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APRESENTACAO

DOSSIE “NARRATIVA E (AUTO)
BIOGRAFIA; DA PESQUISA AS PRATICAS
DE FORMAGCAO E INTERVENCAO SOCIAL”

Este dossié retne artigos que tematizam o emprego das narrativas como
modalidade de pesquisa, intervencdo e formagéo, fomentando a discussdo sobre
as particularidades da abordagem (auto)biografica enquanto recurso de produ-
gao de saberes e préticas que atravessam campos disciplinares diversos. Algumas
contribuigdes sao langadas para o debate sobre as bases epistemoldgicas da pes-
quisa biografica e o emprego das narrativas a partir de diferentes perspectivas
em Ciéncias Humanas (Psicologia, Ciéncias Sociais, Histdria e Educagio), sendo
esse debate enriquecido, em alguns casos, pela analise de dados provindos de in-
vestigagdes que contemplaram diferentes realidades socioculturais e geograficas
no contexto brasileiro.

Destaque especial é conferido as discussdes tecidas a partir do campo edu-
cacional. A possibilidade de tomar as narrativas como instrumento para (re)pen-
sar as questoes de formagdo e a propria educagdo, considerada de modo mais
amplo, fica evidenciada nos cinco artigos apresentados, os quais problematizam
cendrios educativos como universidades e escolas de educagdo basica de comu-
nidades indigenas, populagdes do campo e das florestas, além de outros contex-
tos de priaticas educativas, como os movimentos sociais. As andlises produzidas
oferecem-nos, em seu conjunto, subsidios para conhecer mais profundamente
essa abordagem que tem a linguagem e o didlogo como forgas mediadoras para a
reflexdo hermenéutica e para a construgao de conhecimentos.

Para além disso, os artigos demonstram, a partir de variados recortes anali-
ticos e da problematizagdo de diferentes realidades, a importancia da narrativa
enquanto dimensdo fundante da experiéncia humana, contribuindo para uma
discusséao acerca do alcance e dos limites do emprego do método (auto)biografi-
co na pesquisa em ciéncias humanas. As andlises que nos sdo apresentadas per-
mitem entrever que a utilizagdo da narrativa como recurso metodolégico abarca
possibilidades heuristicas muito fecundas, ainda que os debates em torno desta



e de outras questdes relacionadas a pesquisa narrativa ainda nao recebam, no
cendrio académico nacional, a aten¢do que merecem. Nesse sentido, os trabalhos
aqui apresentados e as discussdes que eles aportam e suscitam nos colocam em
face de questionamentos sobre o que entendemos por pesquisa na universidade,
0 que praticamos e quais sdo os alcances e limites de nossas escolhas tedrico-
-metodolégicas, ampliando horizontes de reflexdo e ago.

O dossié se inicia com o artigo “O uso de narrativas (auto)biograficas em
pesquisas qualitativas: contribuigdes da psicologia cultural de Jerome Bruner e
suas aproximagdes com a antropologia interpretativa de Clifford Geertz”, de au-
toria de Ivone Maria Mendes Silva, Simone Cristina Dalbello da Silva e Nauira
Zanardo Zanin. As autoras discutem, a partir das contribui¢des de Jerome Bru-
ner e Clifford Geertz, o lugar ocupado pela narrativa na construgao da realidade
e suas conexdes com a cultura enquanto um sistema simbdlico. As autoras pro-
blematizam os desafios e possibilidades relacionados ao uso das narrativas (auto)
biograficas como recurso metodoldgico na pesquisa cientifica. Nesse contexto,
analisam a narrativa construida por uma professora indigena, que expressa uma
versdo da realidade vivenciada por ela e compartilhada com a expressividade de
suas memdrias, possibilitando o acesso indireto a uma pequena parcela do seu
mundo e do discurso social existente sobre ele.

O segundo artigo do dossié é da autoria de Elizabeth A. L. M. Martines,
Maria Isabel da Silva Leme, Suzana Rocha Souza de Azevedo e Marcelo Luiz da
Silva. Com o titulo “Psicologia cultural, autobiografia e pesquisas educacionais:
aplicagdes em contexto amazonico’, o trabalho se propde a discutir os funda-
mentos da autobiografia na Psicologia Cultural proposta por Jerome Bruner e
divulgar pesquisas que estio sendo realizadas em contextos escolares amazo-
nicos apoiadas neste referencial tedrico. Os autores representam trés geragoes
de pesquisadores que vém utilizando fundamentos e métodos desta abordagem
tedrico-metodoldgica em contextos escolares da Amazonia Legal.

Na sequéncia, no artigo intitulado “Tecendo uma rede de narrativas: prati-
cas curriculares e artefatos culturais mobilizando memdrias coletivas”, os autores
Gabriela Furlan Carcaioli, Ana Paula Caetano e Sandro Tonso desenvolvem uma
discussdo sobre a formagao de professores do campo no Brasil, apresentando a
potencialidade das narrativas como artefatos e praticas curriculares do trabalho
docente, a partir de uma experiéncia de Estagio Supervisionado em um curso
de Licenciaturas em Educagdo do Campo. Enfatizando o protagonismo dos
movimentos sociais nas lutas por uma educagdo do/no campo e por uma nova
concepgao de formagio e de escolas nas dreas rurais, o texto destaca o papel das



Licenciaturas em Educagdo do Campo em formar educadores capazes de luta-
rem por uma sociedade justa e igualitaria, posicionando-se criticamente sobre
a crise socioambiental e o globalizado modelo hegemoénico de desenvolvimento,
atuando de forma pedagoégica nas comunidades rurais e exercendo a docéncia
interdisciplinar.

No artigo “Formagéo de professores: processos autoformativos... Quem
cuida do(a) professor(a)?”, Adriana Salete Loss apresenta sua experiéncia de
investiga¢do na 4rea da formagio de professores, a partir da metodologia da
pesquisa-formacéo, fundamentada em Marie-Christine Josso, e que tem como
procedimento as narrativas. A autora da destaque a necessidade de cursos de for-
magdo de professores investirem em processos educativos e formativos do cui-
dado do professor nas dimensdes pessoal e profissional, no sentido da auto ética,
da ética para a sociedade, da ética para a humanidade, conforme Edgar Morin.

O quinto artigo, “Narrativas (auto)biograficas sobre as infancias e seus lu-
gares na formagao docente’, das autoras Silvania Regina Pellenz Irgang e Valeska
Fortes de Oliveira, apresenta reflexes sobre a proposta de pesquisa-formagao
por elas desenvolvida com trés professoras de Educagao Infantil, egressas do
curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)/RS, com
o intuito de se aproximarem de seus imaginarios e narrativas (auto)biogréficas
sobre o lugar da infancia na formagdo docente. Por meio da analise das duas “ex-
periéncias formadoras” (“Bati de meméria: lembrangas da formagio” e “Album
de infancias”) focalizadas na pesquisa, as autoras demonstram que o movimento
de conhecer o que os profissionais da Pedagogia compreendem sobre a infincia
é relevante para problematizar nio apenas as infancias que tem sido vividas, pro-
porcionadas e (re)construidas com as criangas na atualidade, mas também outras
questdes no ambito da educagio.

Desejamos uma 6tima leitura!

Ivone Maria Mendes Silva e Adriana Salete Loss

Organizadoras do Dossié



O USO DE NARRATIVAS (AUTO)
BIOGRAFICAS EM PESQUISAS
QUALITATIVAS: CONTRIBUICOES DA
PSICOLOGIA CULTURAL DE JEROME
BRUNER E SUAS APROXIMACOES COM
A ANTROPOLOGIA INTERPRETATIVA DE
CLIFFORD GEERTZ

Ivone Maria Mendes Silva!
Simone Cristina Dalbello da Silva?

Nauira Zanardo Zanin?

Resumo: O estudo da narrativa tem ocupado lugar de destaque nas ciéncias hu-
manas, em especial ao longo das ultimas décadas, configurando um campo inter-
disciplinar. O presente trabalho parte da sintese das contribui¢des dadas ao estudo
do tema pelo psicélogo Jerome Bruner, buscando identificar possiveis aproxima-
¢oes entre suas ideias acerca do lugar ocupado pela narrativa na construgao da(s)
realidade(s) e as formulagdes apresentadas pelo antropélogo Clifford Geertz sobre
a cultura como um sistema simbolico. A partir dessa discussio, sao considerados
desafios e potencialidades relacionados ao uso das narrativas (auto)biograficas
como recurso metodoldgico na pesquisa cientifica. Para ilustrar algumas possi-
bilidades instauradas por tal recurso, é apresentada a narrativa de uma professora
indigena, que relata como os processos de aprendizagem Guarani foram inseridos
em uma nova escola, proporcionando a apropriagao da comunidade escolar. Essa
narrativa constitui uma versao da realidade vivenciada pela professora e compar-
tilhada com a expressividade de suas memdrias, possibilitando o acesso indireto
a uma pequena parcela do seu mundo e do discurso social existente sobre ele,
os quais puderam ser conhecidos e compreendidos a partir desse ponto de vista.

Palavras-chave: Narrativa. Cultura. Jerome Bruner. Clifford Geertz. Metodologia
de pesquisa.
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1INTRODUCAO

O estudo da narrativa tem ocupado lugar de destaque nas ciéncias humanas,
em especial ao longo das ultimas décadas, configurando um campo interdiscipli-
nar. O presente trabalho parte da sintese das contribui¢des dadas ao estudo do
tema por Jerome Bruner, considerando-se a pertinéncia de sua perspectiva ana-
litica, atenta aos didlogos possiveis entre a psicologia, a antropologia, a filosofia e
a linguistica. Discorremos sobre as concepgdes de narrativa, principalmente nar-
rativa (auto)biogréfica, e de cultura sustentadas por Bruner, buscando esclarecer
as ideias que este autor apresenta acerca do lugar ocupado pela narrativa na cons-
trugdo da(s) realidade(s). Essa trajetdria analitica possibilita destacar a aplicagao
de algumas dessas ideias a situagdes de pesquisa para, num segundo momento,
tecer aproximagdes com as formulagdes desenvolvidas pelo antropélogo Clifford
Geertz sobre a cultura como um sistema simbdlico.

Nossa inten¢do é mostrar como o pensamento de ambos os autores conver-
ge para a defesa da relevincia da abordagem interpretativa. Das ideias por eles
apresentadas em obras como A interpretagdo das culturas (GEERTZ, 1998) e
Atos de significagio (BRUNER, 1997a), podemos depreender que, quando o/a
pesquisador/a realiza um trabalho interpretativo face a cultura que pretende in-
vestigar e 0 ancora no movimento de imersao nessa cultura - no “estar 18, como
afirma Geertz (1989, p.14) - descortinam-se possibilidades heuristicas muito fe-
cundas para as praticas de pesquisa. Sob esse prisma, as realidades estudadas nao
remetem a “dados” prontos, a espera de serem “coletados”, mas sim a processos
narrativamente construidos por pesquisadores e pesquisados, atravessados pelas
complexas relagdes que povoam seus mundos (subjetivos, existenciais e socio-
culturais) e por saberes diversos.

Por fim, exemplificamos nossa argumentagao apresentando o relato de uma
professora indigena acerca da apropriagdo de uma nova escola construida para
os Guarani. O contexto cultural emerge com forga nessa narrativa, que também
explicita divergéncias nos modos de ensinar e conceber a educagio escolar indi-
gena. A propria educagdo e modo de ser Guarani transparecem nesse relato, pois
o sujeito que narra expressa sua propria cultura, como argumentamos a partir
de Bruner e Geertz.



2 CONTRIBUIQOES DE JEROME BRUNER AO
ESTUDO DO TEMA E SUAS APROXIMAQOES COM
A ANTROPOLOGIA INTERPRETATIVA DE CLIFFORD
GEERTZ

A linguagem, em geral, e a narrativa, em especial, tem sido foco de interesse
e estudo por parte da psicologia desde os primordios da constituigao desta como
disciplina cientifica. Considerando-se que o campo psicoldgico tem sido histo-
ricamente marcado por uma diversidade de epistemologias, teorias, métodos e
objetivos, a abordagem do tema se efetivou a partir de enfoques variados. As
contribuigdes legadas por esses enfoques vieram a se tornar referéncias para as
pesquisas que hoje sdo desenvolvidas na drea, as quais revelam um carater mul-
tifacetado (SILVA, 2018).

Uma breve incurséo pela historia desse campo evidencia que, ainda nas pri-
meiras décadas do século XX, destacam-se as reflexdes levantadas pela psicologia
histérico-cultural sobre a aquisi¢do da linguagem e da capacidade narrativa ao
longo do processo de desenvolvimento humano, sinalizando também a impor-
tancia dessa dimensdo constitutiva da experiéncia humana como recurso para o
estudo da mente. Vigotski, Luria e Leontiev, representantes da psicologia histori-
co-cultural, afirmaram, em seus escritos, o carater social das fungdes psicologicas
superiores, destacando o papel da linguagem na constituigdo destas fungées e do
sujeito. Segundo Vigotski (1934/2005), a chave de leitura para compreendermos
a “passagem do natural ao cultural’, que se constata no ser humano tanto em sua
trajetoria filogenética quanto na ontogenética, pode ser encontrada no processo
de simbolizagdo, no uso dos signos pelos individuos, sendo a linguagem o mais
importante deles. Esse papel destacado da linguagem e sua relagdo com o pensa-
mento ¢ discutido por Vigotski em varios de seus trabalhos, podendo-se destacar
a obra Pensamento e linguagem.

E preciso reconhecer, entretanto, que o interesse pelas narrativas sofreu um
processo de intensificagdo e renovagdo no campo psicoldgico a partir da década
de 1980. Contribuiram para esse processo os debates e questionamentos levanta-
dos pelas teorias pos-estruturalistas, pelo construcionismo social, pelos estudos
feministas e de género e, ainda antes disso, pelo movimento conhecido como “vi-
rada lingiiistica” na Filosofia, ocorrido ao longo do século XX, mas cujas raizes
histéricas podem ser situadas no século XIX. Desse movimento deriva a com-
preensdo de que “a linguagem nao é uma simples representagdo de um mundo
dado previamente, mas tem uma participacao na criagdo e na construcdo deste



mundo” (WILBER, 2007, p.183).

O conjunto de mudangas associadas a esse processo de intensificagio do
interesse pela narrativa na psicologia chegou a ser chamado por Jerome Bru-
ner de “segunda revolugdo cognitiva” e repercutiu nos rumos da produgio do
conhecimento psicoldgico. Importa esclarecer a prépria concepgao de narrativa
apresentada por este autor, uma vez que suas ideias tém tido influéncia marcante
nos estudos sobre o tema.

Para Bruner (1997b, p.46), “uma narrativa é composta por uma sequéncia
singular de eventos, estados mentais, ocorréncias, envolvendo seres humanos
como personagens ou autores’. Dito de outro modo, a narrativa pode ser compre-
endida como uma produgio simbolica e social que possibilita ao narrador nao
apenas dar a conhecer a sua versao da realidade, mas (re)construir esta versio
no processo narrativo. O autor também chama atengdo para o fato de que cada
narrativa emerge em um contexto ou situagdo especificos e sua configuragio de-
pende das caracteristicas do narrador e de seu(s) interlocutor(es), bem como da
cultura na qual se encontram mergulhados (BRUNER, 1997b; BRUNER, WEIS-
SER, 1995).

Nessa chave de leitura, compreende-se que a produ¢do de uma narrativa
sempre envolve a mobilizagdo de crengas e valores assimilados do contexto so-
ciocultural de referéncia. Além do dialogo estabelecido com esse contexto, ha a
necessaria implicagdo do narrador na realizagiao de um trabalho psiquico com-
plexo e singular, que envolve rememorar lembrangas de um passado longinquo
ou descrever experiéncias recentes, interpretando-as a luz do que emerge como
mais significativo no presente, podendo esse processo sofrer, em alguns casos, a
influéncia de interagdes que funcionem como convite ou estimulo a narragao.
Essa concepg¢ao de narragao traz subjacente a ideia de que nossas lembrangas,
assim como outras dimensoes de nossas subjetividades, ndo sao entidades “pron-
tas” e “acabadas” a espera de serem apresentadas ao mundo no ato narrativo; ao
contrario, estao sempre abertas a revisio, podendo ser continuamente recriadas
(BRUNER, 1997b).

Em varias de suas publicagdes, Bruner (1991, 1995, 1996, 1997a, 1997b) dis-
corre sobre a construgdo narrativa da realidade, ou seja, sobre como se constitui
o conhecimento de mundo do sujeito por meio das narrativas e as relagoes desse
processo com a construgdo de significados e com a cultura, mas é na obra Atos
de significagdo (1997a) que o autor demonstra mais explicitamente sua preo-
cupagdo em edificar uma psicologia que considere a cultura como central para



entender como os seres humanos interpretam o mundo. O titulo da obra diz-nos
muito sobre a inten¢do de Bruner, que nio pretende tratar de todos os aspectos
do processo de produgéo do significado, mas discutir a “natureza e a modelagem
cultural da produgéo de significado e o lugar central que ela ocupa na agdo hu-
mana’ (BRUNER, 1997a, p. xi).

Assim, Bruner (1997a, p.22) afirma que o “divisor na evolugao humana foi
cruzado quando a cultura se tornou o fator principal para dar forma as mentes
daqueles que viviam sob sua influéncia”. Com isso, amplia-se a visdo sobre a pré-
pria concepgao de sujeito, que passa a ser vislumbrado como produto e produtor
da histéria e da sua cultura, e ndo somente como génese da natureza ou consequ-
éncia de um processo natural.

Cabe, assim, trazer a tona o conceito de cultura. A cultura é constituida por
sistemas simboélicos dos quais os sujeitos se utilizam para construir significados
sobre a realidade social e sobre si mesmos. A grande preocupagio da psicologia
cultural seria, entdo, com os sujeitos e de que modo eles adquirem esses sistemas
simbdlicos e os tornam sua propriedade. Pensar em cultura é pensar em grupos
sociais que sdo organizados por “inten¢des sociais” que do a tais grupos formas
de lidar com as situagOes externas. Assim, constroem-se as caracteristicas especi-
ficas de cada grupo cultural (BRUNER, 1997a).

Conceituar cultura a partir dessa perspectiva, no entanto, no consiste em
uma tarefa tdo simples pois, como defende Bruner (1997a), ndo se pode utilizar
apenas da cultura para descrever crengas compartilhadas. Faz-se necessario en-
tender como as tramas culturais sdo construidas.

