da prdtica pedagdgica, a narrativa das professoras ¢
rica, a0 mesmo tempo que identificamos na filosofia e na prdtica conserva-
dora um pano de fundo predominante — encontramos, na experiéncia pes-
soal de cada professora, diferentes coloridos e imagens sobre as experiéncias
vividas na escola primdria, assim como faiscas de possibilidades instituintes.

Na narrativa de Bela, Isabel e Clara, encontramos as cores mais fortes
e cinzentas: a escola como uma “sec2”,” marcada por rigidas prdticas discipli-
nares e pedagdgicas — a necessidade de pedir licenga para pegar um ldpis que
cai no chio; a presenca da palmatdria e dos gritos da professora; a segregacio
dos alunos e o tratamento diferenciado dos que sabem e dos que nao sabem; a
escola como lugar de obrigagao e castigo; um ensino conservador, autoritdrio
e distante dos alunos, produzindo a interdi¢ao do desejo de estudar. Sao essas
palavras e expressoes fortes que definem, para as trés professoras, a imagem
da escola que viveram quando alunas. E interessante destacar que Clara passa
por sua experiéncia escolar jé no final dos anos 1980, mas o relato de sua
experiéncia como aluna a aproxima de Bela e de Isabel, que foram alunas da
escola primdria no inicio dos anos 1960; ela mesma afirma que sua professora
era nova, estava no inicio da carreira, “mas era uma professora antiga, a antiga
portuguesa, ao fim e ao cabo, porque ela era nova, mas uma professora com-
pletamente ultrapassada, completamente antiquada, régua, tudo um rigor”.

Por indicios, encontramos no relato de Ana e Carolina a presenga da
mesma perspectiva conservadora. A forma como narram traz, entretanto, co-
res mais amenas, que parecem vir filtradas pelo relacionamento pessoal esta-
belecido com a professora, produzindo, para elas, uma experiéncia diferen-
ciada: apesar do rigor, certa afetividade as liga as professoras, indicando novos
sentidos para a experiéncia escolar e produzindo filtros e censura dos relatos
que envolvem suas antigas mestras. Assim, percebemos que Ana nio busca
em sua memoria as prdticas que, tradicionalmente, descrevem a educagio
conservadora, mas, em outra dire¢3o, vai ao encontro de lampejos de préticas
que até hoje a inspiram, como a cooperagao, a entreajuda e o intercAmbio
com alunos de outras escolas.

Outro aspecto significativo é que Bela e Carolina foram amigas de clas-
se, estudaram com a mesma professora, contudo, as experiéncias vividas por
cada uma delas trazem sentidos opostos para a experiéncia escolar: a “seca”

7 Expressao portuguesa que indica algo cansativo e desinteressante.
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se contrapde A aceitagao e ao envolvimento. Por um lado, podemos levantar
a hipétese de que a afei¢io entre Carolina e a professora fez sua experiéncia
e seu olhar sobre o passado serem diferenciados da perspectiva de Bela. Por
outro, a mencionada oposi¢ao se justifica pela presenca de diferentes formas
de ser e estar — Bela define a si prépria por sua energia e vivacidade, enquanto
Carolina se apresenta como uma pessoa tranquila que faz tudo com muita
calma; Bela se sentiu reprimida pela escola, Carolina cumpre as regras sem se
sentir cerceada por isso.

Vamos, assim, na andlise dialogada entre as professoras, reafirmando
que tanto a pritica educativa como a experiéncia pessoal sao sempre situadas,
falam de contextos, mas falam especialmente de como as pessoas interagem
e estabelecem mediagbes com esses contextos. E assim que, na Africa, Teresa
vive uma experiéncia escolar especial: os alunos se colocam como sujeitos —
sob a orientagio da professora, pesquisam e apresentam temas do conteddo
para os colegas, aprendem em contato direto com a natureza, aproveitando
os recursos que tém disponiveis, como a areia da praia, para as atividades de
ortografia; estabelecem uma relagao préxima entre a professora e a turma.
Alguns professores eram missiondrios que vinham de outros paises; outros
eram africanos e pareciam carregar em sua prética a influéncia de uma matriz
filoséfica e pedagégica diferenciada do conservadorismo predominante.

As trés professoras brasileiras que foram alunas da escola primdria nos
anos 1950 e 1960, Marta, Eloisa e Rosangela, apresentam uma experiéncia
escolar que as aproxima das professoras portuguesas: uma forma “antiquissi-
ma’, que envolvia: a) para Marta — decorar tabuada, saber ler soletrando, ri-
gidez na disciplina, o uso da régua, o castigo para quem nao soubesse ou nao
fizesse as tarefas de casa, o trabalho com uma amplitude de conteddos como
ler, escrever, fazer contas, tabuada, histdria, geografia, trabalhos manuais; b)
para Eloisa — uma escola altamente repressora, “uma instrugio formal boa,
preocupagao com a escrita, muito ditado, muita coisa para estudar, decorar,
um excesso de informagdes e uma repressio muito grande, ‘magister dix’,
todo mundo caladinho, se virasse para o lado, castigo”; e ¢) para Rosangela
— “uma professora 6tima, muito brava, botava de castigo se nao soubesse a ta-
buada, botava em pé”. Na experiéncia das professoras, entretanto, o rigor da
escola primdria nao gerou uma reagao negativa ou de estranhamento, como
vimos com as professoras portuguesas, mas admira¢io e agradecimento pelo
aprendizado da disciplina.
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Hélida e Rute viveram a experiéncia como alunas dos primeiros anos
do ensino fundamental nas décadas de 1970 e 1980, respectivamente, e as
duas apresentam um relato da escola como lugar de alegria, aprendizagens e
amizades. O método de alfabetizagio foi o da “abelhinha”, e as duas guardam
lembrangas positivas desse tempo. J4 Simone, que estudou também nos anos
1980, mas em um colégio religioso, muito tradicional, lembra-se de cépias e
de prdticas conservadoras; esse foi um periodo cinzento por questdes familia-
res e porque teve muita dificuldade de adaptacio 2 escola.

Olhar a histéria de vida das professoras na perspectiva de um didlogo
nos confronta, desafia e ensina. Se em uma anilise histérica e filoséfica en-
contramos referéncias balizadoras das concepgoes e prdticas educativas que
caracterizam diferentes contextos, observamos que as experiéncias concretas
de alunos/as e professores/as extravasam essas balizas e instituem uma confi-
guragio prépria e peculiar. E assim que observamos uma professora, no final
dos anos 1980, desenvolvendo uma acio educativa que caracteriza o con-
servadorismo de décadas anteriores e professores/as que na Africa, nos anos
1960, realizam, de forma instituinte, um processo educativo voltado para a
aprendizagem em partilha. S30 as pessoas que, na mediagao entre suas histé-
rias e contextos, vao tecendo diferentes formas de viver a docéncia e o pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Observamos também que a repercussao das
experiéncias na vida de cada sujeito depende de sua subjetividade; um mesmo
episédio e o mesmo ambiente de sala de aula podem gerar, como no caso de
Bela e Carolina, o sentimento de cerceamento ou a conformidade voluntdria.

Mas que imagens da pritica educativa e da docéncia ficaram da expe-
riéncia escolar de alunas para as professoras participantes da pesquisa? Em que
medida essas imagens se relacionam com a forma como se veem hoje professoras?
Tomando a experiéncia das professoras portuguesas Bela, Isabel e Clara em
didlogo com as professoras brasileiras Marta, Eloisa e Rosangela, observamos
movimentos que as unem e que as singularizam. Todas relataram experién-
cias de prdticas conservadoras, entretanto, enquanto estas geraram, para as
primeiras, reagao e contraposi¢ao critica, para as demais, proporcionaram
aceitacao e admiragdo. As professoras portuguesas narram a experiéncia como
alunas na escola primdria com cores cinzentas, que expressam o sofrimento
e o bloqueio frente ao processo de aprendizagem; nenhuma das trés deseja,
inicialmente, ser professora, pelo contrério, Bela e Isabel lutam, tentam fugir.
Quando, por meio de diferentes caminhos, decidem ceder, fazer o curso do
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magistério e seguir a profissio docente, tomam a experiéncia de alunas, a
imagem da docéncia construida na infincia, como referéncia a contrapelo,
ou seja, desejam e procuram com toda intensidade construir uma prdtica
diferente da que vivenciaram quando eram alunas. A imagem da professora
primdria coloca-se como referéncia inversa a forma de ser e de estar que pro-
curam construir para si na docéncia:

E, depois, tive essa professora, que era extrema, eu acho que ela exagerava, ela
era de uma exigéncia, de uma [...] era mesmo assim, pronto. Isto antes, no
regime fascista, isto era mesmo assim, um rigor enorme, uma disciplina [...]
E, entdo, eu tive sempre presente que, para os meus alunos, eu quis sempre
que eles ndo achassem a escola enfadonha, aborrecida, que gostassem de estar

e esfor¢o-me nesse sentido, sempre tenho tido isto muito presente (Bela).®

Quando eu me decidi ser professora, eu agarrei-me a uma ideia que ainda
hoje me orienta neste papel de orientadora educativa, eu nunca poderia ser

igual ou semelhante & minha professora (Isabel).

[...] Agora o 1° ciclo, para mim, pensava, lembrava-me da minha professora e

pensava: s6 espero nao me tornar como ela foi (Clara).

Vemos, na fala de Bela, uma associagao entre as prdticas conservadoras
e o regime fascista e, como observamos em item anterior deste capitulo, a
instaura¢ao da democracia coloca o “25 de Abril” como simbolo de outro
momento da sociedade portuguesa, a busca de afirmagao da liberdade invade
também a escola e, no imagindrio das professoras, compde sinais de outras
préticas educativas que desejam construir. J4 para as professoras brasileiras
Marta, Eloisa e Rosangela, o rigor disciplinar e a metodologia da escola con-
servadora constituem referéncias positivas que reatualizam e trazem como
referéncia de suas concepgoes e agoes educativas:

[...] mas quando eu cheguei aqui [...] Era uma turma que estava rejeitada
por todo professor, era uma turma brava, mas eles eram impossiveis. Mas eu,

como tinha o génio da minha avé, porque a minha avd, aluno com ela ndo

# Continuamos a citagio desse trecho da fala da professora em sua biografia educativa.
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piscava o olho, porque ela chegava junto, mas em dois meses eu pus a turma

aonde eu queria, ndo parecia nem que tinha aluno na sala de aula (Marta).

Em um momento de dificuldade, com uma turma muito complicada,
Marta busca referéncias na prdtica de sua avé professora. Jd Rosangela foi
aluna de Marta e, em diversos momentos de sua narrativa, reafirma que busca
nas imagens docentes, construidas na infincia, a referéncia de sua forma de
ensinar:

Lembro como a D. Marta nos ensinava, [...] Eu trabalho igual eu recebi, eu
trabalho igualzinho a D. Marta passou pra mim, D. Rute, minhas professoras
de primdrio [...] Mas eu procuro buscar, eu me aperfeicoo, eu estudo. Eu fiz
¢ o adicional, mas eu procuro retratar tudo da minha infincia, do jeito que eu
aprendi, foi fAcil demais. Entdo, eu acho que vai ser fécil para os meus alunos
e tenho me dado muito bem, gracas a Deus [...] muitas coisas eu busco 14 da

minha infincia.

Para explicitar sua forma de ensinar, Rosangela fala da busca de cons-
tante formacao, do curso adicional, mas coloca como referéncia central as
imagens construidas na infincia, na prdtica de suas primeiras professoras. Da
mesma forma, Eloisa narra as préticas disciplinadoras do ensino fundado na
memorizagao, mas afirma nio reclamar, pois guarda desse momento a im-
portante aprendizagem da disciplina.

A presenga de prdticas educativas instituintes aparece também nas nar-
rativas como referéncias fundamentais. Mesmo no contexto de um ensino
tradicional, Ana faz o relato do trabalho a pares e da entreajuda como prdticas
que incorporou a sua agao docente; Teresa cita positivamente as imagens da
escola primdria na Africa, procura construir uma pratica muito ligada aos
alunos, aos seus interesses. No contexto brasileiro, Hélida e Rute lembram
-se com saudade dos tempos do ensino fundamental, viveram experiéncias
felizes e se mobilizam, ao longo da trajetéria de formagao e de prdtica do-
cente, no sentido de construir alternativas de aprendizagem para seus alunos.
J4 Simone viveu tempos sombrios na escola, mas, como professora, busca
reinventar as préticas, fazendo do processo de ensino-aprendizagem um novo
desafio para si mesma e para seus alunos.
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Considerando a formagao como trama e tessitura pessoal, ao olhar as
histérias das professoras como alunas da escola primdria, em didlogo com
suas concepgodes e prdticas educativas, encontramos sentido na singularida-
de dos percursos. Para umas, a experiéncia conservadora da prdtica educativa
vem como ‘imagem inversa’. Elas procuram com toda intensidade “fugir” da
imagem docente representada por suas professoras; para outras, essa experiéncia
afirma-se como referéncia inspiradora. Prdticas consideradas instituintes sao nar-
radas, embora sempre em didlogo com o que as professoras até hoje guardam
como experiéncias formadoras que mantém como referéncia de suas concepgoes e
agoes educativas. Entretanto, essas singularidades, em seu conjunto, afirmam
na trajetdria das professoras a experiéncia da escola primdria como espago-
-tempo fundamental no processo de formagao docente.

A continuidade dos estudos no Liceu e nos ciclos subsequentes representou
um marco na trajetdria nio sé escolar, mas de vida. Esse acontecimento da
caminhada escolar contribui significativamente para o despontar da adoles-
céncia, trazendo uma pluralidade de dilemas. As professoras portuguesas e
brasileiras que ingressaram na escola primdria nos anos 1960 viveram a ex-
periéncia dos quatro anos de estudo e a necessidade de preparagao especial
para a realizacao de exames, visando a admissao ao Liceu, em Portugal, e ao
gindsio, no Brasil, ou seja, entre o término do primdrio e a continuidade dos
estudos, havia uma interrup¢ao, um estrangulamento no sistema educativo,
e muitos ficavam apenas no primdrio. Em suas histérias, a passagem para o
novo ciclo de estudos constituiu um movimento importante na instaura¢ao
de uma nova etapa de vida e formagao, inclusive pela necessidade de desloca-
mento geogrfico em muitos casos.

Ana, Teresa, Carolina, Bela, Isabel, Eloisa, Marta e Rosingela passa-
ram por um processo de preparagio, realizaram provas e, com a aprovagao,
deram continuidade aos estudos — processo que se deu com muito esforco e
investimento de seus pais. Esse acontecimento foi relatado por elas como sig-
nificativo, que gerou expectativas e abriu novas possibilidades para o futuro.
J4 Clara, Hélida, Rute e Simone nio fizeram exames. Os sistemas educativos
jd tinham passado por reformas, e a escolarizagao obrigatéria havia sido am-
pliada; entretanto, a diferenga na forma de organiza¢ao da prética educativa
com muitos professores e disciplinas também gerou, para as professoras mais
novas, o sentido de ruptura e o instaurar de um novo ciclo.
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Para trés das professoras portuguesas, a mudanga representou a liber-
tagao das prdticas extremamente castradoras da escola primdria. Teresa fala
de professores fabulosos e, apés 0 25 de Abril, sentiu uma grande liberdade;
para Isabel, essa mudanga significou um momento de alivio, de libertagao
de um peso pesado; e, para Clara, a passagem de um processo de formagao
morno e morto a descoberta do prazer da aprendizagem — da formag¢ao como
obrigagao, passou a viver a formagiao como prazer. Bela, por sua vez, vive
a continuidade das mesmas prdticas castradoras, encontrando na educagio
fisica a possibilidade de extravasar sua vivacidade.

As histérias das professoras brasileiras revelam dificuldades de adapta-
¢ao pela mudanga de escola, pela natureza da prdtica educativa. Eloisa passou
por um “choque nervoso”, pois mudou de uma escola particular de freiras,
um mundo protegido e quieto, para uma grande escola publica, em que pas-
sou a conviver com diferentes classes sociais; Rute e Simone tiveram dificul-
dade de integragao com os novos colegas e professores.

Das experiéncias escolares, alguns/algumas professores/as desse perio-
do ficam como referéncias importantes, como a professora de geografia de
Clara: uma docente disponivel, que gostava de ouvir os alunos, de entrar no
universo deles, desenvolvia um ensino contextualizado nos acontecimentos
da atualidade, puxava pelo interesse dos alunos, deu contribui¢ao a diversos
grupos da turma, na organizagao de esquemas de estudo. Rute também cita
uma professora de geografia que tinha uma prdtica muito tradicional, mas
demonstrava grande envolvimento com a docéncia e incentivava os alunos.
Eloisa se lembra de professores comprometidos, maravilhosos, mas também
da prética conservadora; reconhece que construiu muitas aprendizagens sob
a égide do medo: “Eu era muito nervosa, eu tinha muito medo, eu tinha
problemas de estdbmago”. Marta lembra-se de uma prdtica pedagdgica rigida
no gindsio: “[...] aquela rigidez, aquela coisa horrivel, o aluno tinha até medo
de olhar pro lado”. Rosingela atribui ao gindsio um importante periodo de
constru¢ao do conhecimento: “T'udo que eu sei eu trouxe essa bagagem do
gindsio. Porque no normal eu, assim, adquiri um pouco mais de conheci-
mento, claro, mas tudo que eu sei eu aprendi no gindsio”. Observamos, de
diferentes formas, um tempo de reconfiguragio pessoal e de enfrentamento
de novos desafios.

Assim, no olhar para a trajetdria escolar anterior a escolha da docéncia
e a formagdo especifica, chamada de “inicial”, encontramos na histéria das
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professoras tempos e espagos férteis de aprendizagem e formagao, de consti-
tuigdo de imagens e referéncias sobre a docéncia que, com a forga de experi-
éncias, ficam e dialogam com os estudos profissionais posteriores, bem como
com as demandas e os desafios da trajetéria docente no cotidiano da escola.

Formacdio inicial

Sem ignorar o peso de factores de socializagao profissional anteriores, postos
em relevo por autores como Anderson (1974) ou Zeichner (1985), entende-
mos por formagio inicial de professores o inicio, institucionalmente enqua-
drado e formal, de um processo de preparagio e desenvolvimento da pessoa,
em ordem ao desempenho e realizacio profissional numa escola ao servigo de

uma sociedade historicamente situada (Estrela, 2002, p. 18).

A escolha da docéncia levou as professoras a realizagao de cursos de
formagao inicial, na maioria dos casos, em cursos de nivel médio — Escola do
Magistério Primdrio, em Portugal, e Escola Normal, no Brasil. Apenas uma
professora portuguesa teve, no ensino superior, a primeira formagio profis-
sional, tendo iniciado o curso jd nos anos 1990. Todas as demais tiveram no
curso de nivel médio a primeira profissionalizagio e realizaram, posterior-
mente, a licenciatura, por meio de cursos de complementagio, no contexto
da reforma do sistema educativo que trouxe a unifica¢ao da formagio de
todos os docentes em cursos de licenciatura em Portugal. As seis professoras
brasileiras fizeram o Curso Normal, e quatro deram continuidade aos estudos
por meio da graduagao.

Qual a importancia da formagio espectfica para o magistério realizada em
nivel médio pelas professoras portuguesas e brasileiras participantes da pesquisa?
Quais as contribuicoes/impactos da “formagio inicial” nas formas de ser e estar
das professoras?

Cinco professoras portuguesas realizaram o Curso do Magistério Pri-
mdrio no inicio da década de 1970, no ambiente de transicio da ditadura
para o periodo democrdtico, fato que aparece de diferentes formas na histéria
de cada uma. Em suas narrativas, encontramos atribui¢ao de importancia ao
Curso do Magistério Primdrio como uma etapa significativa de construgao
de saberes sobre a docéncia. Um dos aspectos destacados com grande relevan-
cia ¢ a realizagdo do estdgio, a aproximagao efetiva da escola e da prética edu-
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cativa, momento em que retornam, como futuras professoras, a um espaco
que conheceram como alunas. Em Portugal, as escolas de formagao de nivel
médio — hoje, por meio de universidades e institutos politécnicos — estabe-
lecem articulagao com as escolas do ensino bdsico; assim, alguns professores
assumem o papel de cooperantes, recebendo e orientando os estagidrios.

Na trajetéria de Ana, o terceiro ano do curso esteve muito voltado
para a prdtica, e foi Maria Anténia, sua professora primdria, que atuou como
cooperante de sua formagio, contribui¢io reafirmada por sua narrativa: “E
ela ajudou-me muito, engragado, mais uma vez eu era aluna dela. J4 numa
outra situagao”. Teresa também se lembra do estdgio como um momento im-
portante de sua formagio e ressalta a postura da professora cooperante. Sua
narrativa sinaliza, entretanto, uma questao recorrente: qual a contribuicio da
“formagao inicial” para o desenvolvimento da prética profissional?

E depois tive também as pessoas que estavam 2 frente das turmas em que
estagiei, que eram orientadoras, eram fabulosas, eram pessoas que nos com-
preendiam, que criticavam, mas era para depois nés nao cairmos nesse erro e
mostravam-nos diferentes caminhos, nés segufamos aqueles que achdvamos o
mais correcto ¢ o que se adaptasse mais & nossa forma de ser e de estar. Cada
um de nds, depois, optaria por aquilo que nos indicassem, mas elas também
foram extraordindrias, porque eram extremamente abertas, eram ddceis, ti-
nham uma relagao com a turma fabulosa, os mitidos ficavam a vontade [...]
Os middos circulavam, andavam a vontade, havia regras, sim, senhor, que ti-
nham que cumprir, no podiam falar alto, no podiam estar a gritar, podiam,
sim, senhor, deslocar-se do local e ir até & casa de banho, desde que nao tivesse
outro middo l4. Portanto, havia regras que eles sabiam perfeitamente definir e
interiorizaram de tal forma que eles cumpriam e isso tudo ajudou, ajudou na
formacio, depois, a realidade cd fora é outra, nao é? Aquilo que nés fazemos 14
dentro, comigo aconteceu, isso era muito, muito bonito até porque as turmas

eram 6ptimas (Teresa).

Vemos, na fala de Teresa, indicios de uma contradigao entre a realida-
de da turma em que estagiou e das turmas com as quais trabalhou, posterior-
mente, j4 como professora: “Em termos de turmas, a realidade é completa-
mente diferente, completamente diferente. Pareceu-me a mim que eu estava
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a fazer uma nova aprendizagem”. Carolina também cita a importincia do
estdgio e da professora cooperante em sua formagao:

Quando comecei a fazer o estdgio, ah, senti-me muito orgulhosa, parecia que
jd era professora, aquelas coisas que nos parece [...] O estdgio fixo — lembro-
-me perfeitamente da professora, da sala, lembro-me que era uma professora
muito calma, muito meiga para as criangas com quem eu podia estar de for-
ma, 4 vontade, tranquila, expor-lhe as duvidas, as dificuldades, que ela estava
sempre pronta a ajudar. Lembro que também uma aluna dessa turma que era
uma crian¢a muito carenciada e foi o primeiro contacto que eu tive com uma

caréncia ao nivel que de facto eu verifiquei (Carolina).

Um tempo importante de aproximagio da docéncia e de diferentes
realidades. Clara realizou estdgio na licenciatura e teve contato com uma
realidade social complexa, criangas que viviam em uma drea de risco e extre-
mamente carente. A prdtica pedagdgica repetia o que vivenciara como aluna
da escola primdria:

A professora que ia me orientar era parecida com a que eu tive, infelizmente,
¢ uma professora que s6 com o olhar as criancas ficavam tipo duras, tipo pe-
dras. Nio sei o que que elas faziam, nunca vi ela tocar numa crianga enquanto
estava l4, porque elas tinham um medo terrivel, ela olhava e elas, s6 com o
olhar, mas era medo, ndo era respeito. Ndo havia relagio afectiva, ela nao os
deixava aproximar dela, era uma distincia, ela estava num pedestal e estavam
ali e como eram criancas muito complicadas, com higiene nao havia mui-
ta, aqueles problemas todos familiares, eram crian¢as muito, muito carentes,
muito carentes. Entdo, quando estavam os estagidrios, aquilo para elas era a

melhor coisa [...] (Clara).

Foi nesse contexto do estdgio que uma aluna se tornou educadora, uma
menina que se aproximou de Clara, mostrando que a relagao entre professor
e aluno pode ser préxima e afetiva. Mas, além da centralidade do estdgio, en-
contramos na narrativa de duas professoras énfase na formagao técnica como
uma contribuigio relevante. Carolina e Bela, que fizeram juntas o Curso do
Magistério Primdrio e, anos depois, o curso de complemento de formagao,
destacam a importancia das aulas de diddtica na formagao inicial, pois nao
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ficaram s6 na teoria, mas trabalharam com énfase na experimentagao e na
demonstragao. Bela, que atua como professora cooperante, sente falta dessa
formagdo nos alunos estagidrios que recebe em sua sala de aula. Ana fala de
uma formagao voltada para muitos trabalhos manuais, tendo de contar com a
ajuda de sua irma. que era muita habilidosa. Teresa também destaca a énfase
no desenvolvimento das habilidades de desenho.

Isabel viveu o Curso do Magistério Primdrio no momento pds-revo-
lugdo e sentiu uma grande desestruturagio dele, como se os professores esti-
vessem perdidos num momento de incerteza e reestruturago. Sentiu falta de
uma preparagao especifica para o processo de ensino-aprendizagem da leitura
e da escrita e, de maneira geral, nao se sentiu preparada para a sala de aula:

[...] Porque, por exemplo, eu tinha a minha irma como referéncia, minha
irma enquanto esteve no magistério os dois anos [...] eu notava, pela nossa
conversa, que ela veio muito mais — apesar de ndo vir preparada, porque
ninguém vem preparada para, ela vinha muito mais preparada para enfrentar
uma classe que eu. Porque eu foi naqueles anos que andamos ali, percebes?

Quase cobaias, nés fomos as cobaias do Ministério, do sistema educativo.

Da mesma forma, Clara, que cursou a licenciatura, também fala de um
sentimento de lacuna e de perda de tempo em relagao a formagao académica:

[...] Na Universidade ndo tive nenhum professor que me marcasse muito, a
nivel de tirar a licenciatura para o 1° ciclo, nio tive. Tive uma professora de
matemdtica que nos deu muitas dicas para implementar na prdtica, mas foi
muita teoria e o que eu me lembro ¢ teoria e foi recente, ¢ teorias, teorias e
muito poucos ensinamentos para o dia a dia. E ainda sinto, ainda sinto todos
os dias, mas senti muitas lacunas e senti que perdemos tempo ali na universi-

dade, foi uma perda de tempo completa em muitas questdes.

As professoras brasileiras passaram pelo Curso Normal em diferentes
contextos. Marta o realizou entre os anos de 1957 e 1960, e suas memdrias
falam de um curso benfeito, em que quem nao soubesse nao passava, um
curso que oferecia muitas oportunidades de contato com a sala de aula e que
deu base para o desenvolvimento de sua prética educativa: “[...] tinha que
repetir novamente pra poder sair dai com base pra enfrentar uma sala de
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aula”, era um curso muito rigido, mas que preparava o aluno para enfrentar
a sala de aula. Ao final do curso, os alunos faziam prova oral e escrita, rece-
biam o registro do MEC no diploma e podiam lecionar até a 5 e a 6* séries.
Em compara¢io com o gindsio, o normal foi um tempo de maior liberdade e
amizade dos professores em relagao aos alunos.

Rosangela fez o curso no inicio da década de 1970: “Foi 6timo, um
curso muito bom mesmo e ali no normal é que eu fiquei preparada pra vida,
pra educar”. No decorrer dele, confirmou a escolha da docéncia como pro-
fissao, um “curso maravilhoso, que fiz com muito carinho”. Aos poucos, as
matérias foram ficando mais pesadas, muitos estdgios eram realizados no pré-
prio colégio, “o curso era bem rigido”, as matérias principais eram diddtica,
pedagogia e psicologia. No final do curso, sentiu grande inseguranga, ques-
tionando se estaria preparada, e conversou com a professora de metodologia:

‘Estou preparada Dra.?” ‘Estd minha filha, s6 vocé nao esquecer nada’. Que
eles comentavam: ‘A Rosangela ¢ étima, vai ser uma étima profissional’. Que
l4 mesmo eu dava aula, comecei o segundo ano, dar estdgio, dava aula para a
12 série, alfabetizacio. Porque 14 é assim, até hoje tem de 1* a 4*, tem o curso
normal, pra dar o estdgio 14 dentro mesmo. Preparando aquelas aulas, ah, eu
vinha pra casa, as vezes, a energia aqui era ruim, faltava, botava as lamparinas,
ficava preparando as aulas. Quer dizer, tinha que preparar tudo certinho pra

nio dar furo.

Eloisa fez o curso também no inicio dos anos 1970. Sua experiéncia
ressalta, entretanto, uma critica a excessiva referéncia técnica, um curso “cha-
to”, que dava mais énfase as diddticas do que ao contetido: “Entdo, eu ficava
muito desgastada, ficava irritada, e nds fazfamos trabalhos maravilhosos, car-
tazes lindos, dlbum seriado, quadro com valor de lugar, tudo isso contando
pontos, inclusive, para aprova¢ao ou reprovagio”.

Hélida passou pelo Curso Normal na década de 1980; Rute e Simone,
nos anos 1990. Na experiéncia de Hélida, a forca do contexto de abertura
politica no Brasil influenciou uma prética pedagdgica mais critica e politica,
diferente da énfase técnica, ainda predominante na época. Foi um tempo de
intensas experiéncias com os professores, leituras e discussdes. Simone, entre-
tanto, fala de um curso com énfase técnica, mas que traz boas recordagoes,
pois foi uma etapa de realizacio pessoal, de confirmagio da escolha da docén-
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cia como proﬁssio. Destaca a importancia do estdgio, pois trouxe o choque
com a realidade e com as tramas complexas do processo educativo. Afirma,
no entanto: “De experiéncias de coisas que eu uso, que eu aprendi na escola
normal, foram poucas”. Para Rute, o curso foi um tempo de crescimento
pessoal; ela foi representante de turma, experiéncia que contribuiu para a
necessdria aprendizagem de falar em publico e mediar conflitos da turma.
Colocando em didlogo as narrativas das professoras portuguesas e
brasileiras, percebemos campos de contato e singularidades. Encontramos
experiéncias que refor¢am o sentido da formacao inicial na preparagio para
a docéncia,’ entretanto, de diferentes formas, o reconhecimento da insufi-
ciéncia do curso frente as demandas do dia a dia da profissao." Ainda neste
capitulo, a andlise da contribui¢ao da experiéncia profissional no processo
de formagao trard indicios de como os contetidos construidos no curso de
nivel médio assumem novos sentidos e se transformam quando entram em
contato com os desafios do cotidiano e, nesse momento, outros agentes e
conhecimentos entram em cena na complexa tessitura da formagao. Mes-
mo considerando a diversidade temporal — professoras formadas entre as
décadas de 1960 e 1990 — e geogrifica — Portugal, Brasil, regices urbanas e
rurais —, um aspecto recorrente une as narrativas sobre a formagao inicial: «
énfase técnica. Assumem relevincia a formagio diddtica, em sentido restrito,
muitas vezes relacionada ao desenvolvimento de técnicas e habilidades ma-
nuais, em contraposi¢ao a poucas referéncias a uma formag¢ao mais ampla e
politica. Como singularidade, sinalizamos o lugar do estdgio na formacio das
professoras. As brasileiras falam do estdgio, mas na narrativa das portuguesas
esse espago-tempo de formagao assume especial centralidade, indicando um
acontecimento biogrdfico importante na trajetéria de formagao profissional.

Formacao continua

O investimento no processo permanente de formagio dos/as profes-
sores/as, em Portugal e no Brasil, assume diferentes defini¢oes legais, bem
como caracteristicas préprias. Nesse momento, analisando a biografia educa-
tiva das professoras participantes, somos levados a procura de sentidos des-

? Como ressaltam a fala de Ana, Teresa, Carolina, Bela, Hélida, Rute, Marta e Rosangela.
19 Destacadas por Teresa, Isabel, Clara, Eloisa e Simone.
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sa formagao na trajetéria pessoal e profissional docente. Como dissemos no
item anterior, das 12 professoras participantes da pesquisa, 11 passaram pela
formagdo inicial em cursos de nivel médio; nesse sentido, entendemos que
todos os demais cursos, mesmo os de natureza académica, como licenciatu-
ra/graduacao e pés-graduagio, colocam-se como formagao continua, jé que
foram realizados concomitantemente com o exercicio da profissao. Buscare-
mos, assim, levantar alguns indicios sobre a dinimica e os impactos desses
movimentos formativos na narrativa dessas professoras. Tendo em vista uma
ampla visualizagdo de sua formagio académica, expomos um quadro-sintese:

Quadro 4: Formagio académica das professoras participantes

Formacgao inicial
Profes- em nivel médi(.) B Licenciatura / , _ Cursos de forma-
soras C,u'rso d.o I\,/I.agls— graduagio Pés-graduagao ¢a0 continua

tério Primdrio /

Curso Normal

Professoras portuguesas
Ana X X - X
Teresa X X - X
Carolina X X - X
Bela X X - X
Isabel X X - X
Clara - X - X
Professoras brasileiras

Hélida X X X X
Rute X X - X
Eloisa X X - X
Simone X X X X
Marta X - - X
Rosangela X - - X

O quadro retrata o nivel e as inser¢des de formagao académica das pro-
fessoras e apresenta mediagoes claras com o contexto sécio-histérico. Consi-
derando a faixa etdria das professoras, que, em sua maioria, nasceram entre as
décadas de 1950 e 1960, antes das reformas dos sistemas educativos com al-
teracdo da exigéncia quanto ao nivel da formagao docente, tanto em Portugal
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como no Brasil, é natural que 11 das 12 tenham no nivel médio a instincia
de formagao inicial. Clara representa uma nova geragao de professoras, que,
agora, se encaminha diretamente para a licenciatura na docéncia de 1° ciclo,
como instincia de formagao inicial. No Brasil, o mesmo jd acontece, entre-
tanto, ainda temos o Curso Normal, em nivel médio, em funcionamento,
sendo o nivel minimo de formagio exigido pela legislagio. Observamos que,
com excecao de duas professoras brasileiras, todas as demais cursaram, pos-
teriormente, a licenciatura/graduagao como complementagao da formagao
inicial. As duas professoras brasileiras que nao tém nivel de formagao superior
nasceram nas décadas de 1940 e 1950, moram e desenvolvem a trajetdria
docente em um municipio da drea rural, fatores que, naturalmente, dificul-
taram o acesso a esse nivel de ensino, realidade que hoje, progressivamente,
se altera. Entre as professoras brasileiras mais jovens e que residem na drea
urbana, a realiza¢ao de cursos de pés-graduagao indica uma tendéncia cres-
cente. Outro aspecto significativo é que todas as professoras, mesmo as que
jd estdo em final de carreira ou aposentadas, participaram de diferentes cursos
de formagio continua.