Buscando produzir um didlogo proficuo com a produgio ja existente sobre
o tema, Bruner encontra em pensadores como Clifford Geertz* teorizagdes que
influenciam marcadamente sua visdo sobre a cultura como sistema simboélico e
o papel da narrativa na relagio entre sujeito e cultura. Bruner entende o sujeito
como produtor e produto da cultura, pois ambos se influenciam mutuamente,
endossando a concepgdo apresentada por Geertz (1989) da cultura enquanto
“teia de significados” tecida pelo proprio ser humano e a qual este encontra-se
vinculado. Nas palavras de Bruner:

4 Cabe destacar que ndo apenas Bruner assume a influéncia da antropologia, sobretudo a antropologia
interpretativa ou hermenéutica, em seu pensamento. Geertz também demonstrou ser um leitor da obra de
Bruner. Em artigo intitulado “Imbalancing Act: Jerome Bruner’s Cultural Psychology” (publicado original-
mente em 1997, mas revisado e ampliado em 2000), Clifford Geertz apresenta sua compreensao e andlise
critica sobre a psicologia cultural de Bruner. Cf. GEERTZ, C. Imbalancing act: Jerome Bruner’s cultural
psychology, pp. 187-202, In: GEERTZ, Clifford. Available light: anthropological reflections on philosophical
topics. Princeton/N.J./USA 2000: Princeton University Press.



A constitutividade da linguagem, como mais de um antropdlogo insis-
tiu, cria e transmite a cultura e situa nosso lugar nela [...]. Usar a lin-
guagem envolve a0 mesmo tempo aprender a cultura e aprender como
expressar as inten¢des em congruéncia com a cultura [...]. Nao seria
exagero dizer que na tltima década houve uma revolugao na definigao
de cultura humana. Ela assume a forma de um movimento que se afas-
ta do estruturalismo estrito que julgava que a cultura era um conjunto
de regras interconectadas das quais as pessoas deduzem determinados
comportamentos que se enquadram em determinadas situagdes, pas-
sando a idéia de cultura como conhecimento do mundo implicito e ape-
nas semiconectado do qual, através de negociagdo, as pessoas chegam a
meios satisfatorios de agdo em determinados contextos. O antropélogo
Clifford Geertz compara o processo de atuar em uma cultura ao de in-
terpretar um texto ambiguo (BRUNER, 1997b, p.69-70).

Outro pressuposto defendido por Geertz, e que Bruner também sustenta, é
o de que ndo podemos reduzir a cultura a uma “realidade superorganica, com
forgas e propositos em si mesma”. Da mesma forma, ela nao representa “um pa-
drao bruto de acontecimentos comportamentais”. O que devemos entender é que
a cultura ndo é uma “conduta padronizada’, pois a cultura também influencia a
propria subjetividade humana (GEERTZ, 1989, p. 21).

Igualmente, se a cultura molda o ser humano e ¢ por ele também modifica-
da, podemos afirmar que néo se trata de um processo abscondito, ja que ela diz
respeito a propria vida humana e ao modo como nos relacionamos socialmen-
te, pois “a cultura, esse documento de atuacio, ¢, portanto, ptblica, como uma
piscadela burlesca [...] embora nio fisica, ndo é uma identidade oculta”. Pros-
seguindo com sua argumentagdo, o autor ainda afirma que a “cultura é publica
porque o significado o &, considerando-se que aquela “consiste em estruturas de
significados socialmente estabelecidas” (GEERTZ, 1989, p. 20-23).

Ao definir a cultura como uma “teia de significados”, Geertz nos dd um aler-
ta: 0 que SOmos, COMO pensamos, COmo Nos COMportamos e como construimos
nossas visdes de mundo sdo provenientes de nosso sistema cultural. Desse modo,
para que a vida em sociedade possa perdurar, instituem-se os acordos sociais, os
quais permitem a disseminagdo dos significados construidos. Como a cultura
ndo é uma “conduta padronizada’, cada sistema cultural organiza-se e produz
significados proprios e modos de perpetuagio distintos.

Os acordos sociais possibilitam a convivéncia entre os sujeitos. Da mesma
forma, para que haja uma coesao de determinada cultura, é necesséria “a existén-
cia de procedimentos interpretativos para julgar as diferentes interpretagdes da
realidade, inevitaveis em qualquer sociedade diversificada” (BRUNER, 1997a, p.



84), ou seja, a cultura possibilita instrumentos coletivos para a compreensao das
diferentes interpretagdes possiveis da realidade. Dessa forma, cada cultura trata e
fornece significados diferentes para os fenomenos.

Assim, tanto para Bruner quanto para Geertz, é impossivel conceber o sujei-
to tendo como base apenas ele mesmo, pois sua constituigdo como tal nao se d4
num vazio social. Dai a importancia de atentarmos, enquanto pesquisadores/as,
para os contextos sociocultural e narrativo onde se inserem os nossos sujeitos de
pesquisa. E em virtude da participagdo dos sujeitos em “comunidades culturais”
que os significados sdo compartilhados e publicizados a partir de determinada
interpretagio da realidade. Em funcéo disso é que tais sujeitos podem ser conce-
bidos como “expressdes da cultura” (BRUNER, 1997a) ou, nas palavras de Geertz
(1989, p. 63), como “artefatos culturais”

Como defende Bruner (1997a, p. 23), quando o pesquisador se interessa
pelo “relato cultural do que faz os seres humanos pulsarem’, considerando suas
crengas, desejos, valores, intengdes e comprometimentos (ou seja, seus “estados
intencionais subjacentes”), tem a possibilidade de acessar a interpretagdo que eles
fazem de suas realidades e de si mesmos.

Esse modelo de psicologia posiciona a cultura como fornecedora de signifi-
cado para a agdo, situando esses “estados intencionais subjacentes” em um “sis-
tema interpretativo”. Os valores fazem parte de compromissos assumidos com
formas de viver de determinada cultura. Sendo assim, os valores sdo comparti-
lhados e sao reflexos do nosso “nicho cultural” (BRUNER, 1997a, p.23-25).

As relagdes interpessoais, a linguagem, as narrativas, as formas de explicagio
e os padrdes de comportamento sdo parte desse “sistema simbolico” de dada cul-
tura. Esse “sistema simbdlico cultural” perpassa a forma como o “sujeito organiza
sua experiéncia com o mundo, seu conhecimento sobre ele e as trocas que com
ele mantém” (BRUNER, 1997a, p. 41), ou seja, como o sujeito se reconhece como
parte de uma cultura e como interage com a sua realidade.

Indo além, o autor cita uma “psicologia sensivel’, que se embasa ndo s6 no
que o sujeito faz, mas “no que dizem que fazem e no que dizem que os fez fazer
o que eles fizeram. Ela também estd interessada no que as pessoas dizem que os
outros fizeram e o porqué” (BRUNER, 1997a, p. 25). Isso demonstra a importan-
cia das narrativas no processo de convivio social e na construgio de significados,
sendo o significado a expressdo da combinagio de agdes e de pensamentos pe-
rante determinada convengao social e cultural. Desse modo, é impraticavel fazer
uma separagao entre o que o sujeito fala e o que efetivamente faz; entre o signi-



ficado do que dizemos e o que de fato fazemos em determinadas situagoes, pois
¢ dessa forma que nossos relacionamentos e a forma como conduzimos nossas
vidas perante a coletividade acabam por ser moldados.

O objetivo central dessa chamada “psicologia sensivel” seria, portanto, inte-
ressar-se por e entender os significados a partir dos processos a ele associados,
ou seja, das transagoes e das relagdes sociais e culturais que, aos poucos, vao
moldando as significagdes construidas pelos sujeitos e também suas proprias
subjetividades.

Tal afirmacgdo pauta-se no fato de que o comportamento do ser humano é
direcionado pelos seus “estados intencionais” e tais estados somente se concre-
tizam através da participagdo em “sistemas simbolicos de cultura” (BRUNER,
1997a, p. 39). Com isso, conclui o autor, a cultura faz parte do processo formativo
da mente.

Para Bruner, o significado é um fendémeno cultural que depende da exis-
téncia prévia de um sistema de simbolos e, consequentemente, da existéncia da
linguagem. Ainda que ndo desconsidere a importéncia da biologia no processo
de aquisi¢do da linguagem, é sobre o papel da cultura que detém sua anélise,
chegando a afirmar que “a cultura é a mao modeladora da biologia” (BRUNER,
1997a, p. 30). Como explica, para produzir significados o ser humano precisa
apropriar-se da linguagem e esse processo de apropriagdo requer um “sistema
protolinguistico” ou “pré-linguistico’, o que significa um “sistema precursor” que
prepara o organismo para a construgdo da linguagem. Mas sem a imersao em
um mundo de cultura, sem a convivéncia com outros seres humanos que nos
apresentem versdes do mundo via linguagem e facultem nosso acesso a trocas
comunicativas e de significagdes, aquilo que é poténcia (a possibilidade de fazer
uso da linguagem) néo se transforma em realidade (dominio da linguagem).

Tendo isso em vista, o significado simboélico depende da capacidade do su-
jeito de se apropriar da linguagem e de utilizar o sistema de simbolos fornecido
por sua cultura para interpretar os significados. Ressalta-se que Bruner nio con-
cebe a linguagem como um dado natural, ele apenas ndo negligencia a complexa
relagdo entre natureza e cultura e sua importancia para a existéncia da linguagem
enquanto pratica que estrutura a relagdo do ser humano com o real. Vista sob
essa perspectiva, a linguagem, em articulagdo com o pensamento, seria respon-
savel por fornecer aos sujeitos recursos para que possam interpretar e construir
realidades (BRUNER, 1997a).

A produgio de significados envolve as visdes culturalmente lapidadas, nas



quais o sujeito estabelece suas andlises de si, dos outros e do mundo que, por
sua vez, produzem o sentimento de pertencimento (BRUNER, 1997a, p. 115).
E dessa forma que os significados podem, no contexto cultural, ser gerados e
transmitidos por intermédio de relatos narrativos que apresentam o contexto de
como os sujeitos empreendem a narragio de suas vidas, pois o significado cresce
e é confirmado a partir do seu uso, o qual é expresso por meio de narrativas
(BRUNER, 1997a).

Em relagdo a esse processo, Bruner (1991) preocupa-se em explicar a im-
portéancia dos “dominios” para a construgdo de habilidades e inteligéncias. Tais
dominios ndo sdo provenientes somente do ambiente e nem somente de proces-
sos internos de organizagiao mental, mas da convergéncia de ambos os fatores,
considerando-se as referéncias do sujeito e suas redes de apoio.

Conhecimento e habilidades tém sua fundagdo em diferentes campos de
dominios. Assim, a partir dessa chave de leitura, um dominio é um conjunto de
principios e de procedimentos que nos permitem usar a inteligéncia e/ou as ha-
bilidades de determinadas maneiras e ndo de outras, ou como denomina Bruner
(1991, p. 3), um “tesouro cultural de ferramentas”. Tais ferramentas culturais sio
os principios e os procedimentos para se desenvolver os dominios que permitem
a construg¢do do conhecimento, a partir da unido do “conhecimento apreendido
e do conhecimento de uso & cultura” (BRUNER, 1991, p. 3).

Nesse sentido é que se assentam “os produtos culturais como a lingua e
outros sistemas simbdlicos, como intermedidrios do pensamento, colocando o
carimbo em nossas representacdes da realidade” (BRUNER, 1991, p. 3). A cons-
titui¢do das ferramentas culturais, ao serem absorvidas pelo sujeito, configuram
seu pensamento e, consequentemente, suas acdes. Por meio das agdes, pode-se
caracterizar o que antes, no pensamento, ocorreu em termos de significagdo.

Sob essa perspectiva, ao pensarmos no dominio da interagao humana, pode-
mos entender que as experiéncias e a memoria sdo organizadas, principalmente,
na forma de narrativas, sendo estas transmitidas culturalmente e restritas ao ni-
vel de dominio individual e aos dominios do grupo de referéncia. Portanto, as
narrativas sdo uma versao da realidade, cuja aceita¢do advém de uma “necessida-
de narrativa” e de uma “convengao social” (BRUNER, 1991).

Ao problematizar a existéncia de “tragos” que podem compor as narrativas
e possibilitar sua explicacio de forma sistemética, Bruner (1991, p. 5) aponta um
obstéculo para alcangar tal objetivo, partindo do argumento de que, dentre tantas
formas de representar o mundo, torna-se dificil distinguir o “modo narrativo do



pensamento” e as formas de “discursos narrativos” A narrativa demonstra uma
possibilidade de representagdo, mas também uma forma de construir a realida-
de. Por esse motivo é que o autor nio volta suas energias para entender o modo
como um texto narrativo se constitui, mas como ele atua na fungio de instru-
mento mental de construgdo da realidade (BRUNER, 1991).

Uma vez compartilhadas culturalmente, as narrativas alcangam a exterio-
ridade, e é nesse contexto que uma cultura comeca a ser alicer¢ada, pois o que
inaugura e estrutura uma cultura, certamente, “deve ser uma capacidade local
de acrescentar histdrias de acontecimentos do passado a algum tipo de estrutura
diacronica que permita a continuidade até o presente” (BRUNER, 1991, p. 19).
Destarte, construir histérias, tradigdes e um “sistema legalistico” é criar instru-
mentos para a continuidade histdérica. Com isso, pode-se apreender, com base na
andlise de Bruner (1991), que o sujeito ndo opera sozinho nesse processo, nem
o poderia, pois hd um trabalho em conjunto com outros individuos para que a
historia social seja construida e compartilhada, na qual o sujeito encontra-se e
observa sua continuidade singular.

Conclui-se, nesse contexto analitico, que “ha dominios especificos de conhe-
cimentos e de habilidades e que eles sdo apoiados e organizados por meio de fer-
ramentas culturais”. Nesses dominios, a mente humana nio pode expressar suas
capacidades sem a aquisi¢do de habilidades simbolicas da cultura, por exemplo, a
habilidade de “trocas linguisticas” ou o “dominio de procedimentos e convengdes
sociais” (BRUNER, 1991, p. 19).

Portanto, as mentes e as vidas humanas estdo conectadas a certos contextos
culturais e historicos. O sujeito ndo pode “produzir significados plausiveis sem
serem interpretados a luz do simbdlico que constitui a cultura humana”. Dito com
outras palavras, a realidade é construida por meio de principios e de elementos
narrativos que acontecem a partir de habilidades e de dominios apreendidos co-
letivamente, mas assimilados individualmente (BRUNER, 1997a, p. 116).

3 O USO DAS NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS
COMO RECURSO METODOLOGICO NA PESQUISA
CIENTIFICA

Bruner compara as vidas humanas a textos que podem ser interpretados,
como evidenciado no excerto a seguir:



As ‘vidas® sdo textos: textos sujeitos a revisdo, exegese, reinterpretacao
e assim por diante. Ou seja, as vidas narradas sdo vistas pelos que as
narram como textos passiveis de interpretagdo alternativa [...]. O fato
de ser um relato instalado na memoria, de tal maneira que seja capaz
de gerar versdes mais longas ou mais curtas de si mesmo, nao exclui sua
condi¢do como texto aberto e interpretagdes alternativas (BRUNER,
WEISSER, 1995, p.142, grifos dos autores).

E ¢ justamente nessa chave de leitura que ele assenta seus argumentos ao
defender o uso de uma abordagem mais interpretativa nas situagdes de pesquisa,
propondo que o pesquisador tome as realidades as quais se propdem a estudar
como realidades narrativamente construidas a partir de certas possibilidades cul-
turais, e, nesse sentido, possiveis de serem interpretadas.

Mas, diferentemente do que poderiam pensar aqueles afeitos a uma visao
mais estreita e tradicional de pesquisa cientifica, Bruner ndo entende que cabe-
ria ao pesquisador a prerrogativa exclusiva de produzir essas interpretagoes. E é
nesse ponto que seu pensamento se aproxima das proposi¢des de Geertz sobre
o tema. Para ambos os autores, ao realizarmos pesquisa em ciéncias humanas,
alcangamos sempre interpretacdes e nao verdades passiveis de generalizagdo so-
bre as experiencias humanas. Os pesquisados fornecem-nos interpretagdes so-
bre o fendmeno estudado e, enquanto pesquisadores, produzimos outras tantas
interpretagoes a partir das informagoes por eles disponibilizadas. Dessa forma,
podemos afirmar que “por defini¢do, somente um ‘nativo’ faz a interpretagio em
primeira mao: ¢ a sua cultura” (GEERTZ, 1989, p. 25) e é dessa interpretagio
que o pesquisador parte para realizar a sua “descri¢ao densa” do fendmeno e as
suas proprias interpretagdes, registrando o que se apresenta na forma de discurso
social.

Para além disso, o pesquisador também compde a construgdo social que
estuda e busca interpretar e, por isso, seu trabalho se reveste de grande com-
plexidade. Nesse sentido, ao lidar com a subjetividade humana, ele ndo pode
perder a sensibilidade e acabar seguindo “rotinas automatizadas” de produgao de
dados. Afinal, falamos de uma ciéncia que nio ¢ “comportamental’, mas “inter-
pretativa’; e isso exige atengdo, feeling e certa afinidade entre o pesquisador e o

pesquisado (GEERTZ, 1989, p. 20).

Aprofundando essa discussao, Geertz (1989, p.49) problematiza a reprodu-
¢ao, pelos pesquisadores, de uma visdo ou uma conceituagao “estratigrafica” do
ser humano. Ao estratificarmos o sujeito e defini-lo por “camadas”, sejam elas
cultural, social, psicoldgica e/ou bioldgica, estariamos limitando-o a apenas um



aspecto da vida humana. Para o autor, essa abordagem ocasiona um tensiona-
mento entre as “camadas’, no qual uma “camada” sobressai-se a outra, quase que
hierarquicamente. Uma vez que adotamos, ao pesquisar, um olhar estratificado
entre “a cultura, a psique, a sociedade”, acabamos por converter o sujeito “em
niveis cientificos separados, completos e autdnomos em si mesmo’. Se assim pro-
cedermos, ndo estratificamos s6 o sujeito, mas a propria vida humana e a propria
sociedade (GEERTZ, 1989, p.53).