Quando nos aproximamos da histdria das professoras portuguesas, en-
contramos uma recorréncia: cinco fizeram cursos que foram denominados
de Complementagio, oferecidos aos professores jé em exercicio, quando a
reforma do sistema educativo unificou a carreira docente e elevou a forma-
¢ao do bacharelato a licenciatura. Logo, encontramos em suas histérias pro-
fessoras jd experientes, com anos de exercicio profissional e que voltam aos
bancos escolares, dessa vez, em universidades e institutos politécnicos. Vamos
comegar, entao, analisando as implicagbes dessa experiéncia na trajetéria de
vida e formagao das professoras. A decisio de ingresso no curso nio foi ficil,
pois jd viviam a intensidade de demandas da docéncia, do trabalho com suas
turmas, bem como da vida pessoal em familia. Assim, para todas elas, a rea-
lizagao do Complemento de Formagao foi um desafio a ser vencido, exigindo
grande esfor¢o. Nas palavras de Teresa e Bela, encontramos a intensidade
desse momento:

Portanto, trabalhava durante o dia, tinha o hordrio normal, na altura, entrava
as nove e safa as quatro e, depois, ia para o curso a noite, entrava as seis e

safa 2 uma da manha... Com aulas e tinhamos no sibado até meio-dia. E,
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entretanto, nds fizemos, eu fiz e outras colegas, foi gratificante, foi bom, ndo
foi facil (Teresa).

E, entdo, para mim foi gratificante e aprendi imenso, gostei imenso da-
queles dois anos muito sobrecarregados, porque safamos da escola e famos
a correr para a universidade todos os dias até as nove e tal da noite, chegd-
vamos a casa ainda tinhamos algumas coisas para fazer, preparar as aulas

para os mitdos (Bela).

Na narrativa das demais professoras, encontramos este mesmo senti-
mento: foi um grande esfor¢o, no foi ficil, mas foi gratificante. A decisdo
de fazer o curso gerou um primeiro movimento de reflexdo. Por um lado,
Ana vivia um momento de grande envolvimento com sua turma, nao queria
quebrar o ritmo de seu trabalho; por outro, a principio, achava que nao fazia
sentido fazer outra formagao, pois nem sempre os cursos se traduziam em
ganhos para a prdtica; foram o apoio e o incentivo de colegas e o fato de ser
professora cooperante da Escola Superior de Educagio que a impulsionaram
para o curso. Isabel fala também da dificuldade de ingresso, pois vivia um
momento de grande envolvimento com o trabalho da escola. Mas, no contex-
to de uma “onda”, quando os professores que tinham bacharelato precisavam
complementar a formagao, ela decidiu fazer o curso, assumindo o compromis-
so de nio prejudicar seus alunos. Para Carolina, faltavam poucos anos para a
reforma e, mesmo assim, foi em busca de novas aprendizagens que pudessem
contribuir para sua prética e para a necessdria valorizagao profissional.

As experiéncias ao longo do curso apontam o sentido comum anterior-
mente mencionado: a gratificagio do esforgo. As professoras levaram uma
bagagem de experiéncias construidas na docéncia, e a complementagao cons-
tituiu um importante espago-tempo de reflexdo e de consolidacio de saberes.

[...] é um enriquecimento pessoal, acaba por ser profissional, fiz muitas leitu-
ras interessantes, revi muitas coisas, abriu muitos caminhos, deu-me alguma
forga e alguma maleabilidade para fazer outras coisas, penso que nos d4 forga,
que nos d4 alguma solidez e é uma preparagio diferente para fazer outras
coisas. Sentimos um bocadinho mais fortes, passando por, foram dois anos,
houve um enriquecimento muito grande, até nos trabalhos de grupo que

fizemos [...] A experiéncia das aprendizagens foi muito boa. Senti-me reviver
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momentos de escola e senti que estava a aprender de novo, a aprender muitas
coisas [...] E por sua vez também trazer de l4 para cd, esta reciprocidade, esta
interacgio. Acho que nos enriquece sempre depois ficamos com um outro
conhecimento, com um outro & vontade e estamos, sentimo-nos mais prepa-

rados. Acho que me ajudou, acho que foi 0 momento certo (Ana).

Portanto, ali, foi espectacular e os professores gostaram imenso de nds, por-
que nds fomos para ali mesmo de peito aberto a querer aprender, depois de
tantos anos. E digo-lhe uma coisa eu, para mim, foi gratificante fazer aqueles
ois anos, porque a prdtica nés tinhamos, vinte e tal anos de prdtica, mas hd
dois an tica nés tinh te e tal anos d tica, mas h
coisas que nds fazemos intuitivamente, porque jd temos muita experiéncia e
que eu, naqueles dois anos, percebi porque ¢ que eu fazia, no que que aquela

minha prdtica assentava, em que teorias, estd a perceber? (Bela)

Nas narrativas, observamos que a realiza¢ao do Curso de Complemen-
to fol um momento importante na trajetdria das professoras. Ana cita como
um episédio significativo uma disciplina que favoreceu a escrita reflexiva so-
bre a prdtica; em diversos momentos da vida, fez registros de suas agoes e
a oportunidade do trabalho favoreceu um movimento de reconstrugao do
conhecimento sobre a docéncia. Carolina, que sempre guardou desenhos
oferecidos a ela por seus alunos, pdde recuperar esse material para fazer um
estudo a respeito do desenho infantil e envolveu-se muito nas atividades ex-
perimentais. Bela afirma que foi “a vertente de estudante que adorou”, pela
relagdo positiva com os professores, o reencontro com antigas colegas do
Curso do Magistério Primdrio, pela contribuigao no “cimentar” de impor-
tantes aprendizagens. Cita como acontecimento significativo a realizagao de
um trabalho de pesquisa sobre “Aprender no Alentejo”, quando retornou a
aldeia em que nasceu e analisou os processos de aprendizagem informais que
se ddo socialmente. Isabel fez uma formagao voltada para a dimensio admi-
nistrativa, “gostou de ir”, mas sua narrativa nao deu énfase ao curso como
acontecimento relevante, tal como observamos na fala das outras quatro pro-
fessoras. De modo geral, podemos dizer, entretanto, que para as professoras
a realizagao do Complemento foi um acontecimento biogrifico de formagao,
constituindo um importante espago-tempo de reflexdo sobre a prdtica, de
encontro e partilha com colegas e professores e de fundamenta¢io de muitas
aprendizagens construidas ao longo da docéncia.
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Na trajetéria das quatro professoras brasileiras, a realizagao da gradua-
¢ao se deu mais no inicio da trajetdria profissional: Simone concluiu o Curso
Normal, ingressou como professora da rede municipal da cidade em que
morava e iniciou, nesse mesmo ano, o curso de pedagogia; Rute comecou o
mesmo curso dois anos depois do término do ensino médio; Eloisa fez a gra-
duagio em histéria quando tinha seis anos de magistério; e Hélida ingressou
também na pedagogia com 14 anos de exercicio profissional.

Para Simone, o ingresso na graduagao se deu como uma continuidade
natural do Curso Normal, quando se identificou com o magistério, com a
docéncia e foi uma boa aluna: “Af fiz o vestibular, fui fazer faculdade — ai
também fui uma boa aluna na faculdade, porque eu gostava. Af jd estava
numa 4rea que eu gostava. Eu gostava de tudo, jd era a minha linguagem”.
Para Rute, constituiu um periodo de grande esforgo pessoal, pois estava ini-
ciando uma nova etapa da vida com o casamento, investindo na construgao
de sua casa e iniciando a trajetdria profissional, mas foi também uma expe-
riéncia rica de formagdo. Hélida conta, em sua biografia, sobre o episédio
peculiar que a conduziu ao curso superior: a reprovagao inicial a fez desistir
e passar anos longe dos bancos escolares, mas sempre participando muito
ativamente de diferentes cursos de formagio continua. Foi, entretanto, a in-
sisténcia de um amigo que a levou novamente ao vestibular e ao ingresso no
curso de pedagogia:

Entdo ele dizia, convivendo comigo ele dizia: “Vocé tem, vocé sabe tudo mes-
mo, vocé realmente tem esse contetido todo, sé que vocé nio tem papel para
. , . _ .
provar ¢ vocé tem que ter papel’ [...] Eu discutia, as pessoas ndo sabiam que
eu ndo era graduada, ninguém que convivia comigo sabia [...] Porque eu
discutia de igual para igual [...] porque eu lia, porque eu participava [...] Af
ele ficava me atentando: “Vocé tem que fazer, vocé tem que fazer’, af eu resolvi
tentar o vestibular e ainda era aquele vestibular que era especial pra professo-

res [...] Eu fiquei em segundo lugar (Hélida).

A resisténcia inicial foi vencida, e a graduagao veio como um aconteci-
mento biogréfico importante na trajetéria de Hélida. Eloisa fez licenciatura
em histéria, no final da década de 1970, mas para ela foi uma decepgao, pela
excessiva énfase economicista e marxista; ela nao reconhece contribui¢ées do
curso para sua prdtica docente, mas sim para um amadurecimento pessoal,
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bem como para o desenvolvimento de maior liberdade para falar em publico.
Na trajetéria de Simone, Rute e Hélida, vemos que a graduagao em pedago-
gia fol um momento significativo de formacao, de reflexdo sobre a pritica,
de construgao de saberes. Simone destaca o desejo de querer ler, pesquisar,
buscar novas bibliografias; Rute viveu um intenso processo de reflexao, pois,
a0 mesmo tempo que cursava a graduagao, vivia intensas angustias e questio-
namentos em sua préitica docente; e Hélida fala também de um importante
tempo de crescimento, de revisao de conceitos.

A graduagio trouxe, por um lado, para Rute e Hélida, como contri-
bui¢ao comum, uma visao mais ampla e politica sobre o processo educativo:

E isso ¢ a faculdade que me esclareceu bem, essa visdo. A parte mais pedagd-
gica, manual o normal deu uma base diddtica [...], agora, a faculdade mexeu
comigo em me abrir a minha a mente e entender o papel politico do profes-
sor, isso ficou bem marcado [...], a nao neutralidade do professor. [...] Nao
hd professor neutro, ele ndo estd ali s6 para ensinar conteddo, vocé tem uma
responsabilidade de transformagdo [...] Agora, eu s6 comecei a ter essa postu-

ra depois daqui, porque eu ainda tinha aquela coisa de professorinha (Rute).

[...] Eu era muito inocente, eu descobri na faculdade a minha inocéncia, por
exemplo, antes de entrar na faculdade eu acreditava na neutralidade, eu acre-
ditava piamente nisso, aprendi. Isso eu trago como formagdo da graduacio
sim, essa questdo de ter enxergado o mundo de um jeito que eu nunca tinha
visto antes. Eu era muito, muito engajada, mas eu nio [...], eu era boba, eu
acabava que ficava meio como joguete, porque eu nao enxergava determina-
das coisas. O meu olhar sobre a sociedade mudou a partir da faculdade, com

certeza, com certeza (Hélida).

Por outro lado, as dinimicas vivenciadas nas diferentes disciplinas
proporcionaram o questionamento de priticas e de saberes. Rute fala que,
inicialmente, “nao entendia” como trabalhar o processo de alfabetizagao por
meio de textos, mas foi tentando, experimentando e, aos poucos, encontran-
do resultados que a levaram a avancar. Nas aulas de matemdtica, ficou encan-
tada com novas possibilidades de trabalho apresentadas pela professora: “E eu
gostel muito, porque ela trouxe como ensinar a matemdtica. Vocé faz jogos
ou material de cuisenaire, o material dourado, entdo, eu ficava doida para
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querer usar, para poder usar aquilo, fazer. E eu fiz em casa o meu material
dourado com ‘E-V-A’, um emborrachado”. J4 Hélida lembra a oportunidade
de revisao de conceitos:

[...] porque eu ensinei para os meus alunos que existia um reino mineral que
eu fui descobrir na faculdade que nao existia. E cor, a cor vermelho ser cor
primdria, eu fui descobrir também na faculdade que vermelho ndo era cor
primdria. Af eu falei: s6 tem um jeito, eu tenho que chamar eles todos de volta

para corrigir as bobagens (risos) [...].

No relato das trés professoras brasileiras que fizeram a graduagao em
pedagogia no final dos anos 1990 e inicio de 2000, assim como no das pro-
fessoras portuguesas, a formagio académica colocou-se como espago-tempo
fundamental de formagao em partilha com professores e colegas — um tempo
de reflexao, revisao, consolidagao de saberes, compondo um dos importantes
acontecimentos de formagao continua, considerando que todas elas j4 se en-
contravam em pleno exercicio da profissao.

A participagio em cursos e eventos de formagio continua, como dissemos,
encontra-se presente na trajetéria de todas as professoras. Nao observamos neles,
entretanto, grande forga e intensidade narrativa, ou seja, num olhar amplo
tanto entre as professoras portuguesas como brasileiras, nao foram colocados
como pontos de viragem do processo de formagio. O relato sobre essa di-
mensao da formagao veio, de maneira geral, pelo questionamento da investi-
gadora, e ndo pelo fluxo natural da narrativa.

Entre as professoras portuguesas, observamos referéncia a dois mo-
mentos especificos de organizagao do sistema educativo: quando as a¢des de
formacio constitufam iniciativas isoladas das escolas ou de grupos e quando
passaram a constituir critério para a progressao na carreira. Nesses dois mo-
mentos, sinalizam de forma recorrente que sempre buscaram agoes sobre as
quais tivessem de fato interesse, e ndo apenas pela necessidade de mudanca
de escalao, um interesse diretamente mediado por questdes que pulsavam
em suas salas de aula. Nesse sentido, as agoes de formacio ocupam o lugar de
atualiza¢io a respeito de temdticas e questaes especificas que surgem no cotidiano
do trabalho docente com os alunos. Também sobre a importincia da formagao
continua, Isabel trouxe em sua narrativa uma reflexao sobre a nao possibilida-
de de receitas, mas a oportunidade de partilha, encontro e troca de conheci-



234 Histérias de vida e formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal

mento entre os colegas: “Muito importante, muito. E como eu te digo, havia
muitas colegas que diziam, ‘Ah, uma pessoa vem, nio aprende nada’, porque
querem receitas € nao hd receitas na educagao”.

Mas se as narrativas, em geral, sinalizam uma importincia que nao
se destaca, encontramos, na trajetéria de Ana, um processo de formagao
continua que assumiu sentido de acontecimento biogrifico de formagao,
mobilizando um processo fértil de reflexdo-agao instituinte sobre a prdtica
educativa. Ao longo de sua atuagao profissional, nutriu um sentimento de
inquietude, um “nio estar bem instalada”, o desejo por outros caminhos.
Na mudanga para uma nova escola, encontrou um grupo que se reunia de
forma sistemdtica: o Circulo de Estudos para uma Pedagogia Diferenciada,
em que partilhou a reconstrugao de sua pritica pedagdgica, envolvendo toda
a dinimica do processo de ensino-aprendizagem numa formagao continua
desenvolvida no contexto escolar. Em seu curso de Complementagio, reto-
mou essa experiéncia como tema de sua monografia, numa oportunidade de
consolidagio dos saberes construidos: “O meu dltimo trabalho, a minha mo-
nografia, ¢ exactamente o0 impacto, 0 Impacto que teve em mim € nas pessoas
que trabalharam no Circulo de Estudos para uma Pedagogia Diferenciada.
Eu tenho isso escrito”.

Voltando o olhar para o contexto brasileiro, vemos que os sistemas
de ensino estaduais e municipais desenvolvem diferentes formas de registro
dos processos de formagao continua, que, de forma geral, sao oferecidos e
incentivados, mas nio necessariamente como requisitos de progressio na
carreira. Na narrativa das professoras, encontramos diferentes perspectivas
de andlise a respeito da participagao em eventos e cursos. Marta e Rosange-
la, professoras que atuam no interior do estado, a primeira j4 aposentada e
a segunda em etapa final de carreira, referem-se a realizagao de cursos que
contribufram para a atualiza¢io especifica de alguns temas. Nas palavras
de Rosangela, esses eventos representam a busca de estar se atualizando e
de niao “permanecer na mesmice”. J4 Eloisa, professora do municipio do
Rio de Janeiro, aposentada em uma matricula, mas ainda em atividade na
segunda, traz uma reflexao critica; em sua andlise, restringem-se a um “bld-
-bld-bl4” e ao “estudo de autores da moda”. Rute, ainda nos primeiros anos
de profissao, relata sem grande entusiasmo um encontro promovido pela
Secretaria de Educagao, destacando que foi bom, mas que muitas coisas ela
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jd tinha estudado na graduagao, e a contribuigao se restringe a possibilidade
de ouvir outros pontos de vista.

Nas narrativas de Simone e Hélida, observamos outro movimento. Si-
mone sempre buscou, por iniciativa prépria, fazer diferentes cursos e fala
com vigor sobre alguns deles. Quando mudou de sua cidade natal para o
Rio, ficou feliz com as novas oportunidades de formagio que foram abertas.
“Olha, participei de um de alfabetizagdo. A Secretaria fez um préprio mate-
rial de alfabetizacio e a gente tinha cursos [...], acho que semanalmente [...]
E esse valeu muito, assim, porque era de troca”.

Hélida tem memdria de eventos de formagio continua, antes mesmo
de ser professora, pois acompanhava as atividades de sua mae. Sua vivacida-
de e desejo de saber encaminharam-na a um movimento intenso ao longo
de toda a trajetdria profissional; depois da conclusao do Curso Normal,
sempre buscou todas as formas de participar dos mais variados cursos. Foi
construindo um caminho de estudo que, como vimos anteriormente, fazia
as pessoas pensarem que j4 era graduada e que encontrava ressonincia em
sua prdtica: estudos sobre Paulo Freire, Emilia Ferreiro e diversas dreas de
conhecimento. No movimento de aprofundamento e de reflexao sobre a
prética pedagégica, Simone e Hélida ingressaram em um curso de pés-
-graduagio voltado a alfabetizagdo. Simone buscava respostas para a difi-
culdade de aprendizagem de alguns alunos. Foi para o curso com a sede
de quem busca respostas, desenvolveu sua monografia sobre o processo de
aprendizagem e considera que foi um momento importante de afirmagio
profissional, ao se colocar como professora:

[...] E com muita crise no meu trabalho, muita, [...] de achar que eu nio
estava sabendo ensinar. Eu liguei pra uma professora, pedi uma ajuda, uma
ajuda enquanto alfabetizadora [...] ‘Eu t6 em crise, t6 querendo desistir do
magistério, eu td sentindo que eu ndo t6 dando conta’. Af ela sugeriu que eu
fizesse de novo a prova, que eu tentasse de novo a pés. Ela falou: ‘Olha, vai
abrir a pds, nio sei o qué”. Af tentei mais uma vez [...] Ajudou muita coisa.
Ajudou, mais seguranca pra mim, a vocé pesquisar enquantol[...] pesquisar

mais, buscar mais, ndo se acomodar naquele [...], eu fiz tudo.

Hélida concluiu a graduagio e ingressou direto na pés, um curso que
também constituiu um marco em sua formagao, especialmente quanto a ela-
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boragao de sua monografia. Chegou com um tema definido, mas ao longo
do processo foi reconstruindo sua perspectiva sobre a pesquisa, e o texto mo-
nogréfico assumiu a forma de crénicas reflexivas sobre sua trajetdria docente.
E interessante destacar que a escrita do trabalho monogrifico aparece na tra-
jetéria de trés professoras como verdadeiros acontecimentos biogréficos de
formagdo: Ana, professora portuguesa, escreve sua monografia de conclusio
da licenciatura como reflexao e pesquisa a respeito do circulo de estudos de
que participou; Simone toma sua prépria prdtica de professora alfabetizadora
e a dificuldade de alguns alunos como foco de estudo; e Hélida retoma epi-
s6dios marcantes de sua trajetéria docente como campo de reflexao sobre as
relagoes de poder na escola. A escrita monogréfica aparece como um espago-
-tempo de formagao continua, como oportunidade de retomar reflexivamen-
te a propria trajetéria de vida, formagao e profissao como campo de pesquisa.
Na vida dessas professoras, encontramos sentidos para a docéncia como exercicio
critico e reflexivo permanente de formagio.

Memérias das experiéncias profissionais

Se comegamos, ainda na infincia, a constitui¢ao de imagens e referén-
cias sobre a docéncia, se os cursos académicos que visam a profissionaliza¢ao
inicial dos professores também exercem um lugar especial nesse movimen-
to, muitos estudos tém afirmado a centralidade do percurso profissional na
constru¢ao de diversos saberes e na formagao docente. Ouvindo as histdrias
das professoras, lendo suas biografias educativas, encontramos em diferentes
momentos 4 entrada na escola como acontecimento biogrdfico nio sé de forma-
¢do, mas da vida: na infincia e na juventude, a experiéncia como alunas e,
na vida adulta, o retorno a esse mesmo e conhecido espaco no papel de pro-
fissionais docentes instaurou, também, para todas elas, um divisor de ciclos
existenciais. A trajetéria docente se afirma, em seu desenrolar, como espago-
-tempo privilegiado de mobilizagao e confronto, construgao/reconstru¢io de
saberes. Os que trabalham com formagdo inicial e continua de professores
ouvem, de forma insistente, que as discussoes académicas nio sao suficientes
na “preparagao” para a prdtica profissional. Concordamos com isso e, ainda,
que nao poderao mesmo ser suficientes, pois a tessitura da formagao docente
nao se coloca na beleza de um retalho, mas na composicio da colcha, uma
composi¢ao complexa que articula dimensdes pessoais, académicas e profis-
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sionais. O exercicio da profissaio mobiliza valores construidos ao longo da
vida e desafia as reflexdes-agoes desenvolvidas ao longo da formagao inicial e,
nesse confronto, gera novas aprendizagens, formagao e sempre novas formas
de ser e de estar na vida e na docéncia.

A trajetdria profissional docente é, assim, terreno fértil de formagao.
Ao olhar atentamente as histérias das professoras, perspectivamos aconte-
cimentos biogréficos de formagao que se repetem, que dialogam entre si,
e outros que se singularizam; neste momento do texto, perseguimos esses
movimentos e procuramos aprender com eles. Tanto Huberman (1992)
quanto Gongalves (1992), que fazem estudos especificos dos ciclos de de-
senvolvimento docente, destacam a importincia do inicio da carreira. Ao
falar sobre a entrada na profissdo, as professoras participantes — em que
percebemos mais o sentimento de “descoberta” do que de “sobrevivéncia™'
— narraram esse momento pelo sentido de realizagao pessoal, de autono-
mizagdo: ter uma turma, exercer a profissao que escolheram; entretanto, o
sentido de sobrevivéncia manifesta-se na angustia do confronto entre a prd-
tica idealizada e a materialidade do dia a dia, no sentimento de isolamento,
no questionamento de seus saberes. Um tempo importante de formacio,
pois instaura o questionamento critico, a ddvida; saberes anteriormente
sistematizados, especialmente nos cursos de formagio inicial, sio postos
em questdo. Interessante que algumas falam dos primeiros anos de forma
muito tranquila, e o “choque com a realidade” vem anos depois,'* quando
enfrentam prdticas educativas que as desafiam a avangar; outras vivem esse
momento logo no primeiro ano de exercicio da docéncia.”” Mas para elas

1O aspecto da ‘sobrevivéncia traduz o que chamamos vulgarmente de ‘choque do real’, a con-
frontagdo inicial com a complexidade da situagdo profissional: o tactear constante, a preocupa-
¢do consigo préprio (‘Estou-me a aguentar?’), a distincia entre os ideais e as realidades cotidia-
nas da sala de aula, a fragmentag¢do do trabalho, a dificuldade de fazer face, simultaneamente,
a relagdo pedagégica e 4 transmissao de conhecimentos, a oscilagdo entre relagoes demasiado
intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam problemas, com material
diddctico inadequado etc. Em contrapartida, o aspecto da ‘descoberta’ traduz o entusiasmo
inicial, a experimentagdo, a exaltacio por estar, finalmente, em situacao de responsabilidade
(ter sua sala de aula, seus alunos, seu programa), por se sentir colega num determinado corpo
profissional)” (Huberman, 1992, p. 39).

12 Como observamos na biografia educativa das professoras Clara, Hélida, Rute e Simone.

% Como percebemos na biografia educativa das professoras Ana, Teresa, Bela, Eloisa, Marta e
Rosangela.
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esse ¢ um tempo de experimentagio, descoberta e enfrentamento, intensa-
mente fértil.

Nos anos iniciais, e em diferentes momentos da trajetéria docente, en-
contramos uma recorréncia: a presenga de colegas professoras que assumiram o
papel de “ formadoras”, colegas mestras, amigas com quem partilharam angiistias
e dividiram alegrias e desafios da prdtica docente. Ana fala de colegas forma-
doras que foram mestras e a impulsionaram a avangar: no inicio da carreira,
Rute, uma professora leiga, com grande saber da experiéncia, partilhou as
angustias iniciais, incentivou a realizagdo de concurso para a rede oficial;
Madalena esteve presente num momento de reconstrugao importante de suas
concepgoes e prdticas; Rose e Clara, nas aprendizagens da gestao escolar.
Teresa fala das dificuldades do momento inicial da docéncia, mas lembra a
presenca de colegas que a ajudaram a refletir, indicando diferentes possibili-
dades para o caminhar; Bela recorda os tempos iniciais de trabalho na escola
anexa, quando era uma jovem professora e encontrou colegas que foram,
para ela, “mestras espectaculares”; quando Clara ingressou em uma escola
que apresentava uma prdtica pedagdgica ancorada em uma concepgao-agao
educativa diferente de sua experiéncia de aluna e das aprendizagens que levou
da formagao inicial, teve, em Isabel, uma referéncia na prdtica educativa, no
ensino da leitura e da escrita, na relagao com os middos. As professoras bra-
sileiras também citam colegas mestras: Hélida teve a ajuda de sua mae pro-
fessora; Rosangela iniciou a atuagao profissional sob a orientagao de Marta,
que foi sua professora no primdrio e no gindsio e acompanhou o inicio de seu
trabalho como professora.

Nessas experiéncias, a escola apresenta-se como um lugar de encontro
e amizade que, potencialmente, pode gerar intensas redes de conhecimento
e partilha. A mudanga de escola, para algumas professoras, consistiu em acon-
tecimento biogrdfico de formagdo. Ana e Isabel encontravam-se inquietas, de-
sejavam a reconstrugao de suas prdticas e encontraram, em NoOvo CONtexto
escolar, incentivo, apoio e referéncias de formagao:

[...] Porque 14 estd a mudanca que eu hd pouco falava, eu jd tinha uns anos
de trabalho com um método que nio era este, eu queria aproximar-me deste,
eu fazia sempre aquilo que entendia, o melhor que podia, mas eu nio me

sentia muito bem instalada, eu tinha necessidade de fazer outras coisas, de dar
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mais aos meus alunos. E a minha vinda para esta escola foi realmente funda-
mental para o meu percurso profissional, porque as escolas grandes tém esta
vantagem, somos muitos, portanto, hd pronto, hd naturalmente pessoas mais
abertas como em qualquer profissio, outras menos, mas ¢ assim, hd sempre
uma possibilidade de uma maior riqueza, duma maior partilha, duma troca

de saberes e de técnicas e de [...] (Ana) .

E eu, quando isso comegou, era um bichinho que me estava a p6ér muito
insegura no meu papel como professora, comecei a tomar consciéncia, como
eu jd disse, qual era 0 meu papel, qual era o meu dever perante aquela turma,
perante aqueles meninos [...] O que é que eu comecei a fazer? A distAncia
nio era muita, eu comecei, no fim do meu dia de trabalho, eu comecei a vir
cheirar isto. J4 ndo tinha meninos aqui, mas tinham colegas que ficavam e que
falavam sobre todos os meninos, se havia um menino, um problema com um
menino, todos os colegas estavam preocupados com esse menino. E, entdo, o
ter inveja é muito feio, mas eu comecei a ter inveja destes colegas daqui, onde
todos se preocupavam com todos, onde todos conheciam e comecei a vir mais
vezes, mais vezes, mais vezes, comecei a levar ideias de ¢4 para 14, comecei a
tentar implementar, com muitas dificuldades, porque eu era sé na turma, sé

eram aqueles meus meninos, eu levava para os meus meninos (Isabel).

Posteriormente, Isabel recebeu um convite e foi trabalhar nessa escola,
aprendendo com os colegas a reinventar sua pritica como orientadora edu-
cativa. Na trajetdria de Teresa, Bela e Clara, diferentes experiéncias também
nos levam a observar a centralidade da escola como contexto formador. Na cri-
tica 2 monodocéncia, Teresa relata a experiéncia de um trabalho partilhado
por diferentes colegas, em que cada um desenvolvia atividades diferenciadas
com as turmas; Bela trabalhou em uma escola anexa ao Curso do Magistério
Primdrio, no qual havia reuni6es periddicas entre os professores do Magis-
tério e os da escola, favorecendo um processo importante de aprendizagem;
Clara, depois de um tempo sem emprego, foi trabalhar na mesma escola na
qual estava Isabel e 4 encontrou apoio para reinventar suas concepgoes e
préticas sobre o fazer educativo.

Com a mesma intensidade, as professoras brasileiras narram também
sobre escolas por quais passaram e que instauraram novos e instituintes ciclos
de formagao. Eloisa refere-se a uma das escolas em que trabalhou como I6cus
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importante de sua formagao pelo ambiente entre as colegas e a diretora, que
era excelente, e pelo trabalho em equipe: “T'odos se conheciam, entio, era
como se fosse um jogo de futebol, uma alfabetizava e passava para a outra,
que completava a alfabetizagao, que jd passava para a outra, que fazia deter-
minada coisa, passava [...]”. Simone refere-se as primeiras escolas em que
trabalhou destacando o apoio que recebia quanto aos materiais diddticos e
no processo continuo de formagao. Na trajetéria de Rosingela, a mudanca
para um instituto que atende criangas carentes vem como marco significati-
vo; inicialmente, deparou-se com dificuldades na relagao com os alunos, mas
aos poucos foi desenvolvendo seu trabalho, chamando outras colegas que
passaram a trabalhar juntas; a narrativa de seus dltimos anos no magistério
confunde-se com a narrativa da histéria da escola. Hélida traz a aprendiza-
gem que vem pelo confronto, pois em um momento de grande envolvimento
com uma institui¢do escolar foi levada a se desligar, saiu de um ambiente
préximo, conhecido, “uma escola que amava”, para um ambiente adverso,
marcado por uma gestao autoritdria, mas ela e suas colegas nao se acomoda-
ram, insistiram e, nessa insisténcia, partilharam e aprenderam.

Na narrativa das professoras, por um lado, encontramos a centralidade
da escola como campo fundamental de formagio, no qual suas histdrias se entre-
lagcam com a histdria das escolas; por outro, observamos falas que destacam,
justamente, a dificuldade de encontro entre as professoras, afirmando-se como
lugar de isolamento. Nesse sentido, Isabel analisa criticamente a monodocén-
cia, pela interdi¢do da partilha, pelo isolamento, quando o perguntar torna-se
sinébnimo de fraqueza.

Comecei a sentir-me muito egoista, inconscientemente a pessoa comega a
perceber que é muito egoista em relagao aos outros colegas, porque basta um
simples recreio, um vidro partido, a pessoa poe a cabeca de fora da janela e
dizia ‘Nao foi o meu aluno que partiu o vidro, portanto, nao ¢ nada comigo’
[...] Porque, quando estd s, a monodocéncia leva-nos para esses caminhos,
porque nao partilha nada com o outro, porque nao recebe nada do outro, ¢
um mundo 2 parte. Se hd quatro salas, hd quatro mundos diferentes, e a edu-
cagdo nio pode passar por ai. A educagdo, eu tinha o dever, eu tinha o dever
de ajudar a colega do lado em determinados momentos, quando o vidro foi

partido, mas nio, eu retrafa-me; se estava sentada a tomar um chd ou um café,
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eu ficava e é isso que se sente nas escolas em que cada um tem a sua turma, em

que cada um tem o seu buraquinho, percebe? (Isabel)

Bela, que viveu intensos momentos de aprendizagem com colegas mais
experientes no inicio da profisso, sente que, a cada dia, todos estio mais
distantes:

[...] partilhdvamos muito mais, éramos muito mais soliddrias [...] Isso, se
calhar, é préprio mesmo desta evolugio da sociedade, na prépria sociedade as
pessoas vivem muito mais para si, vivem muito mais para os seus problemas.
Acho que a escola era um bloco, funcionava mais em conjunto. Esses dltimos
anos, eu reparo que hd menos partilha, menos solidariedade entre as pessoas,
as pessoas sio um bocado mais egofistas, fecham-se mais na sua sala, tenho

notado isso [...] (Bela).

Em sua avaliagio, a mobilidade dos professores também dificulta a
partilha e a construgio colectiva. Na histéria de Hélida, observamos uma
experiéncia significativa de interdi¢ao do didlogo e da construgao coletiva,
mas também de resisténcia, quando uma diretora autoritdria proibiu que as
professoras se encontrassem, antes do inicio da aula, na sala dos professores,
e elas, entdo, passaram a chegar mais cedo e a conversar no portao, do lado
de fora da escola, e sé entravam quando tocava o sinal. Em sua experiéncia
como professora contratada, Rute nao sentiu espaco para troca entre as co-
legas. Eloisa cita a dispersao que caracteriza a reuniao de professores, o que
nao possibilita uma efetiva construgao coletiva do planejamento. Marta, em
sua experiéncia como professora, em uma vila do interior, fala da dificuldade
de encontro entre os professores, pois a maioria morava na cidade e tinha
de sair rapidamente da escola e pegar uma estrada que era de terra, e muitos
ainda trabalhavam em outras escolas. Trajetdria profissional docente e escola
se encontram, pois esta, muito mais do que palco e cendrio, é mobilizadora de
intensas experiéncias de formagio que se dio no confronto entre o encontro ¢ o
distanciamento, instituinte e instituido.