Tendo isso em vista, é necessario, entdo, entendermos os sujeitos em suas
particularidades, mas também a partir de contextos macrossociais e culturais a
partir dos quais se delineia a singularidade humana. E preciso compreender o
sujeito como um ser complexo, que exige uma visdo da totalidade dos diversos
aspectos que o compdem. Entao, Geertz propde uma substituicdo da conceitua-
¢do “estratigrafica” do sujeito por uma “sintética’, isto é, uma visdo na qual “os fa-
tores bioldgicos, psicoldgicos, socioldgicos e culturais possam ser tratados como
varidveis dentro dos sistemas unitérios de analise” (GEERTZ, 1989, p.56).

Direcionando a discussdo para a questdo do emprego da narrativa (auto)
biografica na pesquisa, diversos autores (BRUNER, 1997b; GERGEN, GERGEN,
1986; SOOLS, 2013, entre outros) destacam os contornos especificos que tal si-
tuagdo confere a construgdo de narrativas. Nesse caso, quando alguém se pde a
contar a histéria de sua vida para outra pessoa, torna-se participe de um empre-
endimento intersubjetivo. Tal produg¢do nasce de um convite para que o sujeito
fale de si e assume um formato que depende da interagdo estabelecida entre nar-
rador e ouvinte por ocasido de seu encontro.

Assim sintetiza Bruner:

Obviamente, “a-histéria-de-uma-vida’, tal como é contada para uma
pessoa especifica ¢, em um sentido profundo, uma produgio conjunta
do narrador e do espectador. Os si-mesmos, seja qual for a posi¢do me-
tafisica que se assuma sobre a “realidade”, podem apenas ser revelados
em uma transagao entre um narrador e um espectador e [...] seja qual
for o tema que abordemos na entrevista, ele deve ser avaliado ‘a luz
dessas trocas”. Dito isso, tudo o que podemos aconselhar é a adogdo de
uma certa cautela interpretativa (BRUNER, 1997a, p.106).

Valemo-nos ainda de outra afirmagao feita por Bruner (1997a) para esclare-
cer algumas das caracteristicas desse método que o tornam tao fecundo.

Ha algo curioso em relagdo a autobiografia. Ela é um relato apresentado
“aqui e agora” por um narrador, a respeito de um protagonista que leva
0 seu nome, que existiu no “l4 e entdo”; a histdria termina no presente



quando o protagonista se funde com o narrador. Os episddios narrati-
vos que compdem a historia de uma vida sao tipicamente “labovianos”
em estrutura, aderindo estritamente a sequéncia e a justificativa por
excepcionalidade. A histéria mais ampla, porém, revela uma forte veia
retdrica, como que justificando por que foi necessario (ndo causalmen-
te, mas moralmente, socialmente e psicologicamente) que a vida tenha
tomado um caminho especifico. O si-mesmo, como narrador, ndo ape-
nas relata, mas justifica. E o si-mesmo como protagonista esta presente,
por assim dizer, apontando para o futuro. Quando alguém diz, como se
resumisse toda uma infancia, “eu fui uma crianga bastante rebelde’, isso
pode ser usualmente considerado quer uma profecia, quer um resumo
(BRUNER, 1997a, p.104).

As justificativas, conforme nomeia o autor, que aquele que estd construindo
a narrativa utiliza como parte da explicitacao do sentido que ele da as suas expe-
riéncias abrem possibilidades muito ricas de acesso a determinados contetdos
que talvez ndo emergissem através de outros métodos. Justamente porque nio
sdo as perguntas feitas pelo entrevistador o guia do processo, e sim o movimento
de construir uma narrativa realizado por aquele que assume o lugar de narrador,
¢é que este se permite seguir caminhos que revelam muito de si e dos planos con-
textuais aos quais seu discurso se entrelaca.

Essa forma de entender e utilizar as narrativas® nao resume todas as possibi-
lidades de abordagem do assunto produzidas em ciéncias humanas ou mesmo no
campo psicoldgico, mas retine contribuigdes que podem ser reconhecidas como
relevantes para o avango na producdo de conhecimentos sobre o tema. Essas con-
tribui¢des acabam, em termos praticos, se somando as elaboragoes advindas de
outras abordagens e areas, considerando-se especialmente a utilizagdo do méto-
do de historia de vida por dreas como as ciéncias sociais e a histéria.

Independente das apropriagdes singulares que o método possa sofrer quan-
do consideradas as diferentes vertentes teéricas e areas nas quais € utilizado,
sua adogdo na pesquisa cientifica exige atengdo especial do pesquisador no que
tange ao processo de ouvir (“escuta sensivel e atenta”) e interpretar (“cautela
interpretativa”) as narrativas.

Assim como Silva e Junqueira (2013), entendemos que o emprego desse tipo

5 Ao se referir aos tipos de materiais ou fontes que podem ser utilizados como parte do método biografico,
Bueno (2002) elenca o material biografico primdrio e o secundario. O material primdrio contempla nar-
rativas e relatos colhidos geralmente por intermédio de entrevista. Ja o material secundédrio contempla as
narrativas diversas, fotografias, documentos oficiais, entre outros (BUENO, 2002). No presente artigo, nos
concentramos em considerar as possibilidades e desafios relacionados a utilizagao de fontes primarias, como
a produgdo de narrativas obtidas em situagio de entrevista.



de metodologia justifica-se pela viabilizagdo que o método fornece para a reca-
pitulagdo do significado cientifico da subjetividade humana, atribuindo a ela um
valor de conhecimento.

Ferrarotti (1988) expoem também, em sua argumentagdo sobre o assunto,
o entendimento de que as narrativas de vida podem ser tomadas como frutos
das mediagdes entre as condi¢des macroestruturais determinadas pela historia
e pelas estruturas sociais, e a dimensao infraestrutural, que é determinada pela
dimensdo da histéria pessoal. O que nos permite deduzir que as narrativas au-
tobiograficas produzidas em situagdo de pesquisa possibilitam ao pesquisador
acessar informagdes relevantes e representativas ndo apenas sobre os processos
idiossincraticos e particulares por eles vividos, mas também sobre os fatores so-
cioculturais e historicos que marcam a época e a cultura das quais participam
esses narradores.

3.1A IMPORTANCIA DA NARRATIVA BIOGRAFICA PARA A
COMPREENSAO DE UM CONTEXTO ESPECIFICO

Para exemplificar os argumentos acima, embasados em Bruner e Geertz,
apresentamos uma narrativa central para o conhecimento do contexto de pes-
quisa de Zanin (2018), que investigava como ocorreu a inser¢io de uma nova
arquitetura escolar e a apropriagdo dessa escola pela comunidade da Tekoa Itaty,
aldeia Guarani localizada em Palhoga, Santa Catarina. A constru¢do da Escola
Indigena de Ensino Fundamental Itaty (Escola Itaty) aconteceu em 2002 e a im-
plementacédo do ensino escolar foi um desencadeador de mudangas relevantes na
ocupagao espacial do territorio.

A narrativa aconteceu durante uma entrevista aberta, nio estruturada e nao
diretiva, possibilitando uma interlocugao dialégica que, segundo Oliveira (1998)
possibilita maior aproxima¢ido com a visao de mundo do interlocutor. O dia-
logo foi registrado inicialmente em caderneta de anotagdes e, posteriormente,
em didrio de campo. A conversa aconteceu durante uma visita a coordenadora
da escola, uma professora Mbya Guarani, quando foram comentadas algumas
observagoes realizadas em campo, que acabaram suscitando o relato do inicio
de sua atuagdo na escola. E relevante explicar que a narradora e a ouvinte se co-
nheciam e conversavam sobre o tema pesquisado ha mais de um ano, tempo que
possibilitou que uma gradativa relagio de confianga se estabelecesse.

Na narrativa destacam-se elementos que permitem contrapor a proposta
de ensino escolar que estava sendo inserida na aldeia a partir da construgio da



nova escola, com a forma de educar Guarani, que ja era utilizada em uma escola
informal, denominada pela interlocutora como “escola verdadeira” Um aspecto
interessante a ser observado é o detalhamento da narrativa, que estd relacionado
a tradicdo oral na transmissdo de ensinamentos. Assim como argumentamos a
partir de Bruner (1997a), acerca do “sistema simbdlico cultural” que se revela nas
narrativas, nos modos de explicar e de se comportar ao fazer um relato, observa-
mos que existe uma postura propria dos Mbya Guarani no modo de tecer uma
narrativa, algo aprendido ao longo da vida, ao ouvirem histérias junto ao fogo,
na forma como as falas sdo interpretadas - no tom de voz, na postura corporal,
nos gestos e expressoes faciais. Pires (2007, p.20) destaca a expressividade dos
Guarani enfatizando

comportamentos dos Mbya [Guarani] enquanto atuagdes e expressdes
de seus corpos, fazendo parte de suas narrativas e similar & escritura de
um discurso étnico, porque as agdes e as palavras sdo pistas interessan-
tes para se arriscar hipéteses etnograficas sobre a construgio dos Mbya
do meio e das circunstincias particulares por eles vividas, permitindo
acessar releituras da sua propria cosmologia.

Cadogan (2014 [1959]) publicou pela primeira vez as narrativas Mbya Gua-
rani de criagdo da terra e da linguagem humana, sob o titulo “Ayvu Rapyta’, que
segundo seus interlocutores, significa o fundamento da linguagem humana, par-
te da divindade criadora. Ekman (2017, p.67) destaca que os Guarani registram
informagdes por meio de grafismos reproduzidos milenarmente em ceramicas e
cestarias, contudo “a sabedoria Guarani é fundamentalmente transmitida através
da palavra™

Para os Mbya, “a palavra falada” significa “oferecer o profundo que nas-
ce na raiz do coragdo e caminha para o outro”. E através do discurso
Guarani sobre o fundamento da linguagem humana, Ayvu pora rapyta,
que podemos entender como amor e palavra nascem de uma mesma
origem divina e se expandem para formar a lingua, o pensamento e a
sabedoria Guarani (EKMAN, 2017, p. 67).

Os Guarani possuem particularidades no processo narrativo, em especial
pela tradigao oral, pela importancia que atribuem as palavras como formas de ex-
pressar uma conexdo com as divindades. A propria educagio guarani reconhece
a origem divina de cada um e a contempla no modo de educar as criangas (ZA-
NIN, 2018). Disso decorre uma postura que influencia as formas de narrar, de
recordar, de transmitir acontecimentos. Assim como argumenta Bruner, a narra-
tiva vem a ser uma produgao simbdlica e social, contextualizada culturalmente



e situada em um dado momento histérico. Produgdo que depende também da
relagdo entre o narrador e o ouvinte.

A narrativa autobiografica a seguir apresenta, dessa forma, fragmentos do
modo de ser e educar dos Guarani, que se apreendem por meio das palavras
ditas, mas principalmente das ag¢des narradas pela professora Kerexu, registradas
por Zanin (2018, p.270-274) em diario de campo:

Kerexu falou que antes trabalhava com o pai dela, na escola de Mas-
siambu. Mas que o cacique Artur chamou-a para dar aula ali na Es-
cola Itaty. Disse que comegou a trabalhar na escola em 2002/2003. Na
época, tinha uma coordenadora6 na escola que era muito repressora,
controladora. Eles tinham que cumprir todos horarios e nio tinham
flexibilidade com relagdo ao que ensinar e como ensinar. Os tempos e
espagos da escola eram muito controlados. Comentei com ela sobre o
documentério que vi, que em 2004 as classes escolares ainda eram em
madeira, com o banco afixado na classe, ndo permitia muita flexibili-
dade para configurar o espago da sala de aula. Ela confirmou, que era
assim mesmo. Disse que foi muito dificil esse periodo. Ela ndo tinha
muita experiéncia ainda, sentia-se insegura naquele ambiente controla-
do. Mas, mesmo assim, como professora, o cacique Artur tinha dito que
era para ela falar das historias Guarani para as criangas. Ela ndo se sentia
bem também nesse papel, porque achava que quem tinha que contar as
histérias era o Artur, xeramoéi7, lider espiritual. Entdo ela o convidou
para ir a escola contar as histdrias para os alunos na aula dela, e mostrar
as raizes. Mas ele respondeu assim: “Eu ndo conto histéria na escola.
Se quiserem ouvir, tém que ir ao mato, onde estdo as raizes, as cascas’
Kerexu se referiu a escola antiga, que ficava no alto do morro, como a
“escola verdadeira’, pois 14 conseguiam integrar mais o modo de educar
Guarani com a educagéo escolar. Isso mudou muito com a nova escola.

Kerexu conta que combinou com Artur de levar as criangas no mato,
para ouvirem as histérias das plantas, cascas e raizes. Subiu o morro
com sua turma de manha cedo, receosa, pois sabia que a coordenado-
ra ndo veria isso com bons olhos. Ao chegarem 14, Artur comegou a
orientar as criangas sobre como limpar o mato, foram recolhendo lenha,
limpando uma clareira, recolhendo ervas, mas ele nio estava contando
as historias. Prepararam a comida e almogaram ali, todos juntos. Depois
Artur ensinou as criangas como amarrar a lenha com cipd, para carre-
garem até a Casa de Rezas. Chegando 14, organizaram a Casa de Rezas, e
Artur ensinou como e onde deviam armazenar a lenha dentro da Opy8.
O dia foi se passando e Artur ainda ndo tinha contado as histérias para
as criangas. Kerexu estava apreensiva, pois tinha dito as criangas e seus
pais que teriam aula com Artur e ouviriam as histérias, mas durante
todo o dia ele s6 tinha feito as criangas trabalharem(!). Ela lembra que
as criangas estavam muito felizes, estavam adorando as atividades no

6 Coordenadora nio-indigena.
7 Xeramdi: ancido, avo, sabio
8 Opy: Casa de Rezas, onde acontecem as cerimonias e rituais.



mato e na Casa de Rezas. Artur entdo ensinou a elas como arrumar o
fogo, como fazer o fogo e disse para descansarem perto do fogo. Entdo
combinou que todos iriam para casa, tomar banho, jantar, e depois vol-
tariam na Opy com seus pais, a noite. Entdo ele contaria as histdrias.

As criangas foram muito alegres, entusiasmadas para voltarem ali com
seus pais e ouvirem as histérias. Kerexu ainda estava preocupada, pois
tinha ficado com as criangas o dia inteiro, elas estavam cansadas, tinham
trabalhado muito, e talvez os pais ficassem furiosos com ela. Mas ela
também foi para casa, se arrumou e mais tarde voltou & Opy. Todos
foram na Opy naquela noite. A casa estava cheia! Foram pais e criangas.
Artur conduziu a cerimoénia. Ele tinha feito um cha com as ervas e as
cascas que recolheram. E também tinha feito chd para se lavarem. Havia
vérios potes de chd morno em frente ao ‘altar’ Artur orientou a todos
que se lavassem com aquela dgua. Depois ofereceu o chd para beberem.
Todos cantaram, dangaram, tocaram instrumentos. Kerexu contou que
foi muito bonito, as falas de Artur emocionaram a todos. Quando todos
ja estavam cansados de tanto dancar e cantar, ele sentou-se em volta do
fogo e chamou as criangas para se aproximarem, que agora ele iria con-
tar as histdrias. E contou muitas histdrias, sobre todas as ervas, e muito
mais. Foi emocionante, todos adoraram.

Naquela noite, Artur percebeu que as criangas nao usavam o petynguag.
Entdo ele combinou que, no dia seguinte, bem cedo, iriam novamente
a0 mato para aprenderem a fazer o petyngua. Kerexu ficou apreensiva,
sobre como reagiria a coordenadora da escola, por ela mais uma vez
retirar as criangas dali para terem aula no mato, porque ainda nao re-
conheciam aquilo como aula. Além disso, as criangas de outras turmas
também quiseram ir, e por mais que ela tenha tentado explicar que de-
viam ficar, que tinham outros professores, ela nao conseguiu impedir as
criangas de irem. Elas estavam muito curiosas e interessadas.

Com isso, realmente a coordenadora ficou furiosa. Ameagou a profes-
sora, confrontou ela na frente dos alunos. Por fim, durante uma reuniao
com a equipe da SED', em que a coordenadora tentou agredir Kerexu
fisicamente, a coordenadora foi afastada. Pouco tempo depois, Agosti-
nho (vice-cacique, filho de Artur), convidou Kerexu para voltar como
coordenadora da escola. Ela disse que ndo sabia o que fazer, sentiu-
-se insegura. Entdo sugeriu que ele assumisse a coordenagio e ela iria
apoid-lo. Hoje ela ¢ a coordenadora.

Com esse movimento, ela constata que “a comunidade tomou posse da
escola”. Para considerar aquelas atividades que aconteciam em outros

ambientes da escola como letivas, precisaram fazer um ppp'! diferen-
ciado, de acordo com o que a comunidade estabeleceu. “O diferencial da
escola ¢ o tempo e 0 espaco: 0 espago é onde eu quiser; 0 tempo é o que
eu quiser. Posso ficar 24hs com os alunos, para fazer uma atividade, que

9 Petyngua: cachimbo ritual, comunicagdo com as divindades.
10 SED: Secretaria do Estado de Educagéo de Santa Catarina.
11 PPP: Projeto Politico Pedagogico.



vai ser um prazer para os alunos, ndo uma obriga¢io”. O planejamento
contempla atividades como construir a Casa de Rezas (também ¢é ensi-
no, dentro do planejamento, conta como horas de aula e os alunos sao
avaliados pela participagdo). Viagens para visitar parentes, fazer trata-
mento de saude, retiros da puberdade, tudo conta como aula.

Alguns pais que tinham estudado em escolas convencionais nio enten-
deram isso. Consideram que quando as atividades sdo fora da escola,
ndo estdo tendo aulas, entdo ndo mandam os filhos para a escola. Mas
depois eles ficam com falta, ndo tem como serem avaliados. Ela falou
que tem uma geragio que considera “perdida’, porque é essa geragao
que foi para a escola convencional e ndo aprendeu a educagao Guarani.
Eles ndo sabem plantar, nio conseguem valorizar o que é da cultura.
Nio conseguem contribuir na gestdo e na lideranga da aldeia. Sdo de-
pendentes, esperam tudo pronto (do Estado e das liderangas).