Na histéria de duas professoras, uma portuguesa e outra brasileira,
confrontamo-nos com um acontecimento biogrdfico relacionado ao trabalho
desenvolvido com uma turma em especial. Ana viveu um momento significa-
tivo e renovador com a mudanca de escola, com a participagio no Circulo



242 Histérias de vida e formacao de professores: didlogos entre Brasil e Portugal

de Estudos. Uma confluéncia de fatores constituiu um momento destacado
por ela como representativo de grande mudanga de sua préxis educativa, e
dentre esses fatores ela ressalta a turma com a qual trabalhou durante os
quatro anos do 1° ciclo: alunos envolvidos, interessados no processo de en-
sino-aprendizagem, que favoreceram a mudanga gradativamente vivida por
ela. Hélida, professora brasileira, fala de sua segunda turma de uma forma
especial: o relacionamento com eles, o envolvimento, permitiu que vivessem
juntos a construgao de um trabalho que, por insisténcia dela, estendeu-se por
trés anos.' Na fala das demais professoras, encontramos também referéncia a
turmas que marcaram e, de wma forma especial, ensinaram e favoreceram movi-
mentos instituintes da formagdo. Foi recorrente em suas narrativas a lembranga
de alunos que prosseguiram os estudos, que superaram situa¢des muitas vezes
dificeis e se afirmaram profissionalmente; nesses casos, a fala das professoras,
de maneira geral indica um tom de realizagao. Por outro lado, as situagdes
de abandono escolar ou de trajetdrias ndo tao bem-sucedidas sao lembradas
com tristeza e decepgio.

Com Freire (1992), afirmamos que professores/as e alunos/as ensinam
e aprendem e observamos de forma marcante como, em suas histdrias, o re-
lacionamento com turmas e alunos, destacados muito especialmente, constituiu
importantes momentos de formagio na trajetéria profissional. Nesse aspecto,
tomamos a histéria de Rute como inspiradora, pois sua narrativa destaca em
cada etapa, com cada turma, alunos/as que ensinaram, apresentaram a ela a
dura realidade de vida do lixao, fizeram-na refletir sobre o relacionamento
professor-aluno e disciplina e levaram-na a acompanhar processos de apren-
dizagem da leitura e da escrita, que, nela, se confrontaram com a construgao
de uma sintese pessoal entre as leituras e discussoes académicas de sua forma-
¢ao no curso de pedagogia e a vivéncia concreta da sala de aula.

A presenca dos pais no processo de aprendizagem também ¢ destacada
pelas professoras. Carolina se lembra de atividades em que foram a escola para
falar de seus campos de trabalho ou estudo e também da contribui¢ao quanto
ao acompanhamento das excursdes. Porém, esse foi um relato singular, pois,
de maneira geral, as professoras se referiram a certa auséncia da familia, que
elas percebem intensificar-se a cada novo ano escolar. Sentem, no dia a dia
da sala de aula, uma nova configuragao da sociedade e da familia. As criangas

14 No Brasil, as/os professores/as geralmente acompanham os alunos por, no mdximo, dois anos.
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chegam 2 escola apresentando novas necessidades e posicionamentos frente
a0 processo educativo; os alunos e elas préprias nao recebem o apoio que
consideram necessdrio. A complexidade dos contextos socioculturais e suas me-
diagoes com a pritica educativa desafiam as professoras, contexto que as leva a
refletir e a se posicionar. Teresa menciona a crise ética e social: “Os pais nao
tém tempo para os filhos, nao dedicam cinco minutos para ver seus materiais,
¢ escola e ATL." Faltam atengdo, carinho, cuidado, acompanhamento”. As
demais professoras portuguesas também se referem a esse contexto de crise de
valores. O relato das professoras brasileiras, que tém experiéncia de trabalho
em regides de intensa exclusio social, traz as cores fortes e cinzentas: histérias
de abandono, de envolvimento das criangas com o trdfico de drogas e de vio-
léncia doméstica. Histdrias familiares e do contexto social que se apresentam
na escola e que as desafiam a reconstruir saberes e prdticas. Nessas situagoes
e contextos, hd um saber que vem como sintese de multiplas experiéncias
pessoais, académicas e profissionais, um saber gerado na urgéncia, situagoes
imprevisiveis, que exigem respostas no aqui e agora, instituem momentos
importantes de formagao.

Trés professoras portuguesas destacam a atuacdo como professoras coo-
perantes como acontecimentos biogrdficos de formagio; a presenga de estagidrios
em suas salas de aula, a orientagio de seus trabalhos, a reflexdo sobre a prdtica
constituiram momentos significativos de aprendizagem profissional.

E era interessante, quando acabavam as aulas, s trés e meia, 14 estd a turma
no hordrio normal, trés e meia da tarde os meninos iam-se embora. Nés
ficdvamos ali, sentados a conversar, eu gosto muito sempre de dizer como
fago, o que que fago; as angtstias, mas também as coisas boas e era muito
isso que se fazia. Eles sentavam-se comigo e perguntavam, ‘Mas fez assim,
mas por que fez?’, eu explicava, ¢ eles davam também as suas opinioes, ¢ era

tao bonito (Ana).

Eu, dos momentos que eu considero que mais envolvimento houve nesse tipo

de formagio, era o facto de ser professora cooperante de estagidrias, porque af

15 Atividades de tempos livres (ATL). Em Portugal, tanto as escolas publicas, por meio da asso-
ciagdo de pais, como as entidades privadas oferecem atividades educativas complementares no
hordrio inverso ao turno de estudo, ajudando as familias que trabalham e precisam deixar os
filhos durante todo o dia na escola.
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era como que um levd-las também a sentirem essa necessidade e, agora, vamos
pesquisar e pesquisavam elas, pesquisava eu, desenvolviamos projectos com
os alunos, sempre no sentido, de, pronto, de se conseguir algum resultado e

algum enriquecimento para os alunos (Carolina).

O facto de, na minha sala, terem estado sempre alunos estagidrios, eu nio
era a mesma professora, sinto que nio era, porque, com o aluno ali na sala,
nés nao podemos, mesmo que queiramos estagnar, nao podemos, obriga-nos
a [...] e aprendo tanto com eles, porque ¢ aquela altura da vida em que hd
muitas ideias [...] Gosto imenso e penso que era um bocado diferente, se nao

tivesse tido sempre estagidrios na minha sala (Bela).

Tempo de partilha, de troca, de constru¢ao. Assim como narraram
aprendizagens significativas do perfodo em que foram estagidrias, agora,
como professoras cooperantes, contribuem para o processo de formagao das
futuras colegas e, a0 mesmo tempo, refletem sobre sua pritica, mobilizam-se
na constru¢do da praxis, formam-se. O fato de nio encontrarmos referén-
cias ao estdgio na narrativa das professoras brasileiras leva-nos a reflexao e
a0 questionamento: por que na trajetdria das seis professoras nio hd referéncia
significativa ao momento de estdgio, nem a presenga de estagidrios em suas salas
de aula? Tanto a auséncia na narrativa das professoras como a vivéncia em
contextos de formagao, no Brasil, levam-nos a levantar vestigios de que esse
movimento nio esteja se dando de forma suficientemente sistemdtica e re-
flexiva, passando por questdes de organizagao curricular e, especialmente, de
articulagao entre as institui¢oes formadoras e as escolas bésicas.

Do que observamos até o momento, vemos, na vida das professoras,
o desenvolvimento da trajetdria profissional como percurso formador e, em seus
relatos, aparece outra recorréncia: a diversidade de atividades profissionais na
docéncia como uma contribuicio relevante para o processo de formagio. Atuagao
no ensino especial, no apoio a alunos com dificuldades especiais, em turmas
de diferentes contextos socioculturais, em atividades diversificadas na escola,
passando pela gestdo, pela coordenagao, pelo desenvolvimento de atividades
culturais. A diversidade desafia e ensina a necessdria e permanente reinvengio
da profissdo.

A tessitura cotidiana da docéncia mobiliza um processo de autoformagio.
Ao longo das narrativas, encontramos referéncia a momentos de inquietagao,
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de busca de reconstrugao das formas de ser e de estar na docéncia quanto a
dinimica das relagoes entre escola, alunos, colegas e familias. Observamos
ainda que contextos sGcio-histérico-culturais, conteddos e curriculos geram
duvidas/desafios, e os saberes construidos sao colocados em questao, levando
as professoras a0 movimento, o qual assume diferentes diregdes e ancora-se
em diferentes principios.

Em alguns relatos, encontramos a formagao pessoal e as imagens da
prética pedagdgica de suas antigas professoras como balizadores do que dese-
jam como imagem de si e da prdtica educativa; assim, observamos que desa-
fios postos, aprendizagens e avangos dialogam com uma referéncia de prdtica
docente anteriormente construida.

Em outras trajetdrias, percebemos uma inquietagio que leva a busca
de algo que ainda nao viram, nao conhecem, mas desejam intensamente;
desejo que mobiliza a procura, que institui novos ciclos de formagio. Foi
assim que Ana nutriu, ao longo de sua carreira, um profundo sentimento
de inconformidade com sua prética e decidiu mudar de escola a procura de
Madalena, que j4 desenvolvia um processo instituinte de leitura e escrita, que
construfa livros com seus alunos. Foi assim que Isabel comegou, a pouco e
pouco, a partir de noticias que uma colega lhe dava a respeito do trabalho de
outra escola e de um grupo de professores/as, a introduzir novas dinimicas
com seus alunos, a movimentar-se até essa outra escola, para sentir, cheirar,
aproximar-se. Foi assim que também decidiu mudar de escola, possibilitando
a abertura de novos caminhos. Foi também em uma busca permanente de
reconstrugao que Hélida se envolveu com cada uma de suas turmas, que bus-
cou avidamente encontros de formagao continua e, depois, encontrou na gra-
duagio e na pés-graduagio outras fontes de reflexdo. Foi assim que Simone,
ao receber um pacote alfabetizador vindo da diregao da escola, contrapos-se,
pois aprendeu com a tia professora e no curso de pds a contra-argumentar
e a buscar com cada uma de suas turmas de alfabetizacio um novo e insti-
gante caminho de leitura e escrita. Rute, tomando referéncia em prdticas
de ensino-aprendizagem que vivenciara como aluna, e por seu forte desejo
e envolvimento com a docéncia, foi aos poucos refletindo e incorporando
as contribui¢des académicas na mediagao com os dificeis contextos por que
tem passado. Nesse processo de autoformagio em contexto, Ana e Hélida
refletem em partilha e escrevem, registram movimentos, avangos e recuos.
Ao longo da vida, em alguns momentos mais intensos e em outros menos, s
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professoras escrevem e publicam, socializam o processo de construcdo da docéncia
e da formagao.

A docéncia em agdo, em relagio, em mediagio é espago-tempo de
aprendizagem, é construgao cotidiana que mobiliza angustias, dores, sofri-
mentos, mas também alegrias, sentimento de gratificagio. Nas narrativas,
encontramos ora uns, ora outros, mas, sobretudo, uns e outros, juntos, cons-
tituindo sentidos da vida, como luta, como movimento dialético e humana-
mente experienciados.

Reflexoes

Neste momento de reflexdo, retomamos, em perspectiva, o entrelaga-
mento entre diferentes dimensdes formadoras tecidas ao longo da histéria de
vida das professoras participantes: experiéncias e vivéncias costuram a “tessi-
tura da intriga” do processo formador, que se diz de forma singular e plural.
Na narrativa das professoras, quais foram os principais acontecimentos instituin-
tes de formagio? Como eles se configuram, em didlogo, nas diferentes trajetdrias?
O que nos ensinam sobre a tessitura do processo formador?

Observamos que a pesquisa educacional e, consequentemente, a lite-
ratura sobre formagao docente tém colocado grande peso na dimensao aca-
démica da formag¢io, nomeadamente na formacio inicial e continua, bem
como nos processos que se dao no cotidiano da profissio e favorecem a re-
flexao sobre a prética e os movimentos de autoformagao. A trajetéria de vida
das professoras participantes da presente investigagio aponta, contudo, a
centralidade de dimensdes que ainda carecem de aprofundamento, como a
formacao pessoal, marcada por influéncias familiares e contextuais, e a expe-
riéncia escolar anterior aos cursos formais de preparacio profissional para a
docéncia, ou seja, as vivéncias na “escola primdria” e nos ciclos seguintes de
escolarizagao.

Tomando como perspectiva o sentido da vida como espago-tempo de
formagdo, observamos que a constitui¢io de imagens e referéncias sobre a
docéncia e sobre a prdtica educativa nao se concentra em um momento privi-
legiado, mas se espraia e se entretece, articulando a dimensao pessoal, tecida
junto ao nucleo familiar e no contexto das relagdes sécio-histérico-culturais,
e a dimensao académica, que marca sua forte presenca desde as primeiras
experiéncias escolares e passa pelos caminhos formais de profissionalizacao
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da docéncia e pela formagao continua e a trajetdria profissional, que, por sua
natureza, mobiliza e reconstréi saberes, gerando sempre novas formas de ser
e de estar.

A andlise dialégica entre as trajetdrias que procuramos construir neste
capitulo d4 visibilidade a esse movimento complexo, em que cada experién-
cia, como fragmento, indica sentidos e leituras que se tornam inteligiveis na
composi¢ao da “intriga”. Os polifénicos sentidos da formagao, na trajetdria
de vida das professoras, nao se expressam, assim, pela particularidade da and-
lise de cada uma das referidas dimensoes ou “retalhos”, mas nos indicios da
tensa articula¢do entre elas. Por esse caminho, vamos encontrando pistas da
formacdo docente como “tessitura da intriga”, histdrias que se entretecem
na memdria e se refazem no processo narrativo, indicando a poesia da vida
humana em sua abertura a sempre novos e, potencialmente, instituintes pro-
jetos de futuro.



Reflexdes (in)conclusivas: a formacao
como tessitura de intrigas

Hoje terminei as biografias educativas das 12 professoras — um momento de
felicidade. A cada dia, me sinto terminando a tese, estou vivendo o ‘luto’ e a
‘celebragio’: luto, por um estranho sentimento de saudade da tese, desse tem-
po de trabalho; mas celebragio pela alegria de ver a pesquisa andando, quase
pronta ... (23 set. 2007).

Nunca demorei tanto para escrever uma pdgina, algo me bloqueava; um dese-
jo contraditério de ndo querer concluir o dltimo capitulo? Ou medo de nio
dizer o suficiente, o necessdrio? Estava tomada de melancolia quando parei
0 que estava escrevendo e comecei a fazer os agradecimentos, um desejo de
agradecer a Deus e comecando por Ele vieram a familia, os amigos, tantas
pessoas sem as quais ndo teria percorrido esse caminho. A forca a terminei,
fechei o computador quando jd estava exausta fisicamente. Depois da noite,
hoje sinto novo fdlego. Na demorada escrita de ontem, encontrei lampejos

importantes que podem me ajudar na conclusdo (21 out. 2007).

Neste momento singular de nosso trabalho, olhamos para trds e busca-
mos sentidos da pesquisa realizada, vivemos a intensidade da construgao do co-
nhecimento cientifico que se d4 em permanente devir histdrico e como aventura
partilhada, dialdgica. Se a origem da pesquisa nao se coloca na formalizagdo
do inicio do doutoramento, mas no tempo do desejo, também as conclusoes
s3o (in)conclusivas, confrontam-nos com a precariedade e a provisioriedade do
saber humano, que se traduzem em movimento imanente de devir. Tomando
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como referéncia o paradigma indicidrio (Ginzburg, 1989), propomos reflexoes
que indicam pistas, indicios e sinais a respeito da problemdtica anunciada e dos
questionamentos feitos inicialmente, que se desdobraram em tantos outros ao
longo do caminho. Em um movimento de volta, de retorno do pensamento
“sobre si mesmo”,' buscamos, aqui, um olhar para a trajetéria da pesquisa e
para os lampejos que dela faiscam, tentando apreender indicativos a respei-
to das questdes iniciais propostas, mas também, e especialmente, procurando
apreender a transformagao dessas préprias questdes ao longo da investigagao.

Esse olhar para a investigagao-formagio nos leva ao encontro de senti-
dos da pesquisa como aventura partilhada e dialdgica entre a investigadora e as
professoras-participantes-investigadoras-formadoras. Nesse sentido, as refle-
xbes (in)conclusivas, que trazem a dialética pessoal-coletiva, s3o escritas pela
investigadora “proponente”, mas buscario apoio nas vozes e nos sotaques das
professoras envolvidas. Portanto, continuamos querendo ouvir suas vozes, en-
contrando nelas e no didlogo a centralidade das contribui¢oes da pesquisa. No
momento em que buscamos “reflexdes” a respeito dos sentidos que, “a pouco
e pouco”, foram se delineando na tessitura da pesquisa, ¢ importante exercitar,
mais uma vez, a escuta atenta e silenciosa, buscando perceber a melodia polif6-
nica que vem dessa experiéncia. Vivemos juntas uma longa travessia, viajamos
por diversos continentes, rompemos o tempo e a cronologia de nossa prépria
existéncia e reconstruimos histdrias que nos levaram a diversas paragens, des-
de o inicio do século XX até os dias atuais, em um intenso movimento de ir e
vir. Partilhamos histérias de rir e de chorar, histérias quentes, algumas frias,
muito antigas, muito recentes, histérias de mulheres, de professoras. Desse
modo, a experiéncia da pesquisa como partilha e didlogo foi adensando ainda
mais sua permanente reconstrugao e seu devir.

Iniciamos o trabalho mobilizados pelas seguintes questoes: o trabalho
com as histdrias de vida, em contexto de formagio de professores/as, pode con-
tribuir na busca de uma racionalidade mais humana, sensivel e partilhada?
Qual o sentido da rememoragao no processo permanente de formagao, de cons-
trugao de saberes, de reconstrugao dos projetos de futuro pessoais e coletivos
sobre a vida e a profissio? A experiéncia narrativa pode tornar mais visivel e,
ainda, potencializar as diversas dimensoes da trajetdria de vida e formagao dos

! Reflexdo, do latim, reflexione, “agao de voltar para trds, de virar”, “volta da consciéncia, do
espirito, sobre si mesmo, para examinar o seu préprio contetido por meio do entendimento, da
razao” (Ferreira, 1999).
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professores/as, nomeadamente o entrelacamento entre memodria, experiéncias
docentes e formagao académica? Quais as potencialidades das biografias educa-
tivas, em contextos de formagao, como caminho de elaboragio pessoal/coletiva
do testamento da docéncia e de sua afirmagao como “lugar de memdria”?

Em sua multiplicidade, encontramos trés grandes eixos propostos pela
investigagao: 1) histéria de vida e formagao — contribui¢oes: busca de uma
racionalidade sensivel; 2) diversas dimensoes da trajetdria de vida e formagao
dos/as professores/as; e 3) expressio da vida e do “testamento” da docéncia
pelos sujeitos da profissao. O desenvolvimento do trabalho trouxe, entretan-
to, um eixo que se foi afirmando e se colocando como articulador dos de-
mais: o sentido dialégico da investigacio e da formagao. O fato de a pesquisa
ter sido sonhada no Brasil, iniciada em Portugal, vivida l4 e ¢4, efetivamente,
e o envolvimento de professoras desses dois paises e de diferentes cidades
potencializaram um didlogo fértil sobre a formagao docente.

Procuramos, entio, desenvolver essas “reflexoes (in)conclusivas”, vol-
tando aos lampejos de cada um desses referidos eixos/questdes e ao caminho
de confluéncia entre eles, buscando sentidos a respeito do movimento formador.
O primeiro é o mais amplo e fala da possibilidade do encontro entre histdéria de
vida e formagio na constituicio de uma racionalidade sensivel, instituinte no cam-
po da formagio. As questdes iniciais do projeto de investigagio jd sinalizavam,
e observamos realmente que o desenrolar da pesquisa fortaleceu a perspectiva
de que a metodologia utilizada nao consistiu em um meio para o alcance dos
objetivos propostos, mas sim em um dos focos privilegiados de andlise. Assim,
o trabalho com as histérias de vida das professoras como abordagem metodo-
l6gica nao visou apenas ao encontro de pistas e indicativos sobre a natureza do
processo formador ao longo da vida, mas a possibilidade de perceber em que
medida a vivéncia da experiéncia narrativa, por meio da dindmica metodoldgica
proposta, poderia favorecer, ela propria, um caminbo instituinte de formagio para
todos os envolvidos, incluindo professoras e investigadora.

Trazendo o sentido da formagao como “experiéncia do sujeito que se
permite transformar pelo conhecimento”,? o desenvolvimento do trabalho nos
leva a levantar indicios de que essa experiéncia se dd de forma privilegiada no
processo narrativo e, considerando a natureza da pesquisa, questionamos: qual
0 impacto da participagio, nesse processo de investigagio, pelas professoras, em suas

2 Desenvolvemos essa andlise nos capitulos 2 e 3.
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trajetdrias de vida e formagio? Essa questao talvez possa constituir tema de outro
trabalho que anos depois venha recolher outras histérias das mesmas profes-
soras, e, entao, com o passar do tempo, talvez seja possivel avaliar com maior
propriedade a intensidade formativa da experiéncia que vivemos. Entretanto,
mesmo na precariedade, mas também na forga e na vivacidade do presente, po-
demos levantar vestigios, trangando especialmente os depoimentos do terceiro
€NcoNtro com os textos escritos a posteriori pelas professoras.

Considerando a proposta de investiga¢ao-formagio que envolve a pes-
quisa, inserimos na metodologia dois componentes de avaliagio, buscando
oportunizar um momento oral, partilhado com a investigadora, e outro es-
crito, de natureza individual, em que as professoras puderam se expressar
criticamente sobre o sentido e o lugar da participagao na investigagio em
sua trajetéria. Se a proposta do nosso estudo foi construir uma experiéncia
narrativa com o passado, resgatando experiéncias formadoras construidas ao
longo da vida em sua multiplicidade de tempo e espago, a avaliagao proposta
desafiou as professoras na andlise dos sentidos da prépria investigagao, nesse
contexto de vida e formacao.

Assim, no final do terceiro encontro, propusemos os seguintes tépicos de
reflexao: como vocé avalia os encontros desenvolvidos no processo da pesquisa-
formagao, do ponto de vista da metodologia, dos eixos e questoes? Destaque
aspectos positivos e negativos. Que avaliagio poderia desenvolver sobre o sen-
tido de sua participagao nesse processo em sua trajetéria de vida e profissao?

Para a reflexdo escrita, sugerimos: 1) a avaliagio dos encontros desen-
volvidos no processo de pesquisa-formagao, destacando aspectos positivos e
negativos; 2) sentido/contribui¢ao do movimento de narrativa e rememora-
¢do em sua trajetdria; e 3) andlise do significado da partilha da vida, em seus
movimentos formadores, entrelacando memdrias pessoais, formagao acadé-
mica e experiéncias profissionais. Partimos, entio, da andlise das transcri¢oes
do terceiro encontro e do material enviado posteriormente por escrito.

As professoras se identificaram com a metodologia proposta. Algumas
mencionaram que viveram, inicialmente, ansiedade e inquietagao, mas es-
ses sentimentos foram vencidos ao longo da travessia-narrativa e na relagao
estabelecida com a investigadora.® Ressaltaram, especialmente, que o clima

3 Como aspectos negativos, uma das professoras registrou a dificuldade de manter o fluxo nar-
rativo, em virtude da gravagio, e outra, “o facto dos nossos encontros terem acontecido em
hordrio pés-laboral, o que de certa forma prejudicou a nossa dindmica, motivada pelo cansago”.
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informal, de encontro e partilha, levou-as a se sentirem muito 2 vontade para
a narrativa, sem barreiras ou impedimentos: “Nao senti que estava a ser en-
trevistada nem estava minimamente preocupada com o que tinha que dizer.
A minha participagio foi sincera e muito espontinea”™ (Clara). “Porque eu
também me abri muito consigo, eu, sem perceber estava a falar consigo das
coisas, [...] porque se estivéssemos aqui, se calhar, com muitos formalismos,
com muitas [...], pensar sé no que havia de dizer e tudo muito [...], acho
que nio tinha fluido assim como foi” (Bela).

A avaliagio oral revela que as professoras foram envolvidas pelo prazer
da reconstrugao narrativa de si:

Eu acho que as palavras s3o como as cerejas, sio0 mesmo, uma pessoa estd
aqui, salta para ali [...] foi uma conversa muito boa, muito bonita, com um
trajecto, assim, com muitas curvas, mas eu acho que faz parte do processo
[...], nds fomos fazendo a trajectdria conforme as nossas memdrias, as nossas

recordacoes (Isabel).

[...] foram momentos de muito prazer, eu gosto de fazer isso, eu gosto de
contar histdrias, eu gosto de voltar as minhas lembrangas, eu faco isso de uma
forma leve, mesmo que nio sejam lembrangas tao agraddveis, ¢ agraddvel pra

mim retomd-las (Hélida).

Suas narrativas indicam também contribui¢oes e sentidos que encon-
traram na vivéncia da investigagdo. Na andlise de contetdo das avaliagoes
orais, percebemos que a narrativa de suas histérias de vida com enfoque sobre
as experiéncias formativas tecidas ao longo da vida favoreceu a reflexio sobre
a trajetdria de vida como um processo de aprendizagem e conhecimento, a ex-
pressido das experiéncias de vida como testamento da docéncia e a valorizagio do
saber construido na trajetdria profissional. Dessa forma, expressaram, a partir
da singularidade de suas andlises, sentidos que dialogam entre si, mas tam-
bém dialogam com as questdes formuladas pela presente investigagdo e com
a revisao da literatura desenvolvida.

Em suas reflexdes orais e escritas, percebemos grande recorréncia nes-
se aspecto, ou seja, na oportunidade reflexiva que viveram na rememoragio

* Registro da reflexo escrita feita pela professora.
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— uma reflexdo laboriosa e, potencialmente, transformadora. A investigagio
mobilizou um processo reflexivo que, segundo as professoras, dificilmente viria
de outra forma, j& que se acham sempre envolvidas com muitas demandas
e, no cotidiano, sentem que hd falta de tempo para refletir: “Se calhar, claro
que nés pensamos todos os dias, mas desta forma continuada deste percurso,
se calhar, isso ndo iria acontecer e agora [...]” (Ana); “[...] esses momentos
sio momentos de uma importidncia muito grande e que, na nossa profissio,
de vez em quando, temos que os fazer, por iniciativa prépria nds nunca os
fazemos, porque nunca temos tempo [...]” (Isabel).

Porque, enquanto nds estamos na pritica, enquanto estive a trabalhar, nds,
por vezes, nem temos tempo de reflectir. Fazemos, d4 resultado, conseguimos
atingir os objectivos, entdo vamos continuar, mas sem reflectirmos sobre até
que ponto ¢ que tudo isso pode ser um contributo muito importante, através

das partilhas (Carolina).

Os encontros levaram as professoras a um processo de reflexao que
ultrapassou a entrevista, e as indagagoes e andlises permaneceram, foram le-
vadas para casa, ocuparam outros tempos e espacos. Vemos isso nas falas de
Carolina — cuja participagao na investiga¢ao levou-a, além de refletir, a escre-
ver outras histdrias — e Rute:

s . . ‘
[...] quando, as vezes, comeco a pensar em coisas que disse, penso, Ah, olha
outra, j4 esqueci-me, olha este também era interessante’, pronto, estas coisas
assim. Por acaso até estd al numa folhinha uma coisa interessante que eu,

depois, me lembrei e acrescentei aqui (Carolina).

[...] E, voltar e ver e reconhecer como cada uma dessas coisas me construiu
[...], eu safa daqui pensando em outras coisas. ‘Ah, isso também aconteceu,
olha, como eu estou agindo, como ¢ reflexo daquilo que eu aprendi e hoje eu

faco dessa maneira’; eu comecei a buscar outras histérias (Rute).

A narrativa de suas histérias de vida levou as professoras ao sentido for-
mador da vida, a “voltar, ver e reconhecer como cada uma dessas coisas me
construiu [...]” (Rute); “e eu acho que isso foi 0 que me marcou nessa experi-
éncia com essa pesquisa, entendeu? E, de ter olhado a minha histéria como for-
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madora, como formagao. E, pensar, assim, as pessoas sao feitas, sao formadas
daquilo que elas vivenciam, daquilo que elas experienciam [...]” (Hélida). Sen-
tidos construidos em uma tessitura partilhada tanto pela andlise pessoal como
pela contribuigao da investigadora, especialmente nas discussoes do terceiro
encontro. Ao olhar em perspectiva para sua trajetéria, Rute percebe como foi
mudando, reconstruindo a prética educativa, a partir das tensdes do cotidiano,
mas em sua andlise percebemos quanto essa mudanga ¢ dificil e lenta:

E foi legal isso, porque que vocé age dessa forma, o que te construiu e essa
mudanga; mudar a sua maneira de pensar, de agir como ¢ dificil, vocé romper
com seus esquemas com a sua |[...], ¢ dificil, é um processo que vocé estd
construindo a todo tempo [...] Estamos sempre mudando, pensando, refle-

tindo e eu sei que ainda tem muita coisa pra caminhar ainda af (Rute).

Observamos, assim, que, de uma forma singular, a experiéncia narra-
tiva vivida pelas professoras ao longo da investigagao favoreceu um espago-
-tempo importante quanto ao parar o curso do tempo, retomar e reconstruir
experiéncias de vida e sentidos da formagao. Se, por um lado, a experiéncia
de investigagao-formagao nio nos permite prever, mas apenas desejar e so-
nhar mudltiplos futuros possiveis, por outro, apresenta indicativos do sentido
Jformador da experiéncia narrativa, pois, ao refletir sobre o passado, as professoras
reconstroem suas bistérias em uma intensa tessitura da intriga. Na leitura das
transcrigdes, muitas professoras criticaram suas préprias narrativas pelas repe-
ticoes, idas e voltas; contudo, retomando as transcrigoes integrais, afirmamos
que encontramos ali, em cada uma, uma histéria que pode ser seguida, que
indica pistas, vestigios de uma versao de si que se constréi e se reconstroi.

Para as professoras, a participagio na pesquisa foi uma oportunidade
de viver a experiéncia narrativa do tempo como #réplice presente — tal como
expressa Ricoeur (1994), apoiado em Santo Agostinho. Em cada encontro,
o passado tornou-se presente pela memdria, e o futuro, pela previsio, pelos
desejos e projetos que se abriram. O passado fez-se presente, reconstruido,
refeito na reflexdo. O convite para a narrativa dos acontecimentos instituin-
tes de formagao ao longo da trajetdria de vida exigiu das professoras aruagio
propositiva de sujeitos do conhecimento na sele¢io e atribuicio de novos sentidos
e interpretagoes; passados esquecidos, histdrias, episédios pontuais vieram & tona
1o processo narrativo, e a necessidade de constituicio de um relato nio episddico,
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mas de uma histdria que pudesse ser seguida, exigiu trabalho laborioso de tessitu-
ra da intriga, traduzindo a experiéncia narrativa em formagao.

Na vivéncia da pesquisa, refletimos sobre o sentido formativo da ex-
periéncia narrativa das professoras. Entretanto, ¢ preciso também referir que
ouvir a histdria das professoras mobilizou um intenso movimento de reflexao
e de formagao na investigadora:

Sinto-me esgotada! Emocionalmente, afetivamente esgotada ou mesmo triste.
A entrevista com Hélida foi intensa, foi tdo forte [...] Viajei por minha pré-
pria histéria em momentos muito dificeis, refleti com ela sobre os sentidos
da pesquisa e minhas angustias nesse movimento. As dificuldades da infincia,
a religiosidade forte, o sentimento de compaixdo, de certo sofrer com e pelo
outro. Nossas vidas se tocam em singularidades e diferengas. Me vejo no que
temos em comum, mas me vejo na diferenca. A imagem da menina-mulher
forte, a imagem da menina-mulher vista como frdgil, mas que na fragilidade
desenvolve a forga nem sempre vista. Uma formagao ampla, cultural, dialoga-
da com o mundo. Uma formagdo interior, um investimento pessoal. Ouvir a
histéria de Hélida coloca-me frente ao que eu mesma sou, minhas fragilida-
des, alguns caminhos que trilhei e outros apenas desejados. Tive o sentimento

de me descortinar e nao apenas de descortinar o outro (10 ago. 2000).

Ao ouvirmos a histéria do outro, refletimos sobre nossa prépria traje-
téria. Assim, a investigagao-formagao foi abrindo canais para uma aprendiza-
gem partilhada na tematizagao de percursos de vida.

Voltando aos eixos/questdes de andlise da investigacao, o segundo con-
junto de questdes aponta as diversas dimensaes da trajetdria de vida e formacio
dos/as professores/as. Tanto no exercicio memorialistico de pavimentagao do
passado, desenvolvido pelas professoras em cada um dos encontros, como
no trabalho desenvolvido pela investigadora nas transcrigdes, andlises e na
elaboragao escrita da biografia educativa, observamos a visibilidade e a po-
tencialidade formadora das diversas dimensées da trajetdria de vida. A his-
téria de cada professora tece experiéncias que entrelagam aprendizagens que
vém do 4mbito pessoal, da trajetéria de formagao académica e profissional e,
como analisamos no capitulo anterior, o desdobramento das diferentes fases e
etapas da vida vai se dando pela tensa mediagao entre elas. Na montagem do
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grafico das experiéncias instituintes de formagao,’ sentimos a dificuldade das
professoras em indicar a intensidade formadora dos acontecimentos biogrd-
ficos e podemos levantar indicios de que esse fato ocorra justamente porque
0 processo formador sé é inteligivel em uma perspectiva que entretece os diferentes
episddios em uma tessitura, na qual as intrigas sido articuladas na experiéncia
narrativa como uma histéria que pode ser seguida. Uma histdria que nio estava
dada previamente ao sujeito, mas que é reconstruida no ato narrativo.