Ainda assim, mesmo hoje, com o PPP diferenciado, Kerexu considera
que a escola regra toda a vida na comunidade. Todos precisam respon-
der a rotina da escola, todo dia estar 14 bem cedo, cumprir o horario,
o planejamento: “tempo de escola é um tempo limitado” Isso me faz
pensar nas dificuldades de lidar, dentro da escola, com esse tempo Gua-
rani, esse “mero estar” (KUSCH, 2000). Essa postura que no tem 4nsia
por buscar ser alguém, porque ja é. (Didrio de Campo, conversa com
professora Kerexu, em 02 de junho de 2017).

Ao apresentar essa narrativa, destacamos um aspecto elucidado por Geertz
(1989, p.30): apenas temos acesso indireto a uma pequena parcela de um dis-
curso social “que os nossos informantes nos podem levar a compreender”. Nesse
sentido, essa narrativa seria uma versao da realidade (BRUNER, 1991) viven-
ciada por Kerexu e compartilhada com a expressividade de suas memorias. Po-
demos interpretd-la como um momento de disputa pelo espago escolar que se
inseria na aldeia e conduzia a vida das criangas e jovens Guarani. Essa professora
revela seu protagonismo em uma luta que levou ao reconhecimento dos modos
proprios de educar como parte da educagio escolar.

Nesse relato verificamos o conflito alavancado por diferentes visdes de edu-
cagdo escolar, em uma clara falta de acordos sociais que considerem essa diver-
sidade. O que para a professora Kerexu era considerado momento de aula (tanto
no mato, quanto na Casa de Rezas), para a coordenadora nio era. A coordenado-
ra apenas considerava aula o que acontecia na sala de aula, como espago legitimo
para a educagdo escolar. Essa legitimidade do ensino exclusivo na sala de aula
acabou sendo desconstruida pela comunidade escolar da Tekoa Itaty, que atual-
mente possui um PPP reconhecido que contempla diversos tempos e espagos de
aprendizagem.



4 CONSIDERACOES FINAIS

A produgio de narrativas mobiliza aspectos singulares, culturais e sociais
provenientes do contexto no qual o individuo esta inserido. Ao narrar, o sujeito
também produz movimentos de (re)significagio das experiéncias de vida narra-
das e, porque nao dizer, de si mesmo.

Destarte, ao trabalharmos com a metodologia (auto)biografica ou produzir-
mos interpretagdes a partir das narrativas produzidas pelos sujeitos participantes
de nossas pesquisas, precisamos estar atentos, enquanto pesquisadores, para o
fato de que tais narrativas revelam muito sobre os pesquisados, suas vidas e vi-
s6es de mundo (percepgdes, valores, crencas etc.), mas também nos concedem
um vislumbre de um contexto sociocultural mais amplo, o qual deve ser, tam-
bém, levado em consideragio em nossas anélises.

Com base nisso é que podemos defender a perspectiva de que a pesquisa
narrativa nos permite acessar experiéncias e interpretagdes da(s) realidade(s) a
partir das perspectivas apresentadas pelos sujeitos que as sustentam, possibili-
tando aos pesquisadores uma rica visio da vida dos pesquisados, para além da
andlise do sujeito em si, mas o concebendo a partir de sua estrutura sociocultural
de referéncia.
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THE USE OF (AUTO)BIOGRAPHICAL
NARRATIVES IN QUALITATIVE RESEARCH:
CONTRIBUTIONS FROM BRUNER’S CULTURAL
PSYCHOLOGY AND ITS APPROACHES TO
GEERTZ'’S INTERPRETATIVE ANTHROPOLOGY

Abstract: The study of narrative has occupied a prominent place in the human
sciences, especially over the last decades, forming an interdisciplinary field. The
present work starts with the synthesis of the contributions given to the study of
the theme by psychologist Jerome Bruner, seeking to identify possible approxima-
tions between his ideas and the formulations presented by anthropologist Clifford
Geertz about culture as a symbolic system and the place occupied by narrative
in the construction of realities. From this discussion, challenges and possibilities
related to the use of (auto) biographical narratives as a methodological resource in
scientific research are problematized. To illustrate the possibilities introduced by
the use of this type of resource, the narrative of an indigenous teacher is presented,
which reports how the Guarani learning processes were inserted in a new school,
providing the appropriation of the school community. This narrative would be a
version of reality experienced by the teacher and shared with the expressiveness
of her memories. This sharing enables us researchers to have indirect access to a
small portion of her world and the existing social discourse about it, which we
could not understand without she leading us to understand it.

Keywords: Narrative. Culture. Jerome Bruner. Clifford Geertz. Research metho-
ds.

EL USO DE NARRATIVAS (AUTO)
BIOGRAFICAS EN LA INVESTIGACION
CUALITATIVA: CONTRIBUCIONES DE LA
PSICOLOGIA CULTURAL DE BRUNERY
SUS ENFOQUES A LA ANTROPOLOGIA
INTERPRETATIVA DE GEERTZ

Resumen: El estudio de la narrativa ha ocupado un lugar destacado en las cien-
cias humanas, especialmente en las tltimas décadas, formando un campo inter-



O uso de narrativas (auto)biograficas em pesquisas qualitativas: contribui¢oes da psicologia cul-

tural de Jerome Bruner e suas aproximagoes com a antropologia interpretativa de Clifford Geertz

disciplinario. El presente trabajo comienza con la sintesis de las contribuciones
hechas al estudio del tema por el psicologo Jerome Bruner, buscando identificar
posibles aproximaciones entre sus ideas sobre el lugar ocupado por la narrativa en
la construccion de la realidad y las formulaciones. presentadas por el antropdélogo
Clifford Geertz sobre la cultura como un sistema simbolico. De esta discusion, los
problemas y las posibilidades relacionadas con el uso de narrativas (auto) biogra-
ficas como recurso metodoldgico en la investigacion cientifica se problematizan.
Para ilustrar las posibilidades introducidas por el uso de este tipo de recurso, se
presenta la narrativa de una maestra indigena, que informa cémo se introdujeron
los procesos de aprendizaje guaranies en una nueva escuela, proporcionando la
apropiacion de la comunidad escolar. Esta narrativa seria una version de la reali-
dad experimentada por la maestra y compartida con la expresividad de sus recuer-
dos. Este intercambio nos permite a los investigadores tener acceso indirecto a una
pequefia porcion de su mundo y al discurso social existente al respecto, lo cual no
podriamos entender sin que ella nos lleve a comprenderlo.

Palabras clave: Narrativa. Cultura. Jerome Bruner. Clifford Geertz. Metodologia
de la investigacion.



PSICOLOGIA CULTURAL,
AUTOBIOGRAFIA E PESQUISAS
EDUCACIONAIS: APLICACOES EM
CONTEXTO AMAZONICO

Elizabeth A. L. M. Martinesl
Maria Isabel da Silva Leme2
Suzana Rocha Souza de Azevedo’®

Marcelo Luiz da Silva*

Resumo: Este trabalho tem por objetivo discutir os fundamentos da autobiografia
na Psicologia Cultural proposta por Jerome Bruner e divulgar pesquisas que estdo
sendo realizadas em contextos escolares amazonicos apoiadas neste referencial
tedrico. Consideramos o tema proposto relevante por ser a Psicologia Cultural
pouco utilizada no Brasil e a adogdo na pesquisa nesta perspectiva permitir nao
s6 uma compreensdo mais completa do funcionamento psicoldgico, mas ainda,
a compreensdo de processos sociais que diferem em sua natureza do funciona-
mento individual. Os autores representam trés geragdes de pesquisadores que vém
utilizando fundamentos e métodos desta abordagem tedrico-metodoldgica em
contextos escolares da Amazonia Legal.

Palavras-chave: Psicologia Cultural. Autobiografia. Pesquisa Aplicada.

1INTRODUCAO

Este trabalho apresenta os fundamentos de uma produgio académica inicia-
da a partir da orientagdo da Dra. Maria Isabel da Silva Leme (IP/USP) em tese de
doutorado da primeira autora sobre curriculo de Ciéncias Bioldgicas na Univer-
sidade Federal de Rondonia. Em seu grupo de pesquisa Laboratério de Ensino de
Ciéncias (EDUCIENCIA), a referida pesquisadora vem orientando dissertagdes

1 Laboratorio de Ensino de Ciéncias (EDUCIENCIA) / Universidade Federal de Rondénia (UNIR), Porto
Velho / RO. bethmartines@gmail.com.

2 Instituto de Psicologia / Universidade Sao Paulo (USP), Sao Paulo / SP. belleme@usp.br.

3 Instituto Federal de Educagio, Ciéncia, Tecnologia de Rondénia (IFRO), Porto Velho / RO. suzanamu-
sica@gmail.com.

4 Instituto Federal de Educagao, Ciéncia, Tecnologia de Mato Grosso (IFMT), Alta Floresta /MT. marcelo.
silva@alf.ifmt.edu.br.



e teses dentro da perspectiva proposta por Bruner.

A Psicologia Cultural foi proposta por Jerome Bruner nos EUA no final do
século passado buscando superar a distor¢do que este autor via na Psicologia
Cognitiva, que ajudara a fundar na década de 1950. No seu entender, a Psicolo-
gia Cognitiva havia se transformado em uma abordagem do psiquismo humano
tecnicista e diversa do que os seus fundadores haviam almejado para substituir o
Behaviorismo. Assim, com a proposta da Psicologia Cultural pretendia resgatar
o papel do significado na experiéncia humana (Leme, 2001). Com isso ele langa
os fundamentos tedricos para uma nova visdo de investigagdo da mente e da
cultura na psicologia contemporénea, estabelecendo ainda relagdes importantes
com a educagdo.

Nesta abordagem a relagao individuo-cultura é concebida como néo deter-
ministica, no sentido da influéncia da cultura sobre o individuo, mas principal-
mente porque tampouco ela é concebida como um mosaico das subjetividades
que nela convivem, como uma somatéria das contribuigoes individuais. O fun-
cionamento cultural transcende o individual, tendo um tipo de conhecimento
partilhado e implicito sobre como se relacionar, como organizar e interpretar a
experiéncia, como relata-la e transmiti-la. E justamente este aspecto que é consi-
derado uma das formas produtivas de estudar a cultura, isto é, por meio de narra-
tivas, notadamente as autobiogréficas, as quais permitem observar ndo s6 como
o individuo representa sua identidade cultural, concebida aqui como a represen-
tagdo de si mesmo como protagonista de uma histéria que confere significado a
sua existéncia, mas ainda como a organiza para seu ouvinte.

As narrativas autobiogrificas permitem observar o funcionamento psico-
légico na cultura, a constituigdo cultural da identidade, diferengas culturais e
outras informagdes importantes, propondo uma ferramenta importante para a
identificagdo e compreenséao dessas diversas informagoes. Este trabalho tem por
objetivo discutir os fundamentos da autobiografia na abordagem psicocultural
proposta por Jerome Bruner e sua aplicagido no campo educacional, trazendo
alguns exemplos de como estes fundamentos veem sendo aplicados em pesquisas
na regido amazonica.



2 A ABORDAGEM PSICOCULTURAL PROPOSTA
POR J. BRUNER E CURRICULO

O primeiro trabalho aqui focalizado, realizado sob a orientagdo da Dra. Ma-
ria Isabel da Silva Leme, foi a tese de doutorado de Martines (2005) que estabele-
ce relagdes entre psicologia e curriculo, mais especificamente, entre a Psicologia
Cultural, a autobiografia e a pesquisa sobre curriculos. A autora demonstra que a
valorizagdo da autobiografia no campo do curriculo surge com o movimento de
reconceitualizagio do curriculo ocorrido nos Estados Unidos na década de 1970.
Este acabou dissolvido no pds-estruturalismo, no feminismo, nos estudos cul-
turais e, atualmente, este termo ficou limitado as concepgdes fenomenologicas,
hermenéuticas e autobiograficas de critica aos modelos tradicionais de escolari-
zagdo e de curriculo.

Para esta perspectiva o curriculo ndo é, pois, constituido de fatos, nem mes-
mo de conceitos tedricos e abstratos: o curriculo é um local no qual docentes e
aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma renovada, aqueles signi-
ficados da vida quotidiana que se acostumaram a ver como dados e naturais. O
curriculo é visto como experiéncia e como local de interrogagio e questionamento
da experiéncia: questiona-se primeiro as proprias categorias do curriculo aca-
démico tradicional, tais como disciplinas, objetivos, avaliagdo etc., consideradas
todas elas como “[...] conceitos de segunda ordem, que aprisionam a experiéncia
pedagogica e educacional do mundo vivido de docentes e de estudantes” (SILVA,
2000, p. 40).

A atitude fenomenoldgica envolve, primeiramente, uma sele¢do de temas
que fazem parte da vida rotineira. A anélise fenomenoldgica implica numa de-
morada introspecgio e reflexdo sobre os significados das experiéncias vividas
relacionadas com aquele tema, bem como os significados que outras pessoas
atribuem a situagdo e como estas situagdes foram descritas significativamente na
literatura ou na arte. Esta analise termina numa escrita fenomenoldgica, na qual
seu/sua autor/a reconstitui a experiéncia vivida através da linguagem (sempre
uma experiéncia de segunda ordem).

Segundo Silva, na teorizagio sobre curriculo, a analise fenomenologica tem
sido frequentemente, combinada com duas outras estratégias de investigacao: a
hermenéutica e a autobiografia. A hermenéutica contemporénea “[...] destaca,
em contraste com a suposta existéncia de um significado unico e determinado, a
possibilidade de maltipla interpretacdo que tém os textos - [...]” entendidos aqui,
ndo apenas como o texto escrito, mas como qualquer conjunto de significados



(SILVA, 2000, p. 41).

Quanto a autobiograﬁa como forma narrativa, consiste num método ou téc-
nica que comegou a ser valorizada no meio cientifico s6 muito recentemente,
embora para Bruner, ele constitua um modo de pensamento, complementar ao
pensamento argumentativo (légico-matemadtico ou paradigmatico), altamente
significativo na constitui¢do de nossas singularidades e organizagio da experi-
éncia, estando presente em todas as culturas humanas (BRUNER, 1997b, p.12).

William Pinar, por exemplo, recorre ao significado original de curriculum -
que significa pista de corrida e se relaciona com o verbo correr -, para enfatizar
que o curriculo deve ser compreendido como uma atividade, um “percorrer a pis-
ta”, mais do um substantivo, uma coisa, e que nao se limita a nossa vida escolar,
educacional, mas pode ser compreendido como ato ligado a nossa vida inteira. O
meétodo autobiografico, na visdo de Pinar, permite relacionar o individual com o
social de uma forma que os outros métodos ndo fazem, nio se limitando a “[...]
desvelar os momentos e aspectos formativos da nossa vida educacional e peda-
gogica: ele proprio tem uma dimensédo formativa, autotransformativa® (SILVA,
2000, p. 43).

2.10 PRECEITO DA RESTRICAO E O PODER DA
METACOGNICAO NO DESENVOLVIMENTO DO SER HUMANO

Uma perspectiva cultural-psicolégica sobre educagdo (BRUNER, 2001) ad-
mite alguns preceitos que fundamentam essa abordagem, entre eles, o preceito da
restri¢do, segundo o qual, a produgéo de significados acessiveis ao ser humano
em qualquer cultura é restringida de duas maneiras: como seres resultantes de
uma espécie em evolugdo somos especializados em determinadas maneiras de
sentir, pensar, saber e perceber, isto é, temos predisposi¢des inatas ou naturais de
pensar e interpretar o mundo de uma determinada forma, que colocam restri-
¢Oes sobre nossa forma de interpretar e compreender.®

Entretanto, embora admitamos uma heranga genética na determinacao do
dote humano, esse nao deve ser considerado “fixo”, pois, embora sejam “[...] co-
muns & espécie, refletem como representamos o mundo por meio da linguagem e
das teorias populares - e elas ndo sio imutdveis” (BRUNER, 2001, p. 27). Assim,
apesar de nosso dote inato, tudo indica que também temos uma Zona de Desen-
volvimento Imediato (VIGOTSKI, 2000) que nos permite reconhecer caminhos
além deste dote.

5 Para maior compreensdo dessa restrigdo, ver também Maturana e Varela (2001).



A segunda restrigdo, segundo Bruner, abrange as restrigoes impostas pelos
sistemas de simbolos acessiveis as mentes humanas, tanto os limites impostos
pela prépria natureza da lingua, como as “[...] restri¢des impostas pelas diferen-
tes linguas e sistemas notacionais acessiveis a diferentes culturas” (BRUNER,
2001, p. 27). As inumeras pesquisas na drea da linguagem nédo sdo conclusivas
sobre os seus limites, mas, sabe-se que o dote metalinguistico ou a metacognigao
é uma ferramenta poderosa do ser humano.

Tudo que se sabe com certeza é que a consciéncia ou a ‘conscientiza¢io
linguistica’ parece reduzir as restri¢des impostas por qualquer sistema
simbolico. As vitimas reais dos limites da linguagem sio aqueles que
estdo menos conscientes da lingua que falam. [...] J& que os limites
de nossas predisposigoes mentais inerentes podem ser transcendidos
recorrendo-se a sistemas simbolicos mais poderosos, uma fungdo da
educagio seria equipar os seres humanos com sistemas simbdlicos ne-
cessarios para fazé-lo. E se os limites impostos pelas linguas que uti-
lizamos sdo expandidos aumentando-se nossa ‘consciéncia linguistica,
entdo uma outra fun¢do da pedagogia seria cultivar tal conscientizagéo.
Talvez ndo sejamos capazes de transcender todos os limites impostos
em cada um dos casos, mas certamente podemos aceitar o objetivo mais
modesto de melhorar, dessa forma, a capacidade humana de interpretar
significados e construir realidades. Em suma, portanto, ‘pensar sobre
pensar’ deve ser um ingrediente principal em qualquer pratica da edu-
cacdo que delegue poderes (BRUNER, 2001, p. 28).

Assim, esta corrente psicoldgica aplicada a educagdo enfatiza os poderes “da
consciéncia” (conscientizagdo ou metacognigio), “da reflexdo”, “da amplitude do
didlogo” e da “negociagdo” para a superacdo das restrigdes impostas por nosso
dote inato (BRUNER, 2001, p. 46). Estes preceitos emergiram, principalmente,
de estudos sobre “[...] os meios pelos quais professores e alunos realizam suas
atividades em salas de aula na vida real - como os professores ensinam e como os
alunos aprendem” (p. 89).

Um preceito da abordagem cultural-psicoldgica aplicada a educagio desta-
cada por Bruner ¢ a reflexdo, fundamental no processo de tomada de consciéncia:
“[...] fazer sentido, ir para o nivel ‘meta, refletir sobre o que se aprendeu por
simples exposicdo, até mesmo pensar sobre o proprio pensamento”. (2001, p. 90).