Na anilise dialégica das 12 narrativas, encontramos, contudo, pistas
importantes sobre sentidos dessas dimensoes, especialmente daquelas que, geral-
mente, nio sio referidas quando analisamos a formacio docente, como a forma-
¢do pessoal e as experiéncias da trajetdria escolar. A formagio pessoal, os valores
e os principios aprendidos junto ao ntcleo familiar mais préximo e também
em sua amplia¢ao para os diversos grupos sociais de que participam ao longo
da vida aparecem como marcos fundamentais que se reatualizam de diferen-
tes formas, mas que mostram sua presenga fundacional. Ainda a #rajectdria
escolar como alunas, especialmente da escola primdria, aponta a construgao
de imagens e saberes sobre a docéncia e a prética educativa — para algumas,
como imagens a seguir; para outras, como formagao as avessas, ou seja, como
referéncia do que nao desejam como imagem de si.

Apesar da referéncia técnica da formagdo inicial, em nivel médio, as pro-
[fessoras registram a importdncia desse tempo como “preparagio” para a docéncia;
jd os eventos de formagio continua, de forma geral, nio receberam destaque como
acontecimentos biogrdficos. Nesse aspecto, encontramos singularidades na nar-
rativa de trés professoras que viveram experiéncias consideradas transforma-
doras de suas concepgdes e prdticas. A realizagio da licenciatura/graduacio,
situada em contexto de formagdo continua, ji que oito das dez professoras
que realizaram formagao superior fizeram o curso ao longo da vida profis-
sional, foi referida como acontecimento relevante, que se desdobrou em inten-
sos momentos de reflexio e reconstrugio das prdticas. O decorrer da trajetdria
profissional vem como espago-tempo fundamental de formagdo, “de busca de
reconstru¢ao das formas de ser e de estar na docéncia; a dinAmica das relagoes
entre escola, alunos, colegas, familias, contextos sécio-histérico-culturais,
contetddos, curriculos geram duvidas, desafios, e os saberes construidos sao

> Cf. Anexo 7. No capitulo 5, apresentamos a forma como esse grifico foi construido pelas pro-
fessoras como uma das etapas do processo de investigagao-formagao proposto.
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colocados em questdo e levam as professoras a0 movimento”™ e a uma sempre
nova tessitura de concepgoes e prdticas.

Considerando o didlogo estabelecido entre as trajetérias de vida, pro-
curamos dar relevo, na figura 6, aos acontecimentos biogréficos que mais se
destacaram na formagao das 12 professoras:

Figura 6: Acontecimentos biogrificos que mais se destacam na formagao das
professoras participantes da investigagao-formagao

Aprendizagens junto ao
niicleo familiar mais
— proximo —_—
A experiéncia da escola A centralidade da mudanga da
primdria escola primdria para o ciclo

posterior de escolariza¢do
A formagdao inicial: sentido de
preparagdo para a docéncia e o
reconhecimento da insuficiéncia do
curso frente as demandas do dia a dia da

O estdgio na formagdo das
professoras: da narrativa das
professoras portuguesas, veio o
sentido de acontecimento biografico

profissio
Centralidade de pessoas, lugares,
acontecimentos historicos
A presenga de colegas professoras
O ingresso na docéncia como um tempo que assumiram o papel de
de experimentagdo, de descoberta e de “formadoras”, com quem partilharam
enfrentamento intensamente fértil angstias, dividiram alegrias e

desafios da pratica docente

A actuagdo das professoras portuguesas /
como cooperantes: a orientagio do A realizagdo da
trabalho dos estagiarios - momento de licenciatura/graduagdo: um

reflexdo sobre a pratica o " imento dos filhos — importante espago-tempo de
casamenlto e o nascimenlto dos filhos reflexdo sobre a prélica

—_— . - . ~
autonomizagdo pessoal e articulagdo entre  ~——
/ os desafios da docéncia e as demandas da T~
vida pessoal

Diversidade de actividades profissionais A complexidade dos contextos

na docéncia como uma contribuicdo socioculturais e suas mediagdes com a
relevante para o processo de formagao prética educativa desafiam as professoras —
contextos que as levam a reflectir e a se

\ posicionar
A escola como mobilizadora de intensas /
experiéncias de formagdo — confronto O relacionamento com turmas e
entre o encontro e o distanciamento, L . , alunos como importantes
instituinte e instituido Na tra;e.ctorla proﬁ.sAsml?al. a stntgse de momentos de formagao na
miiltiplas experiéncias pessoais,
académicas e profissionais; um saber
gerado na urgéncia, por meio de
situagdes imprevisiveis que exigem
respostas no aqui e agora

— trajectoria profissional
—_

¢ Andlise desenvolvida no capitulo 7.
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Como no caleidoscépio, a conjugacio desses diferentes componentes
gerou, na singularidade da vida de cada professora, diferentes sentidos e in-
tensidades.

Voltando o olhar novamente para os eixos/questoes da investigagao,
no terceiro conjunto, eNCONtramos a importdncia da narrativa das histérias de
vida das professoras como “testamento da docéncia’. Ao longo de cada um dos
encontros, tivemos a oportunidade de viver uma intensa experiéncia de apren-
dizagem com as professoras, e o desenvolvimento da investiga¢io foi reafirmando
o sentido da docéncia como “lugar de memdria” (Nora, 1993) ¢ a contribuicio
do registro da histéria de vida como “testamento” (Arendt, 1972), abrindo a pos-
sibilidade de que outras pessoas, na leitura desses testamentos, possam também vi-
venciar uma experiéncia de aprendizagem que transforme biografia em heranga.

Procuramos nos embrenhar nas histdrias ouvidas e transcritas, rees-
crevendo-as em formato de biografia educativa, e, nesse movimento, foi ne-
cessdrio ter cuidado epistemoldgico, reflexividade critica, mas especialmente
preocupagao ética, para contar a histdria respeitando os vestigios de sentidos
deixados pela narradora e, a0 mesmo tempo, tornar mais visivel a tessitura
da intriga que constitui o processo formador, foco da presente investigagio.
Logo, no texto das biografias, tentamos deixar que as professoras contassem
suas histdrias, expressassem suas vidas como testamento da docéncia.

Na avalia¢ao oral e na escrita, encontramos na fala de trés professoras a
importincia dessa dimensao:

[...] se houver uma leitura a posteriori, pode ser que alguém que faca essa
leitura possa aprender alguma coisa e que retire, deste documento e desta
entrevista que fizemos, as coisas positivas da vida e da profissio, que é isso que
¢ interessante [...] para que haja um leque maior de pessoas a ler e a refletir

sobre isso, ajuda muito, ¢ um crescimento para toda a gente (Teresa).

Acho que vale a pena este tipo de trabalho, mas que nio fique depois s6 fecha-
do. Que todas as conclusdes tiradas deste tipo de trabalho possam ser trans-
mitidas para que as pessoas também possam ter conhecimento até que ponto
¢ que podem continuar ou mudar a sua actuagio, das prticas pedagégicas. E
através dessa experiéncia, desse relato de experiéncias, que muito também se

pode aprender, porque af jd ndo ¢ s6 a teoria, nio, estdo ali factos veridicos,
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¢ a experiéncia que fala e, de facto, é muito mais importante nés podermos

depois tirar algo dessa escrita (Carolina).

Bom, avaliagao, no meu modo de pensar, é a melhor possivel, porque sé assim
que a gente pode passar pra pessoa a bagagem que a gente tem, de tudo que
a gente fez na vida profissional dentro dos métodos de ensino, todos os pro-
blemas que a gente viveu naquela época e que até hoje vive [...] E é, no meu
modo de pensar, tudo isso que eu passei pra vocé eu ndo teria condi¢o, assim,
por exemplo, de passar para outra pessoa se nio fosse através desse trabalho
seu, porque eu nunca tive oportunidade pra comentar, pra conversar, pra
falar, pra passar para os outros as minhas experiéncias de vida. Foi muito bom
poder falar aquilo que eu guardava sé pra mim. Guardava s6 pra mim toda a

minha experiéncia de vida profissional (Marta).

E interessante observar que Carolina e Marta, professoras aposentadas,
uma em Portugal e outra no Brasil, e Teresa, que na ocasiao das entrevistas j4
trabalhava havia 23 anos na docéncia, destacaram a importincia da narrativa
de suas histérias como um testemunho para aqueles que estao atuando. H4
um saber produzido e construido pelas professoras no exercicio da profissao e
que precisa ser valorizado, socializado: “E importante ser valorizado, de certa
forma, o nosso percurso de vida. Normalmente nao ¢ assim muito valoriza-
do, nio ¢ muito bem dissecado ou as escolas nao tém aten¢ao quem sio os
professores, o conhecimento préprio dos professores” (Clara). Nesse mesmo
sentido, Isabel destaca que as professoras de sua geragao nao desenvolveram o
importante hdbito do registro, o que leva muitas experiéncias a se perderem,
pois ficam s6 entre a professora e a “almofada”:

Com a almofada, nds ainda vamos fazendo, de vez em quando, na almofada
ou assim numa conversa, mas aquelas conversas sempre fugidias, na almofada
fica tudo no ar, porque nem eu registo, nem a almofada regista, ¢ hd uma
cultura muito negativa: portanto, nds, professores, pelo menos nos da minha
geragdo. Porque eu agora j4 vejo os da geragio da Clara e j4 tém hdbitos de
registo e nds nao, foi uma geragao que nunca cultivou o registo. Isso é muito
mau na nossa profissio, porque, quantas vezes, nés, quando estamos assim a

falar, nés relembramos e dizemos ‘Olha aqui, pois isto jd até me tinha passado
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etc.’, e isso faz com que a falta de registo desvalorize muito a nossa profissao

[...] (Isabel).

Na reflexao de Isabel, encontramos a necessidade do registro como
afirmagdo dos saberes construidos pelos/as professores/as, que, dessa forma,
também apresentam a possibilidade de constituir testamentos e herangas.

Mesmo j4 assinaladas as “reflexdes (in)conclusivas” sobre a potenciali-
dade instituinte da experiéncia narrativa na formagio docente, a articulagio
de diferentes dimensdes formadoras na tessitura das intrigas e as histérias de
vida como possibilidade de expressio do testamento da docéncia, buscamos
ainda o sentido dialdgico da pesquisa e da formagio, sentido que, como afirma-
mos, foi se colocando e se delineando em caminhos ao longo da investigagio,
constituindo, dessa forma, o quarto eixo desta.

A presenga e o desenvolvimento de uma etapa significativa do traba-
lho de pesquisa em Portugal nos levaram a perspectivas de didlogo que se
desdobram. A primeira perspectiva foi incluida inicialmente como um dos
objetivos do projeto de investigagao e consistiu na realizagao de um eszudo
exploratdrio da producio bibliogrdfica no campo da formagcio de professores, em
Portugal e no Brasil, dos anos 1980 aos dias atuais, tendo em vista a andlise dos
pressupostos epistemoldgicos gerais que sustentam a pesquisa nesse campo e, nome-
adamente, a presenca da abordagem tedrico-metodoldgica das historias de vida.
Recebemos no Brasil grande influéncia da produgio portuguesa nesse campo
e procuramos, entao, delinear a produg¢io nessa drea de estudos, inclusive
para situar a investigagao em pauta, e, assim, realizamos uma revisio de lite-
ratura dialdgica, incluindo também a produgio francéfona.

Mas o didlogo foi se desdobrando e, com o objetivo de construir refe-
réncias sécio-histéricas para a andlise das biografias educativas, incluimos o
estudo da contextualizagdo,® que sinalizou pontos de contato entre o cami-
nho percorrido, as tensdes histéricas e os desafios da escola, da docéncia e da
formacio de professores em Portugal e no Brasil. Nessa dimensao, buscamos
destacar alguns vestigios que nos ensinam tanto pela proximidade de confi-
guragoes e desafios que nos unem e nos aproximam como pelo que temos de
singular e, assim, talvez, nosso trabalho possa indicar um convite & reflexio

7 Objetivo definido no projeto de investigagao.
8 Considerando a necessidade de redugdo do texto para a publicagio, o estudo de contextualiza-
3o nio foi inserido neste livro.
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que insiste em se colocar toda vez que nos confrontamos com as semelhangas e
singularidades que nutrimos em relagdo ao outro.

Como pontos de encontro, temos os amplos sentidos do processo formador,
que, sendo pessoal, humano e historicamente construidos, apresentam-se
como tessitura da intriga e fruto da experiéncia narrativa, conjugando dia-
leticamente as multiplas dimensdes da vida. Temos também, na particulari-
dade dos relatos, a experiéncia de uma angiistia comum frente as novas formas
de organizagio social contemporinea, ou seja, a percepeio de uma crise no para-
digma societdrio que interfere diretamente nas politicas piiblicas, nas instituicoes
escolares e nas relacoes entre escola-comunidade-familia-alunos, trazendo novas
exigéncias e desafios para a prdxis docente e a formagio. Porém, em relagao dia-
lética com a angustia, encontramos nas professoras participantes a docéncia
como um lugar de prazer, de realizacio pessoal, sentimento expresso especial-
mente quando falam da alegria de viver com os alunos momentos de ensinar
e aprender e do sucesso de seus ex-alunos e quando sao lembradas por eles
com gratidao e reconhecimento. Mas também falam da tristeza que sentem
quando “fracassam” em seus sonhos e projetos. Para elas, a docéncia é um
lugar de contraditdrios sentimentos e desejos, mas no qual desejam, de diferentes
formas e pela confluéncia de diferentes fatores, permanecer.

Contudo, se esta andlise, como todas as demais, precisa ser contex-
tualizada em um pequeno grupo de 12 professoras, seis portuguesas e seis
brasileiras, e se o objetivo destas “reflexdes (in)conclusivas” nao ¢ mesmo a
generalizagao, podemos tentar aprender com os vestigios. O grupo de pro-
fessoras foi escolhido buscando-se a variedade das experiéncias formadoras,
portanto a diversidade sociocultural materializada em um grupo de profes-
soras de diferentes faixas etdrias, tempo de magistério e locais de residéncia e
trabalho. Entretanto, buscamos uma caracteristica comum: o envolvimento
com a docéncia. Podemos, entao, supor que as professoras participantes nao
falam de todas, mas também nio falam apenas de si mesmas. Representam
um grupo, falando, assim, de outras tantas professoras que nao foram ouvi-
das, mas que de diferentes formas também desejam continuar construindo a
docéncia do 1° ciclo em Portugal e dos anos iniciais do ensino fundamental
no Brasil. Mulheres professoras que entrelacam vida, docéncia e formagio.

Mas aprendemos também no confronto de singularidades. No didlogo en-
tre Brasil e Portugal, percebemos, por um lado, que na formagao académica
o componente ligado ao estdgio aparece com mais forga instituinte de for-
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magao na narrativa das professoras portuguesas do que na das brasileiras. Por
outro, as tramas da formagio continua aparecem com mais intensidade no
relato de duas professoras brasileiras que, sem exigéncia formal do sistema,
encontraram na realizagao de diferentes cursos a continuidade de um cami-
nho de formacio.

Olhando, entretanto, para o grupo das professoras como um todo, encon-
tramos possibilidades de andlise dialdgica que extrapolam as fronteiras entre Bra-
sil e Portugal. Quando ampliamos o olhar, percebemos, por exemplo, entre
Ana e Hélida, a escrita reflexiva como um traco importante de formagao;
entre Carolina e Marta, professoras aposentadas, diferentes formas de perma-
necer ligadas 2 docéncia em um fazer permanentemente reinventado; entre
Tereza e Eloisa, uma agucada visao critica sobre as politicas publicas, a escola
e a formagao docente; entre Ana, Isabel e Clara, a centralidade das escolas
por que passaram na mobilizacdo de um intenso processo formador. Rea-
[firmamos, assim, uma aprendizagem que se dd quando nos confrontamos com o
outro, um legitimo outro que pode estar ao nosso lado, trabalhando na mesma
escola, ou outro que nio conhecemos, distanciado pelo Atlantico, mas do qual nos
aproximamos. Trazendo a contribuicdo da educacio comparada, reafirmamos
o sentido de “comunidade imaginada” (N6voa, 1995a, 2000; Névoa et al.,
2003), a qual dialeticamente nos ligamos e da qual nos distanciamos, mediados
por desejos, lutas, conflitos e desafios comuns e singulares.