2.2 AUTOBIOGRAFIA E O SI-MESMOE A (RE)CONSTRUQAO
DA IDENTIDADE

A “mudanga interpretativa” que nossa cultura viveu no século passado fez
emergir com impeto a interpretagdo compreensiva ao lado da explicagdo causal.
Contar histérias, buscar através da reflexdo diversas interpretagdes compreensi-
vas de realidades tanto quanto buscar explicacdes, facilita a tomada de conscién-
cia junto com outros (BRUNER, 2001, p. 90-93).

O conceito distribuido do eu ou si-mesmo, segundo Bruner ocorreu com a
chamada “virada narrativa’, a partir de avangos epistemoldgicos, antropoldgicos
e sociais em vdrias dreas. Falando de dentro da Psicologia, Bruner diz que, no
mesmo espirito, os psicélogos também “[...] comegaram a indagar se o circulo
mais amplo de pessoas com quem uma pessoa se importa, ou em quem ela con-
fia, poderia também ser cumplice das nossas narrativas e das nossas autocons-
trugdes” (1997a, p. 99).

Para Bruner (2001, p. 94), o conhecimento de uma “pessoa” ndo esta apenas
“[...] em sua propria cabega, mas nos apontamentos que ela colocou em livros
de anotagdes acessiveis, nos livros com passagens sublinhadas que se encontram
em prateleiras, nos manuais que ela aprendeu a consultar [...]". Neste tempo de
novas tecnologias, ele estd ainda distribuido “[...] nas fontes de informagao que
ela colocou em seu computador, nos amigos que ela pode chamar para obter uma
referéncia ou uma orientagio, e assim por diante, quase que interminavelmente”.
Enfim, todas essas coisas, bem como “[...] aquelas formas altamente convencio-
nais de retdrica que usamos para justificar e explicar o que estamos fazendo, cada
qual talhada e ‘armada’ [...] pelas circunstincias de seu uso”. Vir a saber alguma
coisa, nesse sentido, é tanto estar situado num dado contexto como distribuido.
(BRUNER, 2001, p. 94).

Ou seja, ¢ preciso nao negligenciar essa natureza situacional-distributiva do
conhecimento, pois todo conhecimento possui uma natureza cultural e o proces-
so da aquisi¢do de conhecimento, também possui uma natureza cultural corres-
pondente. “Assim como o conhecimento se prende a rede da cultura, do mesmo
modo o si-mesmo se enleia em uma rede de outros si-mesmos, num circulo de
cumplicidade e confian¢a” (BRUNER, 1997a, p. 99).

A Psicologia Cultural, entdo, impde duas exigéncias intimamente relaciona-
das com o estudo do si-mesmo. Uma delas é que tais estudos devem focalizar os
significados em cujos termos o si-mesmo ¢ definido tanto pelo individuo (senti-



do pessoal) como pela cultura na qual participa (significado social)®. Entretanto,
“[...] isso ndo é suficiente para que entendamos como um si-mesmo é negociado,
pois o si mesmo nio é simples resultado da reflexdo contemplativa”. Existe uma
segunda exigéncia para esta psicologia, que “[...] estd em sintonia com as praticas
nas quais os ‘significados do si-mesmo’ sdo atingidos e colocados em uso. Estas,
com efeito, nos oferecem uma visio mais ‘distribuida’ do si-mesmo” (BRUNER,
1997a, p. 101).

2.2 DOIS MODOS DE PENSAMENTO NO SER HUMANO

Ao detalhar cada uma dessas exigéncias, Bruner, faz referéncia aos modos
de pensamento ou funcionamento cognitivo: o modo paradigmdtico ou 16gico-
-matematico e o modo narrativo. Para ele:

Existem dois modos de funcionamento cognitivo, cada um fornecendo
diferentes modos de ordenamento da experiéncia, de construgio de rea-
lidade. Os dois, (embora complementares) sdo irredutiveis um ao outro.
Esforgos para reduzir um modo ao outro ou para ignorar um as custas
do outro inevitavelmente deixam de captar a rica diversidade do pensa-
mento. (1997b, p. 12).

O modo paradigmdtico de pensamento ¢ o modo de funcionamento da ci-
éncia moderna, pois ele “[...] trata de causas genéricas, de seu estabelecimento e
faz uso de procedimentos para assegurar a referéncia comprovavel e testar sua
veracidade empirica”. A linguagem do pensamento paradigmético ou cientifi-
co é regulada por necessidades de consisténcia e ndo-contradigdo. Seu dominio
¢ definido pelos elementos que podem ser observados, mas também “[...] pelo
conjunto de mundos possiveis que podem ser gerados logicamente e testados
contra elementos observéveis - ou seja, é conduzido por hipdteses fundamenta-
das” (BRUNER, 1997b, p. 14).

Seu discurso é descontextualizado, buscando-se generalizagdo. As pesquisas
piagetianas, principalmente, contribuiram para a compreensao de como se da o
desenvolvimento deste modo de pensamento no desenvolvimento ontogenético
da crianca e da prépria ciéncia (PIAGET; GARCIA, 1987).

Segundo Bruner, dispomos de poderosos instrumentos protéticos, desenvol-
vidos ao longo de milénios, para nos ajudar a executar o trabalho do pensamen-

6 Os termos sentido e significado sio aqui utilizados tendo como referéncia Leontiev, Aléxis. O desenvol-
vimento histérico do psiquismo. Lisboa: livros Horizonte, 1978. p. 97.



to paradigmatico: logica, matematica, ciéncias e computadores e programas de
computa¢do que operam “[...] de modo tao suave e veloz quanto possivel”. Esse
tipo de pensamento permite a aplicagdo imaginativa (intuigdo) que leva “[...] a
boa teoria, a anélise profunda, a prova logica, ao argumento legitimo, a descober-

ta empirica guiada por hipoteses racionais” (BRUNER, 1997b, p. 14).

Outro modo de funcionamento mental é o dos romancistas, ou seja, o modo
narrativo, que trata de agoes e inten¢cdes humanas ou similares as humanas e das
vicissitudes e consequéncias que marcam seu curso. Entretanto, segundo ele, se
conhecemos bastante sobre o pensamento paradigmatico, sobre a narrativa, esta-
mos apenas “‘engatinhando” para compreendé-la.

Bruner reconhece as dificuldades metodoldgicas que teriamos para cumprir
as duas exigéncias de uma Psicologia Cultural no estudo do si mesmo, anterior-
mente colocadas (analisar as interpretagdes dadas tanto pelo sujeito como pela
cultura em sintonia com sua prdtica), mas oferece uma alternativa viavel: fazer
uma investigagdo retrospectiva, através de autobiografias, ou seja, “ [...] um relato
do que se pensa que se fez, em que cenario, de que modo, por que razdo. Ela serd
inevitavelmente uma narrativa [...] e sua forma serd tdo reveladora como sua
substéncia” O que importa é o que “[...] a pessoa pensou que fez, para que ela
pensou que fazia alguma coisa, em que tipo de situagio ela pensou que estava, e
assim por diante” (BRUNER, 1997a, p. 103).

Mas, o que é uma autobiografia? A autobiografia ndo é de forma alguma,
uma construgdo “livre”: além de ser limitada pelos eventos de uma vida, nos
estudos realizados por Bruner e colaboradores, ela era “[...] também poderosa-
mente restringida pelos requerimentos das historias que o contador estava em vias
de construir [...]”, assumindo formas muito variadas (embora reconhecivelmente
culturais).

[...] essas ‘autobiografias espontineas’ eram constituidas de histérias
menores (eventos, ocorréncias, projetos), cada qual adquirindo signi-
ficado por fazer parte, em maior escala, de uma ‘vida. Nesse sentido,
as autobiografias compartilham uma caracteristica universal de todas
as narrativas. As narrativas gerais e mais amplas foram contadas em
géneros facilmente reconheciveis [...]. Os eventos historiados que elas
abrangiam, faziam sentido apenas dentro do quadro maior. No centro
de cada relato encontrava-se um si-mesmo protagonista em processo
de construgao: agente ativo, experimentador passivo, ou veiculo de al-
gum destino mal-definido. Em conjunturas decisivas surgem ‘pontos de
muta¢do, mais uma vez culturalmente reconheciveis, produzidos qua-
se que invariavelmente pela introdugdo de uma nova consciéncia que
emerge da vitéria ou da derrota, da confianga traida, e assim por diante.



Tornou-se logo evidente ndo apenas que a vida imita a arte, mas ela o
faz escolhendo como modos de expressdo géneros artisticos e outros
dispositivos de narragdo de histdrias. (BRUNER, 1997a, p. 103-4).

Uma narrativa é um discurso e a principal regra do discurso é que deve ha-
ver um motivo para que ele seja enunciado. “A narrativa ¢é justificada pelo fato
de que a sequéncia de eventos que ela conta ¢ uma violagao da canonicidade: ela
conta algo inesperado ou algo que o ouvinte tem motivo para duvidar” Assim,
“o ‘motivo’ da narrativa é resolver o inesperado [...]”. Mas, existem outros mo-
tivos para se enunciar uma narrativa, entre os quais, podemos destacar alguns:
“[...] eliminar a duvida do ouvinte ou, de alguma forma, corrigir ou explicar o
desequilibrio que [...] fez com que a histéria fosse contada”. Uma autobiografia,
portanto, ¢ uma histéria que tem dois lados: “uma sequéncia de eventos e uma
avaliacdo implicita dos eventos contados”. (BRUNER, 2001, p. 119).

2.3 ATECNICA PRIVILEGIADA DE OBTENCAO DE
AUTOBIOGRAFIAS

Portanto, a técnica privilegiada de obtengdo de é a entrevista. Mas, na maio-
ria das entrevistas, “[...] nds esperamos que os entrevistados respondam as nossas
perguntas na forma categérica exigida em didlogos formais, mas nio nas narra-
tivas da conversagao natural” (BRUNER, 1997a, p.105), uma vez que esta é uma
ferramenta projetada para que a ciéncia formal localize e mega objetos e coisas.

Mas, nds obtemos nossas identidades pessoais (0 si mesmo) através do uso
da forma narrativa, transformando nossa existéncia numa totalidade e enten-
dendo-a como uma expressdo do desenrolar e do desenvolvimento de uma tni-
ca historia. Acabamos envolvidos por nossas historias e nunca temos certeza de
como elas terminardo.

“Somos constantemente chamados a revisar o enredo a medida que novos
eventos sio acrescentados as nossas vidas. O si-mesmo, entdo, nio é algo estatico
ou uma substéncia, mas uma configuragdo de eventos pessoais em uma unidade
histérica” e esta inclui “[...] ndo apenas o que fomos, mas também antecipagdes
do que seremos” (BRUNER, 1997a, p. 100).

A autobiografia é, portanto, “[...] um relato apresentado ‘aqui e agora’ por
um narrador, a respeito de um protagonista que leva o seu nome, que existiu no
‘4 e entdo’; a histéria termina no presente, quando o protagonista se funde com
o narrador’, mas tendo pela frente um horizonte de possibilidades. Os episédios
narrativos que compdem a historia de uma vida seguem uma sequéncia e apre-



sentam justificativa por excepcionalidade (BRUNER, 1997a, p. 104).

A histéria mais ampla segue “[...] justificando por que foi necessério (nio
causalmente, mas moralmente, socialmente e psicologicamente) que a vida tenha
tomado um caminho especifico. O si-mesmo, como narrador, ndo apenas relata,
mas justifica [...]", sempre com a perspectiva do futuro. A medida que a histéria
vai sendo composta, o narrador realiza uma enorme quantidade de trabalho no
“aqui e agora”. Geralmente, “[...] o narrador néo fala sobre o que passou, que é
quase sempre abordado no tempo passado, mas narrativamente, decide o que
fazer do passado no préprio momento do relato”. O proprio “[...] entrevistador se
torna parte daquela ‘dispersdo de participagdes’ que distribui o si-mesmo entre
suas ocasioes de uso”. Parte do trabalho em andamento ao se construir uma nar-
rativa pessoal se refere as expectativas do entrevistador ou entrevistadora, de sua
persona e do estilo adotado por este ou esta durante a entrevista. Portanto, nao se
pode ter qualquer ilusdo de que um entrevistador pode se manter neutro durante
as entrevistas (BRUNER, 1997a, p. 105).

Assim, nesta se¢do vimos os fundamentos do uso da autobiografia na abor-
dagem psicoculturalista e a seguir vamos apresentar algumas das pesquisas que
nosso grupo de pesquisa tem desenvolvido na Amazonia Legal, dentro de pro-
gramas de pds-graduagao.

3 PESQUISAS EDUCACIONAIS E A ABORDAGEM
PSICOCULTURAL

Uma das pesquisas desenvolvidas na Amazonia Legal na abordagem teori-
co-metodoldgica aqui apresentada é a de Azevedo (2014), desenvolvida como
dissertagao do Mestrado de Psicologia da Universidade Federal de Rondoénia.
Outra pesquisa é a de Silva (2018) e se trata de uma tese desenvolvida no Douto-
rado em Educagio em Ciéncias e Matematica da Rede Amazonica de Educagio
em Ciéncias e Matemitica, resumidas a seguir.

3.1 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DO ADOLESCENTE DO
CAMPO E O ENSINO DE ARTES

A pesquisa objetivou compreender o papel da arte na construgdo da identi-
dade do adolescente em processo de escolarizagio e de professores que envolvem
arte no ensino e aprendizagem em uma escola do campo no municipio de Ji-
-Parana, estado de Rondoénia.



Para a Psicologia Cultural a identidade nao ¢ algo fixo, mas corresponde
a uma nogao de si mesmo, resultante das relagdes do individuo com a cultura.
Nessa visdo, a construgdo da identidade/nogao de si mesmo, o pensamento e a
aprendizagem estdo situados na cultura e dependem do uso dos recursos cultu-
rais disponiveis.

No caso dos povos do campo e dos professores, essa identidade vem carrega-
da de preconceitos e esteredtipos que tentam inferioriza-los e descaracteriza-los.
A desnaturalizagdo e desconstrugdo de esteredtipos, por tanto tempo reprodu-
zidos e legitimados nos discursos, livros didaticos e literarios é primordial para
resgatar a cultura e ressignificar as identidades.

A pesquisa também mostrou que a escola é o espago onde as transformacdes
sociais se refletem nas relagdes humanas presentes nas praticas pedagogicas; um
espaco vivo para a inclusdo da Arte, como meio para promover a experiéncia
estética, de fruicdo, fazer artistico, reflexdo e contextualizagdo das produgdes ar-
tisticas, contribuindo na redescoberta do individuo com suas potencialidades e
na (re)construgao de sua identidade (AZEVEDO, 2014).

3.2 LANCAMENTO DE FOGUETES E A APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE FISICA

Este trabalho insere-se na problematica da iniciagao cientifica de Fisica du-
rante a Educagdo Basica na abordagem psicocultural aplicada a educagéo pro-
posta por Bruner. Segundo este autor, a escola deveria aproveitar a curiosidade
e a criatividade dos alunos para despertar neles o gosto pela ciéncia viva (pro-
cesso de pesquisa/descoberta) e a pesquisa teve como objetivo geral investigar o
ensino-aprendizagem de Fisica com estudantes do Ensino Médio, participantes
da Mostra Brasileira de Foguetes (MOBFOG) no Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do Mato Grosso (IFMT), campus de Alta Floresta.

A pesquisa foi realizada com 147 alunos do primeiro ano do Ensino Médio
integrado aos cursos técnicos em Administragdo e em Agropecudria do referido
instituto que vivenciaram diversas atividades, no contexto da Mostra de Fogue-
tes. A analise dos dados evidenciou que a MOBFOG foi capaz de despertar o in-
teresse dos alunos pelo ensino de Fisica, mantendo-os ativos durante o processo
de aprendizagem. (SILVA, 2018).



4 CONSIDERACOES FINAIS

Trés geracdes de pesquisadores das regides Sudeste e Norte veem colabo-
rando mutuamente na produgio académica, tanto na area da Psicologia Escolar
e Educacional como na area de Ensino de Ciéncias, numa abordagem tedrico-
-metodoldgica chamada de Psicologia Cultural ou abordagem psicoculturalista
da educagio. Este trabalho apresentou os fundamentos desta abordagem e dois
trabalhos desenvolvidos nesta perspectiva, dentro de contextos escolares situa-
dos na regido amazonica, selecionados dentre tantos outros, sendo que alguns ja
estdo publicados e outros nao.

As perspectivas de pesquisas educacionais com esta abordagem sao muito
grandes e a mesma tem se mostrado muito fértil no 4mbito de pesquisas escola-
res e educacionais.
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CULTURAL PSYCHOLOGY, AUTOBIOGRAPHY
AND EDUCATIONAL RESEARCH:
APPLICATIONS IN AMAZON CONTEXT

Abstract: This paper aims to discuss the foundations of the autobiography in
Cultural Psychology proposed by Jerome Bruner and to disseminate research that
is being conducted in Amazonian school contexts based on this theoretical fra-
mework. We consider the proposed theme relevant because Cultural Psychology
is not widely used in Brazil and the adoption of research in this perspective allows
not only a more complete understanding of psychological functioning, but also
the understanding of social processes that differ in their nature from individu-
al functioning. The authors represent three generations of researchers who have
been using the foundations and methods of this theoretical-methodological ap-
proach in school contexts of the Legal Amazon.

Keywords: Cultural Psychology. Autobiography. Applied research



PSICOLOGIA CULTURAL, AUTOBIOGRAFIA E
INVESTIGACION EDUCATNA APLICACIONES
EN EL CONTEXTO AMAZONICO

Resumen: Este articulo tiene como objetivo discutir los fundamentos de la auto-
biografia en psicologia cultural propuesta por Jerome Bruner y difundir la investi-
gacion que se estd llevando a cabo en contextos escolares amazonicos respaldados
por este marco tedrico. Consideramos que el tema propuesto es relevante porque
la Psicologia Cultural no se usa ampliamente en Brasil y la adopcién de la inves-
tigacion en esta perspectiva permite no solo una comprensién mas completa del
funcionamiento psicolégico, sino también la comprension de los procesos sociales
que difieren en su naturaleza del funcionamiento individual. Los autores repre-
sentan a tres generaciones de investigadores que han estado utilizando los funda-
mentos y métodos de este enfoque tedrico-metodoldgico en contextos escolares
de la Amazonia Legal.