Ap6s a reflexdo mediada pelos diferentes eixos da investigacao, desta-
camos uma das questdes inicialmente propostas: o trabalho com as histdrias
de vida em contexto de formagcio de professores/as pode contribuir para a busca
de uma racionalidade mais humana, sensivel e partilhada? O desenvolvimento
da investigacio-formagao trouxe indicativos de sentidos do movimento de for-
magdo como tessitura pessoal-coletiva complexa que se desenvolve em diferentes
espagos e tempos materiais e simbdlicos e que dizem respeito as milltiplas possi-
bilidades humanas frente & aventura do conhecimento. Um dos caminhos para
mobilizar aprendizagens se d4 quando refletimos sobre a trajetéria de vida
e, envolvendo a globalidade da vida ou recuperando experiéncias singulares,
reconstruimos, na dinimica do triplice presente, sentidos da trajetdria, viven-
do a formagio como experiéncia narrativa. Nesse movimento, diversos sabe-
res s3o tecidos em um permanente atravessamento entre teorias e praticas,
conteddos culturais, cientificos e existenciais, na trilha de um conhecimento
emancipatdrio (Santos, 2000) e de uma racionalidade instituinte.
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Tomando como desafio a reconstrugio do projeto emancipatério da
modernidade, Santos nos desafia a pensar a teoria critica em uma abordagem
pds-moderna de oposi¢ao, na qual o conhecimento se d4 pelo reconhecimen-
to do outro como sujeito:

Nessa forma de conhecimento, conhecer ¢ reconhecer, ¢ progredir no senti-
do de elevar o outro da condi¢ao de objecto a condi¢do de sujeito. Esse co-
nhecimento-reconhecimento ¢ o que designo por solidariedade. Estamos tao
habituados a conceber o conhecimento como um principio de ordem sobre
as coisas ¢ sobre os outros que € dificil imaginar uma forma de conhecimento
que funcione como principio de solidariedade. No entanto, tal dificuldade ¢

um desafio que deve ser enfrentado (2000, p. 29).

Esse desafio se desdobra no reconhecimento do outro como produtor
de conhecimento, manifestando a inteligibilidade das diferencas, portanto,
em um conhecimento multicultural, na vivéncia partilhada e desprofissiona-
lizada do conhecimento, tomando o sentido da dupla ruptura epistemoldgica
em que senso comum e conhecimento cientifico retornam ao senso comum
como possibilidade de socializagio e transformacio e, finalmente, no desafio
que vai “da acgdo conformista a ac¢ao rebelde” (Santos, 2000), que, na par-
ticularidade da andlise deste estudo, afirma-se na busca por um movimento
de formagio que contribua para a constru¢do de subjetividades inquietas,
inconformadas. Nesse sentido, a racionalidade instituinte que mencionamos
assenta-se nesse conhecimento emancipatdrio que alia concepgoes e prdticas, cién-
cia e existéncia, poisis e poesia e que, como saber partilhado, aponta também o
sentido narrativo que o constitui e movimenta.

Percebemos, assim, uma reflexdo filoséfica que se coloca quando te-
matizamos a formagio, a construgio do conhecimento historicamente hu-
mano, dialeticamente ligado as possibilidades de uma atuagao que se deseja
emancipatéria. Nesse sentido, ¢ pertinente questionar: que desejos de futuro a
presente pesquisa abre quanto is concepgoes-agoes de formagio docente no Brasil
e em Portugal? Comegamos nossa problematiza¢ao analisando a énfase em
um paradigma de formagio transmissivo e na dificuldade de caminhos dia-
légicos entre diferentes dimensdes formadoras. As reflexdes tecidas indicam
a possibilidade de que os espagcos destinados a formagio académica dos professo-
res, passando pelas diferentes modalidades de formagio inicial e continua e por
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movimentos formativos desenvolvidos em contexto escolar, abram espago-tempo
de encontro dialdgico de partilha de experiéncias em um intercdmbio de saberes
cientificos, culturais e existenciais, que gradativamente jd nio se expressem por
suas especificidades, mas pela polifonia entre eles.

Retornando a metdfora da pesquisa como “sopa de pedra”, os eixos
e as questdes se colocaram como ingredientes e, na preparagio de cada um
deles, foi necessdrio aprender a forma de tratamento especifico, o tempo de
cozimento, a panela adequada:

E, se essa sopa tem uma receita, em conversa com minhas amigas portuguesas
percebi que o que caracteriza sua prépria origem ¢ a possibilidade de fazer um
saboroso prato, quente e inspirador, a partir do que temos, dos ingredientes
de que dispomos e que, alquimicamente, vao dando sabor e sentido (1° now.

2005).°

Assim, outros ingredientes foram acrescentados ao longo da prepara-
¢ao e, na alquimia que envolve a culindria e a pesquisa, cada um deles foi
transformado na composi¢ao de um prato que congrega a dialética entre um
sabor de conjunto e a peculiaridade de cada ingrediente que pode ser perce-
bido e sentido em sua singularidade.

Ao longo da pesquisa, passamos pelo preparo, tempero, cozimento de
cada um desses ingredientes em seu tempo e vimos se desdobrarem as dina-
micas de estudo e pesquisa que geraram sinteses sobre a trajetdria das histé-
rias de vida no campo das ciéncias sociais e humanas, o didlogo entre literatu-
ra educacional da drea, o referencial tedrico-metodoldgico e a experiéncia de
pesquisa vivida com as professoras. O preparo de cada um se deu em ordem
kairética, mediados pelo tempo da oportunidade, de conhecimento e de um
tempo cheio de idas e voltas. Assim, muitos ingredientes subverteram o indi-
cado na “receita”, demandando mais tempo, mais tempero, novos cuidados.
Na cozinha, fomos fazendo aos poucos ensaios de mistura, experimentando,
ainda que de forma fragmentada, indicios de sabores, sentindo cheiros de-
sorganizados que teimavam em invadir a cozinha. Hoje, buscamos o sabor
da “sopa”, sabendo que cada um que a experimentar viverd uma experiéncia
singular de sentidos, mas que, como toda experiéncia, pode ser partilhada por

? Trecho do livro da vida citado na apresentagdo da tese que originou este livro.
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meio da narragao. Voltando as trés etapas da mimese propostas por Ricoeur
(1994) e as possibilidades da pesquisa como poiesis, vivemos com as pro-
fessoras uma experiéncia que se situa no campo da agao. Ao longo do texto,
reconstrufmos narrativamente essa experiéncia e agora, em sua socializa¢ao,
convidamos as multiplas leituras e reconstru¢des.

Desejamos, entretanto, (in)concluir com a voz de uma das professoras-
-investigadoras que, a partir da proposta de avaliagao escrita, escreveu uma
cronica sobre a experiéncia narrativa de formagao como “tdnel do tempo”:

O caleidoscdpico tiinel do tempo

Faz pouco tempo, fui chamada para uma experiéncia cientifica. O convite
partiu de uma pessoa muito cara, um {cone dos tempos da faculdade. O
projeto consistia em entrarmos juntas em um tinel que nos levaria ao reino
da memdria, lugar quente, cheio de surpresas... Mesmo o contato telefénico
que trouxe o convite j4 empurrava o pensamento pra dentro do tdnel, mas os

rigores da pesquisa previam artimanhas inacreditdveis.

Eu mal sabia o que estava me esperando. A primeira sessio iniciou com
um emaranhado de sensagdes. Misturavam a viagem ao ponto de encontro,
acompanhada de uma espécie de assistente da pesquisa que eu nem conhe-
cia, pequenas delicias de um lanche, uma conversa descontraida, um clima
inocente. Pouco a pouco fui me deixando levar, fui ficando solta, as palavras
se encaixavam em histdrias tristes e alegres. As espirais se desenrolavam e a
entrada do tinel j4 podia ser vista. Foi entdo que surgiram as regras; sim, elas
existiam, ndo eram poucas, mas também nio eram dificeis de cumprir. Ade-
mais, eu me encontrava, naquele momento, definitivamente seduzida pelo
caminho que se abria. E j4 tinhamos completado a etapa inicial dessa jornada

que eu nem imaginava aonde ia nos levar.

Para a etapa posterior, eu deveria estar acompanhada. Um objeto. Levei dois.
Sou irridenta. Um deles me levava a tempos gostosos ¢ a0 mesmo tempo
cheio de conflitos: os tempos de adolescente; jovem e um tantinho bela, des-
pertava paixoes que nunca tiveram fim. O outro objeto trazia alguém: a avé
querida, com quem aprendi tanta coisa. E sua chegada trouxe o pai, a mie,
a infincia guardada. Trouxe alegria e nostalgia. Revirou lembrancas e ressig-

nificou quase tudo. Ttnel estranho; comega pelo mais profundo, pelo mais
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antigo. Baguncou meu tempo! E depois de penetrar tao fundo tinha que sair

bruscamente e voltar 4 normalidade, 4 espera de um novo mergulho.

Os encontros cumpriam um rito bem-definido: primeiro a viagem com aque-
le assistente que j4 ia me preparando, o lanche sempre saboroso, a conversa
mansa ¢ doce que parecia me hipnotizar e entdo: zchiboom! Eu sentia o en-
volvente interior do tal tinel. Visitei os tempos de escola, templos onde en-
contrei a mim mesma e me tornei quem sou: Educadora. Aprendi que muito
aprendi quando da escola fugi. Fiz poesia com o lembrar, o coragdo muitas
vezes batia num compasso acima, nio sei bem por qué. O ambiente era cal-
mo, a memdria tranquila, mas ele insistia: zum-tum, tum-tum, um tantinho

mais rdpido. Sensagdo gostosa. E o repente exigia, j4 chega, hora de voltar.

Mesmo num ponto mais superficial desse tinel, esse momento do trabalho
foi turbilhdo. Cutuquei o recente das minhas lembrangas com esse olhar de
antes. Era, de repente, a menina que se percebia mae. Era aluna levada, que
se via com tantos alunos diante de si. Era bonitinha e amargurada. Tinha £,
mas também duvidava. Sai do tiinel com os cabelos embaragados, assim como
estavam as lembrancas. Gostei. Percebo agora que o que senti era como o que
sinto num daqueles brinquedos bem loucos dos parques de diversao. O ulti-
mo encontro foi para revisitarmos todos aqueles pontos do tinel, era hora de
assentarmos o que vimos, de respirar e refletir sobre o que vivemos. Fechamos
elos que deixamos largados em outros momentos. E assim pude me deter
em cada etapa do tinel, escorreguei mais devagar pela espiral, fui catando os

retalhos para arrumd-los e costurar depois.

E o0 que estou fazendo agora. Faz parte do contrato. E me parece que, quando
saf do tdnel pela dltima vez, saf diferente, transformada. Tanto a pessoa pre-
sente, o que era de se esperar, afinal uma experiéncia assim t3o intensa tinha
de deixar fortes resultados, como o passado foram modificados, o que eu nao
esperava; acho que nunca mais vou recordar como antes. E aquele caleidos-
cépio que levei no infcio me serve outra vez para entender. O colorido desse
ttinel de memdrias, suas multiplas formas-significados, sé as posso ver se for

girando as lembrancas, mas sempre de olhos fechados (Hélida).
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Referéncias

Observagao: A organizac¢io da metodologia de trabalho e o presente
roteiro tomam como referéncia um conjunto de estudos realizados por meio
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Anexo 2: Contrato de trabalho pedagoégico-académico

A realizagio das “entrevistas biogrdficas”, no contexto da pesquisa His-
tdrias de vida e formagio de professores/as, toma como pressupostos deontold-
gicos os seguintes principios:

* implicagdo voluntdria;

* confidencialidade dos nomes dos/as entrevistados/as e dos respec-
tivos locais de trabalho;

* disponibilidade de enunciagdo de sua histéria de vida pelos/as par-
ticipantes, nomeadamente focada na biografia educativa;

* gravacdo e transcrigio de todas as entrevistas, pela investigadora;

* leitura e revisdo, pelo/a entrevistado/a, da transcri¢ao de todas as
entrevistas realizadas, destacando-se o cardcter de revisao pontual
que nio altere o conteddo, nem a caracteristica de oralidade;

* realiza¢ao da andlise de contetido das entrevistas, pela investiga-
dora;

* participagio do/a entrevistado/a na interpretagio/andlise de sua
prépria narrativa, valorizando-se a pluralidade de perspectivas de
andlise;

* a partir do material das entrevistas biogréficas, elabora¢io da bio-
grafia educativa do/a participante, pela investigadora, utilizando
fragmentos das narrativas;

* leitura e consideragdes, pelo/a entrevistado/a, da biografia educati-
va redigida pela investigadora (facultativo aos participantes);

* o conteddo do trabalho constituird material empirico para o de-
senvolvimento de uma pesquisa de doutoramento em Educagio,
assim, serd efetuada uma andlise, tendo em vista os objetivos da
investigagao;

* envio da andlise final da biografia educativa para leitura e conside-
racao pelos/as narradores/as (facultativo aos participantes);

* os/as entrevistados/as autorizam a inclusio das transcri¢es das en-
trevistas no corpo da tese ou em anexo;

* os/as entrevistados/as autorizam a inclusao da biografia educativa,
a ser elaborada pela investigadora, no corpo da tese ou em anexo;
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os/as entrevistados autorizam/as a inclusao da andlise realizada pela
investigadora, bem como de citagdes e fragmentos das biografias
educativas na tese, como em cardcter editorial, incluindo artigos,
livros e trabalhos académicos em geral;

caso as biografias educativas, em sua versao integral, sejam objeto
de publica¢io editorial, tal procedimento deverd contar com outra
autorizagdo do autor, ji que o referido material é de propriedade
do/a narrador/a;

os entrevistados deverdo receber uma cépia digitalizada do traba-
lho final, ou seja, da tese de doutoramentos;

a realizagao das entrevistas apresenta natureza essencialmente peda-
gbgica, de formagio e pesquisa.

Anexo 3: Roteiro de tépicos para reflexao

Sugestao de roteiro para a 1* entrevista:

apresentacao dos objetivos da investigacao, das entrevistas e das etapas
do trabalho;

discussao do contrato de pesquisa-formagao;

leitura do livro infantil Guilherme Augusto Arasijo Fernandes, de Mem

Fox, suscitando uma reflexao partilhada, entre investigadora e participante,

sobre os sentidos da memdria e da formagao;

narrativa de um acontecimento significativo de sua trajetéria de vida-

-formagao, a partir do “documento pessoal” apresentado.

Narrativa — tdpicos para o didlogo:

experiéncias formadoras da infincia: memdrias das experiéncias
pessoais, familiares e contextuais (espagos geogréficos, contextos
histéricos...);

breve genealogia familiar, a formagao e o trabalho dos pais;
expectativas e representagoes dos pais sobre a escola e o processo
educativo;

memdrias da escola: experiéncias significativas, professores/as mar-
cantes.
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Apresentagao, pela investigadora, de uma sugestao de tépicos a serem

narrados no préximo encontro.

Sugestao de roteiro para a 2 entrevista:

Narrativa — tdpicos para o didlogo:

eventos que constituiram uma influéncia sobre a forma de ser e de
estar no mundo e na prdtica docente: memdrias das experiéncias
pessoais, familiares e contextuais, da juventude e da vida adulta;
memdrias da escola: experiéncias significativas, professores/as mar-
cantes;

a escolha da carreira.

Sugestao de roteiro para a 3* entrevista:

Narrativa — tdpicos para o didlogo:

memdrias da formagio inicial;
memdrias da formacio continua;
experiéncias profissionais.

Anexo 4: Sugestao de tépicos para interpretagao da biografia educativa

A compreensao ampla do processo de formagio.

Demarcagao de fases e etapas da vida, a partir do movimento bio-
gréfico intrinseco a narrativa.

A importancia dos diferentes “acontecimentos biogrificos” em
cada etapa.

Relagtes estabelecidas pela autora consigo prépria, com os outros e
com os diversos contextos.

A importincia dos contextos sécio-histdricos e geograficos.

O papel de diferentes dimensdes formadoras: as experiéncias da
vida, a meméria de aluna, a formagao académica e as experiéncias
profissionais.
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Anexo 5: Sugestao de tépicos para reflexao escrita

Queluz, 12 de junho de 2006.
Professora,

Agradego, de forma especial, sua participagao no processo
de investigacio proposto, os momentos de aprendizagem e partilha.
Solicito que desenvolva uma reflexao escrita sobre o trabalho e sugiro
abaixo alguns itens que constituem apenas uma indica¢ao. Fique a

vontade para desenvolver uma abordagem critica e pessoal.
Com grande estima e agradecimento,

Inés.

Sugestao de itens para reflexao escrita:

* avaliagio dos encontros desenvolvidos no processo de pesquisa-
formagao, destacando aspectos positivos e negativos;

= sentido/contributo do movimento de narrativa e rememora¢io, em
sua trajetéria de vida e formagao;

* andlise do significado da partilha da vida, em seus movimentos
formadores, entrelagando memdrias pessoais, formagao académica e

experiéncias profissionais.
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Anexo 8: Carta de cessao

Professoras portuguesas

Eu, , bilhete de

identidade n. , declaro para os devidos fins que cedo os

direitos das entrevistas biograficas realizadas no contexto da investigagdo intitulada Histérias
de vida e formagdo de professores/as, para a professora Inés Ferreira de Souza Braganga,
aluna do doutoramento da Universidade de Evora e professora do Departamento de Educagio
da Faculdade de Formagdo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
matricula n. 33715-4, com objetivo de sua utilizacdo, integralmente ou em partes, sem
restricdes de prazos, para sua tese de doutorado, bem como em trabalhos académicos de
natureza essencialmente pedagdgica, de formacdo e pesquisa, incluindo comunicagdes orais
e/ou publicagdes.

Autorizo, ainda, a publica¢do em livros, artigos e trabalhos cientificos do texto integral

da “biografia educativa” escrito pela referida professora, do qual tomei conhecimento.

Assinatura

Portugal,  de de 2007.
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