Palabras clave: Psicologia cultural. Autobiografia. Investigacion aplicada.



TECENDO UMA REDE DE NARRATIVAS:
PRATICAS CURRICULARES E ARTEFATOS
CULTURAIS MOBILIZANDO MEMORIAS
COLETIVAS!
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Juntaram-se para viver uma histéria
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(re) construiram outra que lhes era antes

e continuara depois de todos terem partido

Resumo: O presente texto procura langar um olhar para a formagao de professores
do campo no Brasil, apresentando a potencialidade das narrativas como artefa-
tos e praticas curriculares do trabalho docente, a partir de uma experiéncia de
Estagio Supervisionado em um curso de Licenciaturas em Educagdo do Campo.
Nesta experiéncia, académicos do ultimo ano de formagdo procuraram, a partir
de artefatos, envolver estudantes do Ensino Médio, comunidade escolar e comu-
nidade local em um processo de didlogo de saberes e experiéncias, produzindo
narrativas individuais e coletivas, com objetivo de trabalhar elementos da identi-
dade local dos sujeitos e assim, realizarem a selegdo de contetidos cientificos para
serem trabalhados durante a regéncia de aulas. Enfatizando o protagonismo dos
movimentos sociais nas lutas por uma educagio do/no campo e por uma nova
concepgdo de formagdo e de escolas nas dreas rurais, o texto destaca o papel das
Licenciaturas em Educagdo do Campo em formar educadores capazes de lutarem
por uma sociedade justa e igualitaria, posicionando-se criticamente sobre a crise
socioambiental e o globalizado modelo hegemonico de desenvolvimento, atuando
de forma pedagogica nas comunidades rurais e exercendo a docéncia interdiscipli-
nar. Narrativas dos estudantes do Ensino Médio em diferentes momentos de parti-
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lha de experiéncias e narrativas produzidas a partir dos relatérios dos académicos
estagiarios, que analisam e comentam o processo do estdgio docéncia, compoem
este texto e ddo base para reflexdes sobre a potencialidade das narrativas na ressig-
nificagdo do trabalho docente em sala de aula.

Palavras-chave: Narrativas. Formagéo de professores. Educagiao do Campo.

1INTRODUCAO

A formagio de professores do campo, no Brasil, vai se forjando junto aos
movimentos sociais, expressao da resisténcia e contestagao as politicas neoli-
berais, tendo a luta como expressdo politica, educativa e artistica na busca por
uma sociedade mais justa e igualitaria. Segundo Arroyo (2012), “os movimentos
sociais inauguram e afirmam um capitulo na histéria da formagao pedagogica e
docente” (p. 361) ao protagonizarem a luta por uma educagdo do/no campo, pro-
jetando outro modelo de sociedade e escola e fazendo com que outra concepgao
de formagao seja pensada.

Desde sua concepgdo, os cursos de Licenciatura em Educagio do Campo
(LEdoC) preveem a formagédo de educadores capazes de realizarem a gestao de
processos educativos escolares, de atuarem de forma pedagdgica nas comunida-
des rurais e de exercerem a docéncia interdisciplinar. Nas LEdoCs, o objetivo ¢ de
formar educadores com nogao de totalidade, sendo capazes de formular sinteses
basicas e criticas em relagao a projetos de agricultura, para desenvolverem seu
trabalho educativo a partir de posicionamentos sobre a crise socioambiental e o
globalizado modelo hegemoénico de desenvolvimento.

Por isso, a experiéncia apresentada neste texto procura problematizar o uso
das narrativas como artefatos para a formagao de professores do campo e nas
suas potencialidades como praticas curriculares que atendam as necessidades
socioambientais e passem a enxergar o sujeito como “sujeito da experiéncia”
(LARROSA, 2002, p. 20). Essa experiéncia tratada por Larrosa (2002), inspirado
em Walter Benjamin é “aquela que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca”
(idem p. 21); é diferente da informagao. Segundo ele, no mundo atual “a infor-
magao nao deixa lugar para a experiéncia’, pois a obsessdo pela informagao nao
permite que as coisas acontegam e que o sujeito se deixe tocar pela experiéncia
transmitida. Walter Benjamin em muitos dos seus textos aponta para a pobreza
de experiéncia no mundo atual e teme o fim das narrativas coletivas e experien-



cidveis, uma vez que ndo hd mais tempo para contar e ouvir historias, transmitir
experiéncias e tornar-se narrador, pois para ele, a narrativa é uma forma arte-
sanal de comunicagio, que pode estar rareando na vida moderna e capitalista.

O tédio ¢ o passaro de sonho que choca os ovos da experiéncia. O me-
nor sussurro nas folhagens o assusta. Seus ninhos - as atividades inti-
mamente associadas ao tédio - ja se extinguiram na cidade e estdo em
vias de extingdo no campo. Com isso, desaparece o dom de ouvir, e de-
saparece a comunidade dos ouvintes. Contar historias sempre foi a arte
de conta-las de novo, e ela se perde quando as historias ndo sio mais
conservadas. Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto
ouve a histéria. Quanto mais o ouvinte se esquece de si mesmo, mais
profundamente se grava nele o que ¢ ouvido. Quando o ritmo do tra-
balho se apodera dele, ele escuta as historias de tal maneira que adquire
espontaneamente 0 dom de narra-las. Assim se teceu a rede em que estd
guardado o dom narrativo. E assim essa rede se desfaz hoje por todos os
lados, depois de ter sido tecida, hd milénios, em torno das mais antigas
formas de trabalho manual. (BENJAMIN, 1983 [1936], p. 9)

As narrativas como pratica curricular sdo apoiadas nos estudos de Ivor Goo-
dson, que desenvolve teorias e praticas em torno de um curriculo narrativo em
contraposi¢do ao curriculo prescritivo, e valoriza as experiéncias de vida como
forma de trabalho nas escolas, engajando estudantes do Ensino Médio (EM), co-
munidade escolar e comunidade local no processo educativo.

No novo futuro social, devemos esperar que o curriculo se comprometa
com as missoes, paixdes e propdsitos que as pessoas articulam em suas
vidas. Isto seria verdadeiramente um curriculo para empoderamento.
Passar da aprendizagem prescritiva autoritdria e primdaria para uma
aprendizagem narrativa e tercidria poderia transformar nossas institui-
¢oes educacionais e fazé-las cumprir sua antiga promessa de ajudar a
mudar o futuro social de seus alunos. (GOODSON, 2007, p. 251)

Além disso, procura-se contribuir para uma visdo/postura que articule as
diferentes compreensdes (individuais e coletivas) da crise socioambiental, com
a formagao de educadoras/es do Campo, com as possibilidades de enfrentamen-
to — pela educagdo - desta crise, a0 mesmo tempo e articuladamente, mundial
elocal.

Diante disso, este texto procura refletir sobre a experiéncia desenvolvida
com os académicos do tltimo ano de Licenciatura em Educagdo do Campo da
Universidade Federal de Santa Catarina (Educampo/UFSC) na disciplina de Es-
tagio Supervisionado no Ensino Médio. O estagio docéncia (ED) foi desenvol-
vido em uma escola do campo e participaram estudantes do 2° ano do Ensino



Médio. Além disso, procurou-se envolver a comunidade escolar e comunidade
local no processo. As narrativas foram mobilizadoras das experiéncias e saberes
populares dos alunos, da comunidade escolar e da comunidade local, dando sub-
sidios para a organizagdo do ED nos diferentes momentos pedagogicos e para a
selecdo de contetidos na regéncia das aulas de Ciéncias da Natureza (CN) (com-
preendida nas disciplinas escolares de Quimica, Fisica e Biologia) e Matematica
(MTM). Destaca-se que nos limites deste texto, as reflexdes se concentram em
um primeiro momento do ED, as “Oficinas Tematicas’, atividade principal de
produgdo das narrativas analisadas.

Para que se compreenda o contexto geral dos tempos narrativos aqui apre-
sentados é importante ter em conta que a Educagdo do Campo, em geral, organi-
za-se a partir da alternincia, ou seja, de momentos pedagogicos que interagem,
chamados de “Tempo Universidade” e “Tempo Comunidade”. Essa organizagio
procura envolver os académicos em um tinico processo educativo, articulando a
experiéncia académica (universitdria) com a experiéncia de trabalho e vida na
comunidade de origem. Espera-se que os Tempos Universidade (TU) e Tempos
Comunidade (TC) estejam imbricados, ja que sdo formas metodoldgicas de in-
terlocugdo sobre os mesmos temas.

Os tempos do processo narrativo — lembrar, narrar e refletir sobre o vivido
- e da sua andlise — pré-anilise, leitura tematica e leitura interpretativa-com-
preensiva (SOUZA, 2014) separam-se e interpenetram-se ao longo deste texto,
pelo fato dos atores se assumirem em diferentes niveis: da comunidade e dos
jovens da escola que sdo envolvidos na narrativa coletiva da sua propria historia,
com recurso a oralidade, a escrita e a artefatos culturais; dos académicos estagi-
arios que promovem o trabalho de pesquisa e interven¢do usando e analisando
as narrativas, desde as investigagdes etnograficas aos relatdrios de final de curso,
passando pelas oficinas e pelos projetos desenvolvidos com as comunidades; da
formadora-investigadora, que estruturando todo o processo e promovendo o
uso das narrativas é uma das autoras® deste capitulo e desenvolve uma analise
compreensiva-interpretativa em conjunto com os outros autores, estes situados
a um nivel mais distanciado pois apenas entram no processo na fase de elabo-
racdo deste artigo e desenvolvem um trabalho dialdgico de questionamento e
aprofundamento interpretativo.Todos esses sujeitos adensam esse texto em seus
diferentes niveis estruturais, procurando assim compor uma argumentagéo pela
riqueza das experiéncias através das narrativas como artefato para o trabalho em
sala de aula.

5Refere-se a primeira autora: Gabriela Carcaioli



2 ENQUADRAMENTO TEORICO: NARRATIVAS
COMO PROGESSOS DEFORMACAO E
INVESTIGACAO

Assumir as narrativas como processo teérico metodolégico que dé base ao
trabalho docente na escola, é fazer a opgao por uma abordagem dialégica e dialé-
tica, que imbrica a construgao do sentido por todos os participantes do processo
formativo, numa “co-construcdo de sentido. O sentido néo é redutivel a consci-
éncia dos autores nem a analise dos pesquisadores” (PINEAU, 2006, p.341), o que
implica “vivenciar as experiéncias do eu individual e coletivo para projetar-se a
novas possibilidades para ser, fazer, conviver e viver plenamente. E dialogando
e refletindo sobre o que somos e fazemos que é possivel a projegao [...]”(LOSS,
2017, p. 45).

Além disso, nos interessa a dimensao histdrica da narrativa, pois é a partir
dela que emerge a narrativa experienciavel e que permite aos envolvidos no pro-
cesso formativo visualizarem aspectos de um tempo e um lugar social (PETRUC-
CI-ROSA, 2017). Assim, que

No importa ya tanto el mundo interior que es capaz de hacer emerger,
sino el mundo de interrelaciones, cogniciones y elementos que intervie-
nen que sea capaz de potenciar en la reconstruccién y comprensién del
mismo. (BOLIVAR & DOMINGO, 2006, p.23, paragrafo 102)

O ato de narrar é também o ato de rememorar, de buscar na memoria ima-
gens do passado. Para Benjamin, esse é um trabalho drduo, como o de um arque-
6logo que no esfor¢o da escavagdo — encontra, no presente, “o lugar exato em
que guardar as coisas do passado” (BENJAMIM, 2013, p.101).

Assim, o trabalho da verdadeira recordagio deve ser menos o de um
relatério, e mais o da indicagdo exata do lugar onde o investigador se
apoderou dessas recordagdes. Por isso, a verdadeira recordago ¢é ri-
gorosamente épica e rapsodica, deve dar a0 mesmo tempo uma ima-
gem daquele que se recorda, do mesmo modo que um bom relatério
arqueoldgico nio tem apenas de mencionar os estratos em que foram
encontrados os achados, mas, sobretudo os outros, aqueles pelos quais
o trabalho teve de passar antes. (BENJAMIN, 2013, p.101)

Por isso, a importincia da memoria coletiva interceptando memoria dos an-



cestrais e seus descendentes:

la mémoire de l'ancétre est une intersection partielle avec la mémoi-
re de ses descendants, et cette intersection se produit dans un présent
commun (...) Mais il faut dire, en sens inverse, que le récit de l'ancétre
introduit déja la médiation des signes et bascule du coté de la média-
tion muette du document et du monument, qui fait de la connaissance
du passé historique tout autre chose qu'une mémoire agrandie, exacte-
ment comme le monde des contemporains se distinguait de nous par
lanonymat des médiations (RICOEUR, 1985, p. 208-209)

Uma memdria coletiva, que é atualizada de forma singular por cada um que
a reconta nos espagos coletivos da narragio oral, em espagos de formagao e de
interlocugéo entre formadores e formandos e nos espagos individuais da escrita
e reescrita de relatos e relatorios, ¢ um singular plural, na expressao de Josso
(2007), para quem:

A auto-orientagdo de si, sub-produto de nossa criatividade (a invengao
de si), torna-se uma tomada de poder sobre a maneira como cada indi-
vidualidade pode descobrir sua singularidade, cultivé-la, inscrevendo-
-se num continuum sociocultural, isto ¢, numa histdria coletiva. Essa
capacidade criadora, associada as outras dimensdes do nosso ser huma-
no, apresenta-se como um objetivo educativo maior (p. 430).

Importa captar a palavra viva na narrativa, na qual a “esséncia espiritual se
comunica na linguagem e nio através da linguagem” (BENJAMIN, 1992, p.179),
e na qual emerge a sabedoria de um coletivo que na oralidade e na partilha de-
senvolve o seu sentido de pertenga a uma comunidade. Trata-se de uma narrativa
que vai sendo transformada a medida que vai sendo contada, numa

[...] sobreposi¢ao lenta de camadas finas e transparentes, o que nos da a
imagem mais exata de como a narrativa perfeita vinha a luz do dia, pro-
vindo da estratificagdo de diversas narrativas sucessivas. (BENJAMIN,
1992, p. 38-39).

Pretende-se, assim, aprofundar o potencial formativo das narrativas, apro-
fundando as suas dimensoes reflexiva e mediadora de didlogos entre os diversos
participantes e nos niveis de investigagdo, no aprofundamento da experiéncia e
do conhecimento.



Em contextos de pesquisa e em préticas de formagdo, os acordos mu-
tuos entre sujeitos em formagao bem como profissionais em acompa-
nhamento e processos de mediagao biogréfica dialogam sobre o lugar
da oralidade e da escrita como dispositivos que possibilitam reflexdes
sobre a vida, a formagao, as trajetorias individuais e coletivas, bem como
sobre o respeito a liberdade, autonomia e democracia individual e social
(SOUZA, 2014, p. 40)

Deste modo a escrita narrativa faz emergir o seu papel emancipatério,

con un objetivo mas politico y de revalorizacion y recuperacion de la
memoria histérica como denuncia y como baluarte para restablecer la
identidad y el valor que llevé a mantener una actitud o una postura
de dignidad (...) desde una opcién de compromiso politico y estrecha
vinculacién con los movimientos sociales” (BOLIVAR & DOMINGO,
2006, p.11, pg. 47).

A linguagem narrativa, as experiéncias que elas carregam e que assim nos
passa, nos acontece e nos toca (LARROSA, 2002), podem apresentar a possibili-
dade de criago e reinvengéo de praticas curriculares na formagao de professores,
na cultura escolar e nas lutas travadas pelos movimentos sociais, como a crise
socioambiental.

3 ORGANIZAGAO METODOLOGICA DO ESTAGIO
DOCENCIA

Tendo como objetivo formar professores para atuarem nos anos finais do
Ensino Fundamental (EF) e no Ensino Médio (EM) nas escolas do campo, o cur-
so de Licenciatura em Educagdao do Campo prevé em sua grade um total de 432
horas de Estdgio Docéncia (ED), divididos em 4 semestres. A cada semestre, a
carga horaria de 108 hs de ED supervisionado ¢ dividida na alternancia entre TU
e TC. No que diz respeito ao ED no Ensino Médio, ele ocorre em dois momentos:
durante o 7° e 8° semestres de curso. No 7° semestre, os académicos estagiarios
experienciam e analisam a realidade no cotidiano escolar e na comunidade local,
propondo agdes para a relagdo entre teoria e pratica de forma a envolver os diver-
sos sujeitos. No 8° semestre, o foco se dd na selegdo de contetidos e regéncia de 20
hs/aula na 4rea de Ciéncias da Natureza e Matemdtica (CN e MTM).



Procurando refletir sobre as narrativas como pratica curricular, a maior én-
fase se dd ao trabalho desenvolvido durante o 7° semestre, no qual a partir da
andlise da realidade, os académicos estagidrios desenvolveram uma intervengio
chamada “Oficina Tematica”, de onde emergiram narrativas orais e escritas e sub-
sidiaram a selecdo de conteudos e regéncia no 8°semestre.

A partir do quadro 1 apresentado a seguir, organizamos as etapas previstas
para o TU e TC, que contribuiram para a construgao do ED ao longo do 7° se-
mestre de curso.

Quadro 1: Planejamento de TU e TC no 7° e 8° semestres de estagio docéncia

supervisionado.

Periodo | TU/TC Conteudo/Atividade

7° Semes- | 1° TU 1 Elaboragdo coletiva do roteiro de observagio et-

tre nografico;
[] Planejamento da intervencdo para melhor conhe-
cer quem sao os sujeitos do campo que frequentam o
Ensino Médio na escola.

1° TC [] Conversa com os professores do Ensino Médio da

escola.
[] Observagio de aulas de CN e MTM (Fisica, Qui-
mica, Biologia e Matematica).

[] 12 Intervengdo em sala de aula - conversa com os
estudantes do Ensino Médio.

2°TU [l Socializagdo do primeiro TC;

[1 Identificagio de situagdes relevantes a serem de-
senvolvidas;

L] Codificagao das situagdes levantadas pelos acadé-
micos;

[l Planejamento da intervengio com orientadores
(Oficina tematica)




Periodo | TU/TC Conteudo/Atividade

2°TC [] Intervengdo (Implementagdo da Oficina Tematica)

[l Defini¢io de um tema especifico de estdgio com
orientadores e a escola.

[] Pesquisa tedrica do tema especifico e organizagio
de um “dossié¢” da tematica.

3°TU L] Elaboragdo do projeto de ensino;

[ Selegdo de conceitos cientificos em acordo com a
escola;

L] Apresentagio do projeto de ensino.

3°TC [] Retorno a comunidade
8° Semes- | 4°TU [] Planejamento do estégio com os orientadores
iz 4°TC [ Elaboragdo dos planos de ensino e planos de aula
5°TU [l Corregdo dos planos de ensino e aulas
[] Planejamento final
5°TC L] Estagio - regéncia 20 hs/aulas e elaboragio do re-

latério de estagio

6°TU [ Entrega do Relatério Final de estagio

Observa-se que no 1° TU a proposta foi compreender o espago e a comuni-
dade escolar onde seria vivido o ED do EM durante todo o ano (7° e 8° semes-
tres), vivendo e experienciando a partir de uma abordagem etnografica. Basea-
dos em André (1997) e Dayrell (1996), essa abordagem leva em conta questdes
culturais, éticas, e de valores dos sujeitos que vivem a escola e das comunidades
onde elas estdo localizadas, ou seja, compreendendo as escolas como espagos
socioculturais e o ambiente como um espago socioambiental. Também nesse
periodo observaram aulas de CN e MTM em todas as turmas de EM para que
pudessem conhecer e se envolverem no cotidiano escolar. Com essa dindmica,
realizaram uma breve intervengao na sala de aula em que fariam o ED, com obje-
tivo de suscitar elementos que trouxessem uma tematica de interesse aos diversos
sujeitos envolvidos no processo.

A partir da observagao participante na comunidade, da intervengao e da
propria identidade dos académicos estagiarios, algumas propostas foram levadas
a0 2° TU para serem lapidadas a fim de compor um tema principal de ED e es-
truturar a “Oficina Tematica”.



Procurando integrar elementos histéricos e culturais da regido do Contes-
tado6em Santa Catarina, desde o conflito por terras na regido a dimensdo da
cultura cabocla, ancorada em elementos como a religiosidade, o messianismo,
na figura central do Monge Sao Jodo Maria e nas préticas culturais de uso e cura a
partir de plantas e ervas medicinais, a Oficina Temética recebeu o titulo de “Pro-
dugdo de conhecimento no territério do Contestado” Fundamentando-se como
pratica curricular, os estudantes do EM e os professores foram envolvidos em
um processo mistico7, tendo as musicas, os objetos e os simbolos representativos
da identidade e da cultura do Contestado a atravessar o grande circulo configu-
rado na sala de aula, permitindo que as experiéncias partilhadas a partir desse
encontro fossem capaz de tocar e envolver cada sujeito ali presente, produzindo
narrativas orais e escritas, individuais e coletivas.

Finda a oficina, algumas questdes foram langadas com a intengdo dos es-
tudantes do EM levarem o tema para ser debatido com suas familias e assim
poderem ouvir histdrias, trocar experiéncias, aprender, e quem sabe seguirem,
como dizia Benjamin (1983) tecendo “a rede em que estd guardado o dom nar-
rativo” (p. 9).

4 APRESENTACAO DE DADOS E REFLEXOES -
SENSIBILIZACAO, MiSTICA E PRODUCAO DE
NARRATIVAS NA OFICINA TEMATICA

Com o objetivo de organizar as reflexdes, os resultados serdo divididos em
quatro momentos em torno da produgio das narrativas, sendo o primeiro e se-
gundo momentos concentrados nas narrativas dos estudantes do EM, o terceiro
momento centrado no desenvolvimento dos projetos na escola e o quarto em
narrativas produzidas a partir dos relatérios dos académicos estagidrios.

6 A Guerra do Contestado foi um conflito social, ocorrido nos planaltos catarinense e paranaense no
Brasil,entre 1912 e 1916, que colocou de um lado grandes fazendeiros e governo e, de outro lado, pequenos
agricultores, ervateiros e tropeiros, conhecidos como caboclos. Os caboclos tinham um profetismo popular
pelo monge Jodo Maria (Sdo Jodao Maria como é conhecido), e a partir de sua figura criou-se um ambiente
cultural de autonomia, um conjunto de praticas sociais e costumeiras do mundo caboclo, autonomia em
relagdo ao Estado, aos proprietérios e ao clero catélico (MACHADO, 2012).

7 A mistica, “[...] ¢ um termo compreendido nas religides como uma experiéncia da prépria vivéncia es-
piritual. [...] pode- se compreender que a mistica, em suas manifesta¢oes subjetivas, ultrapassa o espectro
do sagrado e introduz-se na vida social e na luta politica, numa clara aproximagao da consciéncia do fazer
presente com a utopia do futuro” (BOGO,2012, p.475). A partir da apropriacdo do fazer artistico, a mistica
contribui para mobilizar a cultura e, intencionalmente, construir e trazer 4 tona a memoria coletiva (BOGO,
2012).
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1° Momento - Produgéo de narrativas na Oficina Tematica

Procurando sensibilizar os sujeitos ali presentes, organizou-se uma grande
roda com elementos misticos que dialogavam com as questdes culturais e da
identidade cabocla na regido do Contestado, como uma bandeira, desenhos,
imagens do monge Sdo Jodo Maria e galhos de plantas levadas pelos estagiarios.
Outros objetos e simbolos levados pelos estudantes do EM e pelos académicos
estagidrios foram colocados dentro de um velho bat, no centro da roda, junto
aos elementos que ji compunham a ornamentagdo. Musicas regionais ecoaram
na sala e o bau foi aberto. Um a um, os participantes se levantavam e retiravam
o objeto escolhido, retornando aos seus lugares. Os elementos eram objetos que
simbolizavam a guerra, a resisténcia e a identidade cabocla, como um facio de
madeira, o monjolo, a cuia do chimarrao,o tergo em madeira de imbuia, um pe-
queno trem, erva — mate, ramos de plantas como o alecrim, horteld, arruda entre
outros elementos, como mostra a Figura 1.

Figura 1: Oficina Temética - Elementos da Guerra do Contestado e da cultura
cabocla.

Fonte: Relatorios dos académicos estagidrios

Com os objetos em maos, a proposta era que os participantes, conforme se
sentissem mais confortaveis, pudessem expressar oralmente ou de forma escrita,
o porqué de suas escolhas. Abaixo estio organizadas algumas narrativas produ-
zidas a partir desse primeiro momento.



Narrativa 1: Estudante A

Escolhi o alecrim, porque na minha casa moro eu, minha mdae
e meu irmdo e acreditamos no poder das ervas. Quando nio estamos bem,
recebemos algum chd, nds fazemos geralmente chd de alecrim com guiné
(ndo encontrei aqui, mas ali em casa tem), e isso ajuda tanto na espi-
ritualidade, quanto na doenga. O alecrim pode ser usado também pra
fazer banho de descarrego trazendo muitas energias boas. Ele é usado até
mesmo como tempero de carne, que também nos enche de boas energias
pelo poder que tem. E ali em casa nds usamos bastante esses tipos de erva,
tem arruda, alecrim, guiné, horteld. Tem bastante ervinhas assim que é
usado pra banho, chd, e ali em casa foi sempre assim, pois nds acreditamos
muito no poder das ervas.

Narrativa 2: Estudante B

Eu escolhi a erva-mate, que tem bastante ld onde eu moro, e
sempre o pai, a vé tomam chimarrdo que é feito dela. Antes era feito no
pildo, a v6 cortava, socava no pildo e esquentava, fazia a erva caseira
mesmo. O més que ela fazia a erva, que é o més mais adequado é agosto,
que ela brota melhor, nos outros meses jd pega o inverno, e ai jd nio brota
bem.

Narrativa 3: Estudante C

Terco pequeno - porque simboliza um pouco da fé dos meus
familiares. No tempo da guerra tinha muita dor e sofrimento, e as pessoas
tinha que buscar a fé. Esse terco me lembra também a minha bisavo, ela
tinha muito em casa, tinha muita fé, e quando ela faleceu eu vi um fami-
liar meu colocar na mdo dela um parecido com esse aqui, e isso me lembra
muito ela e da fé forte que ela tinha. Ela tinha muita fé, no terco, em nossa
senhora, no Sdo Jodo Maria. Me lembra ela.

2° Momento: Produgéo de narrativas a partir do material escrito

As narrativas 3 e 4 apresentadas abaixo foram produzidas a partir dos ma-
teriais escritos que os estudantes do EM retornaram a escola apos realizaram a
atividade requerida no contexto familiar. As Figuras 2 e 3 sdo parte do material
dos estudantes D e E, respectivamente.

Narrativa 4: Material escrito - Estudante D

[...] E uma prdtica da minha familia fazer um mutirdo para
ir cortar erva - mate, fazer as bolas de erva, depois nés secamos a erva e



mandamos para o monjolo onde outro grupo vai moendo [...]

Narrativa 5: Material escrito - Estudante E

[...] Jodo Maria dizia que ‘quem ndo soubesse ler a natureza é
analfabeto de Deus”. [...] ele conhecia um conjunto de ervas nativas e seus
efeitos terapéuticos. [...] Algumas sao cozidas outras podem ser mistura-
das na comida [...]

Figura 2: Imagem do material Figura 3: Imagem do mate-
escrito do estudante D rial escrito do estudante E
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Fonte: Relatério dos académicos estagidrios

Langando um olhar para as narrativas de 1 a 6 identifica-se diversas dimen-
soes da identidade e da cultura cabocla, como o uso e manipulagdo de ervas e
plantas medicinais para o tratamento de enfermidades e alimentacio, as técnicas
de cultivo e beneficiamento da erva-mate, a fé e os saberes em torno do monge
S30 Jodao Maria, a coletividade da comunidade em torno dos mutirdes, etc. As ex-
periéncias vivenciadas no ambito da comunidade, da familia, sdéo mobilizadoras
de memodrias e saberes, que adentram agora o dmbito escolar a fim de mobiliza-
rem conhecimentos cientificos.



Destaca-se também nas Figuras 2 e 3, respectivamente, a expressao dos estu-
dantes a partir de desenhos como o monjolo, utilizado na moagem da erva-mate
e a bandeira do Contestado, simbolo da resisténcia cabocla durante a guerra.
Além disso, as narrativas impulsionam memorias individuais e coletivas, sen-
timentos e saberes populares que deram origem a outras narrativas, registradas
nos relatorios finais dos estagiarios a partir da andlise critica deles sobre o pro-
cesso.

Narrativa 6: Académicos estagiarios 1 e 2 - relatério coletivo

Esse primeiro registro, foi compartilhado em roda novamente,
devolvendo o item ao centro [...]. Foi o momento mais fantdstico da aula,
porque além de propiciar o didlogo durante a elaboragio do registro, o
movimento de escrita, dividas dos/as estudantes, e langcar uma série de
questoes sobre o Territério do Contestado (sobre mdquinas como o trem,
sobre benzedeiras, etc.), muitos das/os estudantes sentiram-se confortéveis
para contar um pouco de si, de sua identidade, e coisas particulares de
suas familias, que ndo contariam se ndo estivessem naquela atividade. As
estudantes que geralmente parecem caladas e estdo na borda, interagiram
porque estabeleceram esse lago de confianga ao sentirem-se valorizadas, o
que na nossa perspectiva, é crucial. Esta atividade tratava da identidade
assim como tratou a 1 intervengdo, com o diferencial de chegar ds prati-
cas e conhecimentos locais, entretanto, foi muito melhor sucedida. A roda,
o momento mistico, os objetos de familia que remetiam ao Contestado
mantiveram o tom de curiosidade, de leveza a aula e proporcionaram um
sentimento de correspondéncia e identificagdo muito forte dos/as estudan-
tes. A tarefa foi a de elaborar um memorial com algumas questées orien-
tadoras, dando maior corpo ds narrativas pela possibilidade de conversar
com familiares.

3° Momento: O desenvolvimento dos projetos na escola

Experiéncias comuns suscitadas a partir das narrativas produzidas na ofi-
cina contribuiram para estreitar lagos de confianga, pertencimento e de identi-
dade dos sujeitos, dentro daquela sala de aula, como comentam os académicos
estagiarios na narrativa 5, que culminou na organizagio do trabalho de ED no
8° semestre.

Procurando continuar com o tom narrativo durante a regéncia das 20h/aula
no 8°semestre, a presenca da avé de uma estudante para contar sua experiéncia
como benzedeira e seus trabalhos com ervas medicinais envolveu a comunidade
e contribuiu para romper algumas barreiras entre os conhecimentos cientificos



que estavam presentes na regéncia das aulas e dar espago aos saberes populares,
que transitam na comunidade e raramente adentram o espago escolar. Além da
avo, também se envolveram em uma roda de musicas, professores da escola, que
sdo compositores de cangdes regionais ligadas as histdrias do periodo da guerra.

Com esses diversos sujeitos e saberes que puderam adentrar a sala de aula,
os conhecimentos cientificos também precisavam estar presentes e em diversos
momentos, dialogar com a selegdo de contetidos do curriculo escolar, o que se
tornou uma das maiores dificuldades encontradas pelos académicos estagiarios.
Nio parecia haver tanta dificuldade em unir os conhecimentos populares que
adentraram a sala e os conhecimentos cientificos, mas sim em seguir a selegdo
de contetudos previstas para aquele momento no curriculo escolar. Os académi-
cos estagiarios foram envolvidos nesse processo, sendo participantes ativos na
tomada de decisdes:

Narrativa 7: Académicos estagidrios 1 e 2 - relatdrio coletivo

Buscamos as narrativas entendendo-as como expressdo do saber po-
pular e este como ciéncia, pelas discussées nas disciplinas de Laboratério
e Saberes e Fazeres.

Além disso, o didlogo com a dire¢io da escola e os professores desde o inicio
do ED sempre foi muito importante e permitiu que eles participassem das toma-
das de decisdes, adquirissem confianga no trabalho desenvolvido e amparassem
as dificuldades que surgiram ao longo do ano.

4° momento: Narrativas produzidas a partir dos relatérios dos acadé-
micos estagiarios
Este processo foi objeto de reflexdo nas proprias narrativas, pelos académi-
cos estagiarios nos seus relatorios onde, para além de analisarem o processo do
ED e do uso de narrativas com os estudantes e a comunidade, alertam para ques-
toes éticas que lhes foram surgindo ao aprofundarem memorias individuais e
coletivas ligadas a guerra:
Narrativa 8: Académicos estagidrios 1 e 2 - relatério coletivo
Nossa oficina deixou-nos satisfeito, e nossa preocupagdo ao analisd-
-la é como lidar de uma forma ndo superficial com o que foi uma guerra
na regido do Contestado, e o que isso significa na formagdo de um povo

[].



Narrativa 9: Académico estagidrio 1 - relatério individual

Esquecer a guerra jd foi uma politica de governo. Muitas pessoas nio
gostam de falar sobre isso ainda. Hd cemitérios esquecidos nos matos, os-
sos de familias cagadas e massacradas. A regido jd foi chamada de faixa
da miséria, pelos baixos indices de IDH. E o que foi compartilhado por
alguns estudantes do EM sdo experiéncias com alto teor sentimental e
devem ser abordadas com cuidado. Mesmo tendo que trabalhar a drea
de CN e MTM e objetivando chegar aos conteiidos dessas dreas com o
relato das prdticas familiares, depois de ter esse tipo de exposi¢do, como
podemos ser indiferentes? Nossa postura deve ser o de trabalhar a identi-
dade positivada destes sujeitos, contribuindo para uma educagdo critica
e de qualidade para a classe trabalhadora. Mas, qual preparo temos para
saber trabalhar o psiquico que estamos revolvendo, e o bem-estar desses
sujeitos ao trazerem d tona memdrias familiares que estdo ligadas a vio-
léncia contra o povo?

Narrativa 10: Académicos estagidrios 1 e 2 - relatério coletivo

[...] por parte das e dos estudantes, o sentimento de correspondéncia
com o tema da oficina, compartilhando algumas narrativas familiares; e
durante a atividade de produgdo e registro escrito, foi notdvel a predomi-
ndncia de marcas da fala coloquial, e limites de escrita e leitura.

O conteudo dos relatérios ddo conta da capacidade critica que os académi-
cos foram desenvolvendo com o trabalho realizado e da atengio e empatia que
foram aprofundando no contato com aqueles com quem se relacionaram. Acen-
tuam, ainda, o papel mediador das narrativas e dos artefatos no desenvolvimento
das relagoes entre estudantes e estagiarios, entre estudantes e suas familias, entre
os supervisores e os académicos estagiarios. Mas também questionam a respon-
sabilidade da universidade e dos estagidrios, que ao estreitaram as relagdes com
a escola e com a comunidade podem estar a criar expectativas as quais ndo dao
depois continuidade. Além disso, podem estar a abrir feridas que depois ndo tém
condigdes para trabalharem mais profundamente.

Destaca-se que essa formagdo foi construida a partir da ideia de totalidade,
conceito fundante na Educagdo do Campo, a partir do didlogo de saberes, da arti-
culagdo entre teoria e prética, da estreita relacdo entre local e global, procurando
dialogar com as diferentes dimensdes de ambiente (ecoldgica, cultural,politica,
social), ou seja, o socioambiental. Também, para favorecer este didlogo, a pro-
dugao e partilha de narrativas surgem como processos de mediagdo cognitiva



e social. A analise de narrativas e de todo o trabalho etnografico prévio, em ar-
ticulagdo com a andlise dos curriculos escolares permitiu estabelecer as pontes
pelas quais se definiram os contetidos e processos pedagdgicos desenvolvidos no
ultimo semestre de estdgio.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Queremos, neste final de texto, acentuar a importancia da construgdo de
uma biografia coletiva com recurso as narrativas orais, desencadeadas por arte-
fatos com significado cultural e pessoal, transportadas por cada um para o debate
onde se juntam, centro simbdlico, quase mistico, onde se cruzam histérias, ima-
ginarios, mitos, fortalecendo o sentido de comunidade e de pertenga.

Uma histéria intensa, experiéncia nova, vivida por dentro, pelos que, de
dentro e de fora, se encontram e da qual emergem aprendizagens para a vida
e, 0 que ¢ o mesmo, para a relagdio com o mundo e consigo préprios. Nao se-
rdo 0s mesmos, estes estagia’rios, estacionados temporariamente num territorio
que lhes é alheio, mas onde se reconhecem numa humanidade partilhada. Onde
percebem o poder das raizes e tradi¢oes. Onde se angustiam com as implicagdes
de um trabalho que mexe com o trauma coletivo. Onde pressentem o seu lugar,
como mediadores que se deixam inseminar pelos saberes da universidade e das
comunidades, transportando-os dentro de si e fazendo-os germinar no contato
com ambas. Produzindo assim um curriculo vivo nas escolas onde os estudantes
e professores aprendem uns com os outros ressignificando os seus saberes. Ai
deixando um rastro e partindo depois, para viver outras histérias.
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WEAVING A NETWORK OF NARRATIVES:
CURRICULAR PRACTICES AND CULTURAL
ARTIFACTS MOBILIZING COLLECTIVE
MEMORIES

Abstract: This paper seeks to take a look at the training of rural teachers in Brazil,
presenting the potential of narratives as artifacts and curricular practices of tea-
ching work, from a Supervised Internship experience in a Rural Education Degree
course. In this experience, academics from the last year of formation sought, from
artifacts, to involve high school students, the school community and the local
community in a process of dialogue of knowledge and experiences, producing
individual and collective narratives, aiming to work on elements of identity. place
of the subjects and thus, to select the scientific contents to be worked during the
conducting of classes. Emphasizing the leading role of social movements in the
struggle for rural education and for a new conception of training and schools in
rural areas, the text highlights the role of Rural Education Degrees in training edu-
cators capable of fighting for a just society. and egalitarian, critically positioning
itself on the socio-environmental crisis and the globalized hegemonic model of
development, acting in a pedagogical way in rural communities and exercising in-
terdisciplinary teaching. Narratives of high school students in different moments
of sharing experiences and narratives produced from the reports of trainee aca-
demics, who analyze and comment on the teaching internship process, compose
this text and provide the basis for reflections on the potentiality of narratives in the
resignification of students. teaching work in the classroom.

Keywords: Narratives. Teacher training. Rural Education.



. TEJIENDO UNA RED DE NARRATIVAS:
PRACTICAS CURRICULARES Y ARTEFACTOS
CULTURALES QUE MOVILIZAN MEMORIAS
COLECTIVAS

Resumen: Este documento busca echar un vistazo a la capacitacion de maestros
rurales en Brasil, presentando el potencial de las narrativas como artefactos y
précticas curriculares del trabajo docente, a partir de una experiencia de pasantia
supervisada en un curso de grado de educacion rural. En esta experiencia, los aca-
démicos del dltimo afo de formacion buscaron, a partir de artefactos, involucrar
a estudiantes de secundaria, la comunidad escolar y la comunidad local en un
proceso de didlogo de conocimiento y experiencias, produciendo narrativas indi-
viduales y colectivas, con el objetivo de trabajar en elementos de identidad. lugar
de las asignaturas y asi, seleccionar los contenidos cientificos a trabajar durante la
realizacion de las clases. Al enfatizar el papel principal de los movimientos sociales
en la lucha por la educacion rural y por una nueva concepcion de la formacion y
las escuelas en las zonas rurales, el texto destaca el papel de los Grados de Educaci-
6n Rural en la formacion de educadores capaces de luchar por una sociedad justa.
e igualitario, posicionandose de manera critica en la crisis socioambiental y el mo-
delo de desarrollo hegeménico globalizado, actuando de manera pedagoégica en
las comunidades rurales y ejerciendo la ensefianza interdisciplinaria. Narrativas
de estudiantes de secundaria en diferentes momentos de intercambio de experien-
cias y narrativas producidas a partir de informes de académicos en formacion, que
analizan y comentan sobre el proceso de pasantia docente, componen este texto y
proporcionan la base para reflexionar sobre la potencialidad de las narrativas en la
resignificacion de los estudiantes. Trabajo docente en el aula.

Palabras clave: Narrativas. Formacion docente. Educacion rural.



FORMAGCAO DE PROFESSORES:
PROCESSOS AUTOFORMATIVOS ...
QUEM CUIDA DO (A) PROFESSOR (A)?

Adriana Salete Loss!

Resumo: O artigo apresenta a experiéncia de investigagdo da autora na drea da
formagdo de professores, a partir da metodologia da pesquisa-formagao, funda-
mentada em Josso (2004), e que tem como procedimento as narrativas. A autora
da destaque a necessidade de cursos de formagdo de professores investirem em
processos educativos e formativos do cuidado do professor nas dimensdes pessoal
e profissional, no sentido da auto-ética, da ética para a sociedade, da ética para a
humanidade, conforme Morin (2008).

Palavras-chave: Formagio de professores. Pesquisa-formagao. Etica.

1INTRODUCAO

E a agio comunicativa e reflexiva do sujeito consigo, com o outro e com o
mundo que constitui sua sensibilizagdo, responsabiliza¢do e humanizagao diante
da vida. Por isso, a formagdo humana consiste em criar condigdes para que os
sujeitos possam crescer e ampliar suas capacidades de viver no auto-respeito e
respeito com o outro, ou ainda, na aprendizagem do saber cuidar, do saber ético.

Nesse sentido, o processo educativo e autorformativo na formacéao de profes-
sores, seja ela inicial ou continuada, a partir de metodologias narrativas, é convite
a pessoa para o arriscar-se a invenc¢ao de si mesma, pois como afirma Josso (2008,
p. 48):

O ensino ¢ uma das profissdes mais nobres que existem precisamente
porque ela exige, para cumprir plenamente sua missdo, que nds tenha-
mos a humildade de um trabalho de desenvolvimento pessoal sem fim.
Quando lemos nas narrativas de vida a importancia de certas figuras de
educadores como exemplares ou traumatizantes para a vida, levamos
muito a sério o impacto de nossa profissdo sobre o futuro dos seres que
no6s temos de acompanhar durante varios meses e as vezes por varios
anos.

1 Doutora em Educagio pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul e Pos-doutora em Edu-
cagdo pelo Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa. Professora adjunta da Universidade Federal da
Fronteira Sul - Campus Erechim/RS. E-mail: adriloss13@gmail.com



Assim, apresentamos aqui, a partir das experiéncias de investigagao da auto-
ra, algumas reflexdes acerca da importincia dos processos autoformativos, com
enfoque na pesquisa-formagao, para o cuidado das dimensdes pessoal e profis-
sional do professor.

2 FORMACAO DE PROFESSORES: PROCESSOS
EDUCATIVOS E AUTOFORMATIVOS

Para Né6voa (1995), somente a partir de meados da década de 80 comegam a
surgir na literatura pedagodgica estudos sobre a vida dos professores, as carreiras
e 0s percursos profissionais, biografias e autobiografias docentes.

Desse modo, é importante destacar com Josso (2010, p. 133) que “a corren-
te pedagdgico-biografica constituida no fim da década de 70 e desenvolvida na
década de 807

[...] tem a particularidade de explorar a abordagem biografica como um
instrumento ao mesmo tempo de formagio e de pesquisa, de pratica de
Pesquisa-formagdo como apoio a uma pedagogia de autoformagio e do
projeto que se baseia na experiéncia de vida dos aprendentes.

Assim, ao concebermos que o processo de formagio pessoal, social e pro-
fissional se d4 ao longo da vida, necessitamos vivenciar e fazer experiéncias nos
espagos educativos com propostas de autoformacdo. A autoformagio é a cons-
trugdo de sentido aos nossos sentidos, é a busca do significado de quem somos
e para onde queremos ir. Assim, autoformar-se é constituir sentido aos afaze-
res cotidianos, as aprendizagens, as experiéncias e aos conhecimentos. Ainda,
a autoformacio possibilita ao ser humano a reflexdo de si mesmo, na dindmica
da auto-observagdo, para o alargamento das capacidades de autonomizagio, de
iniciativa e criatividade.

Autoformar-se em espagos educativos formais ou nao-formais significa vi-
venciar as experiéncias do eu individual e coletivo para projetar-se a novas pos-
sibilidades para ser, conhecer, fazer, conviver e viver plenamente. E dialogando
e refletindo sobre o que somos e fazemos que é possivel a projecdo para o que
desejamos ser e fazer durante a existéncia.

Nesse sentido, a autoformacgio como parte do processo educativo, da cons-
trugdo da auto-ética, permite a sensibilizacdo, a conscientiza¢do e a responsa-



bilizagao, de modo a possibilitar a aprendizagem da importancia do “caminhar
para si e para o outro”. Ou, ainda, ao realizarmos experiéncias com o outro e com
o mundo, elaboramos e recriamos o nosso mundo interior; vamos construindo
nossa biografia pessoal, a identidade.

A permanente realizagdo pratica da escuta, da conversa, do didlogo e das
reflexdes para promover vivéncias e experiéncias subjetivas e intersubjetivas de
transformacio. Pois, conforme Morin (2007, p. 94): “O exercicio permanente da
auto-observagdo suscita uma nova consciéncia de si que nos permite nos des-
centrar em relagdo a nés mesmos, logo de reconhecer o nosso egocentrismo e de
medir o grau das nossas caréncias, lacunas, fraquezas”

A autoformagao é um processo significativo para despertar os sujeitos a am-
pliagdo da consciéncia, ou seja, a tomada de decises frente a maneira de ser e de
se relacionar consigo mesmo e com o outro. Ela possibilita o autoconhecimento
das subjetividades humanas para a constituicdo da sensibilizagdo e da autotrans-
formagéo do eu individual e coletivo.

A relevancia da autoformagao, nos processos educativos e de formagéo de
professores, também se encontra nas palavras de Morin, quando entrevistado
por O globo?, se “o professor possui um compromisso social é preciso educar
o educador”. Educar o educador significa revermos o modelo epistemoldgico
e de ensino ocidental, em que “os professores precisam sair de suas disciplinas
para dialogar com outros campos de conhecimento’, bem como, o sistema edu-
cacional “estabelecer um jogo dialético entre razao e emogao”. Pois, como afirma
Morin (2007, p. 122): “A vida humana necessita da verificacdo empirica, da cor-
regao logica, do exercicio racional da argumentagdo. Mas precisa ser nutrida de
sensibilidade e de imagindrio”

Para as relagdes humanas o saber sensivel ¢ desafio cotidiano, pois como
bem pontua Morin (2007), travamos todos os dias 0 homo demens e o homo
sapiens, sapiens nas dimensdes internas e externas de nossas relagdes. “A vida
humana necessita da verificagio empirica, da corregdo logica, do exercicio racio-
nal da argumentagio. Mas precisa ser nutrida de sensibilidade e de imaginario”
(MORIN, 2007, p.122)

A tomada de consciéncia ¢ um processo que o sujeito constitui a partir da
agdo comunicativa consigo mesmo, com o outro e com o mundo. Nessa agao, o
sujeito busca a compreensio da propria existéncia na articulagdo com outras vi-
das, ampliando, assim, 0 modo de se conceber e de se perceber na relagdo com o

2 Edgar Morin entrevistado por O Globo em 17/08/2014.



outro e com o mundo. Também é a compreensio do complexo e do contraditdrio
na construgio do Eu, “eu interior” e “eu exterior”. Para Morin (2008, p. 135-136):
“A consciéncia ¢ inseparavel do pensamento, que é inseparavel da linguagem. A
consciéncia é a emergéncia do pensamento reflexivo do sujeito sobre si mesmo,
sobre as suas operagoes, agdes’.

Por isso, a necessidade do saber caminhar para si e constituir a auto-andlise
para compreensido de nossos sentimentos, pensamentos, agoes e reagdes frente
as diferentes realidades que se apresentam durante as mais variadas experiéncias
do cotidiano vivido; na falta da reflexdo corremos o risco de cairmos em muitos
processos de cegueira pessoal e social.

A compreensdo de si e do outro nas relagdes requer vigilancia permanente,
a reflexdo critica, para a construgio de praticas éticas do Eu e do coletivo. Para
Morin (2008, p.55),

Todos os desvios éticos vém certamente de uma insuficiéncia de sen-
so critico e de uma dificuldade de obter conhecimento pertinente; essa
insuficiéncia e essa dificuldade em combater a ilusdo sdo inseparaveis
de uma propensio interior a ilusdo favorecida pelos nossos processos
psiquicos de autocegueira, entre os quais a self-deception ou mentira
para si mesmo.

As dificuldades do autoconhecimento e da auto-andlise critica corres-
pondem a dificuldade da lucidez ética.

A interagdo e a comunicagdo entre os sujeitos, a qual permite a construgao
da intersubjetividade e da subjetividade humana como afirmagao da identidade
existencial e da construgdo da ética nas relagdes, requer o exercicio constante da
auto-andlise; assim definida por Morin (2007, p. 95), “A auto-anilise, praticada
em permanéncia, pode e deve ser concebida como estado de vigilancia sobre si
mesmo”. Na sequéncia ele afirma:

a auto-andlise é uma exigéncia primordial da cultura psiquica; deveria
ser ensinada desde o comego do ensino fundamental para se tornar uma
pratica tdo costumeira quanto a cultura fisica. (Morin, 2007, p. 95)

[...] a autocritica torna-se assim uma cultura psiquica cotidiana mais
necessdria que a cultura fisica, uma higiene existencial que alimenta
uma consciéncia em permanente vigilincia. (Idem, p.96)



A busca do autoconhecimento, da tomada de consciéncia de si na
relagdo com o outro constitui-se na experiéncia da auto-ética. “A auto-ética &,
antes de tudo, uma ética de si para si que desemboca naturalmente numa ética
para o outro” (MORIN, 2007, p. 93).

Ainda, Morin (2007, p. 93) apresenta o quadro da auto-ética:

1. A ética de si para si comporta
- auto-analise
- autocritica
- honra
- tolerancia
- prética da recursao ética
- luta contra a moralina
- resisténcia a lei de talido e ao sacrificio do outro
- tomada de responsabilidade

2. Uma ética da compreensio
- com a consciéncia da complexidade e dos desvios hu-
manos
- com a abertura a magnanimidade e ao perdao

3. Uma ética da cordialidade (com cortesia, civilidade)

4. Uma ética da amizade

Nesse sentido, a autoformagio como parte do processo educativo, da cons-
trugdo da auto-ética, permite a sensibilizagao, a conscientizagdo e a responsa-
bilizagao, de modo a possibilitar a aprendizagem da importancia do “caminhar
para si e para o outro”. Ou, ainda, ao realizarmos experiéncias com o outro e com
o mundo, elaboramos e recriamos o nosso mundo interior; vamos construindo
nossa biografia pessoal.

A permanente realizagdo pratica da escuta, da conversa, do didlogo e das
reflexdes para promover vivéncias e experiéncias subjetivas e intersubjetivas de
transformacio. Pois, conforme Morin (2007, p. 94): “O exercicio permanente da
auto-observagdo suscita uma nova consciéncia de si que nos permite nos des-
centrar em relagdo a nés mesmos, logo de reconhecer o nosso egocentrismo e de
medir o grau das nossas caréncias, lacunas, fraquezas”

Olhar a vida a partir da lente homo demens, sapiens sapiens, significa com-
preender que o ser humano estd em processo de expansdo, no caminhar para



tornar-se; é a experiéncia da auto-ética. “Ela exige, ao mesmo tempo, “trabalhar
pelo pensar bem” e “pelo pensar-se bem”™: a integragdo do observador na sua
observagio, o retorno sobre si mesmo para se objetivar, compreender-se e cor-
rigir-se, o que constitui, simultaneamente, um principio de pensamento e uma
necessidade de ética” (Morin, 2007, p.93).

Nesse sentido, ¢ fundamental que no processo educativo haja um cuidado
com o desenvolvimento humano no sentido da ética, do aprender e do vivenciar
valores humanizantes nas diferentes relagdes, por exemplo, do Eu consigo mes-
mo, com o outro, com a natureza e com o universo. Tal processo constitui-se na
aprendizagem da percepgdo de que os seres humanos nao sio sujeitos separados
de um real reduzido a categoria de objeto, muito menos a medida de todas as
coisas, mas integrados num universo.

Todo ser educador antes de ser profissdo, é Eu e N6s a partir do homo de-
mens e homo sapiens; por isso, é convocado para o didlogo ético de sua dimen-
sdo pessoal e social para assim construir-se enquanto profissional. O didlogo é o
processo dinamizador da transformagio do Eu e do No¢s. E a agdo comunicativa
que nos predispde ao confronto e ao reconhecimento do nosso Eu no outro e
do outro no nosso Eu, de modo a constituir a percepgao e compreensio de que
somos contradi¢io na teia complexa de nossas relagoes.

Nesse sentido, Caetano (2010, p. 47) nos diz que:

somos seres em relagio, interdependentes e, por isso, dela responséveis.
Cada um de n6s responsavel pelo que acontece a sua volta. E essa res-
ponsabilidade, que também ¢é um cuidado, estd no cerne da educagio e
da ética que a atravessa.

A educagio surge como responsabilidade e visa propagar essa responsa-
bilidade naqueles que sdo seus alvos. A responsabilidade de sermos com
os outros, parte de um todo. A responsabilidade de sermos em sintonia
connosco préprios. E por isso que a responsabilidade é um principio
aberto, camaledo que ganha as cores dos valores a que se associa e que
reflecte. A responsabilidade como uma exigéncia de agirmos de acordo
com esses valores ou com as normas sociais dos contextos em que nos
inserimos. A responsabilidade como liberdade e autonomia, encontran-
do os nossos sentidos.

Por fim, a dimensao ética do ser educador ¢ construida a partir da sua am-
pliagdo da consciéncia, no cuidar e no respeitar a si mesmo e ao outro. E ser um
sujeito capaz de perceber-se como individual, mas que vive em relagdo com as
demais, em que, “sensibilidade, prudéncia, solicitude ou bondade sdo marcas de



uma agao eticamente investida e que requerem o exercicio pessoal de uma cons-
ciéncia critica” (BAPTISTA, 2005, p. 23).

Assim, compreendemos a autoformagio, na perspectiva metodoldgica da
pesquisa-formagéo (biografia educativa ou formativa), como uma possibilidade
de formagao pessoal, coletiva e ética e para o cuidado da profissao, de modo a ser
ousadia para a recriagdo do curriculo de formagao de professores.

3 EXPERIENCIAS NARRATIVAS NA FORMACAO DE
PROFESSORES: A PESQUISA-FORMACAO

Em nossos trabalhos de formacao de professores e pesquisa em educagio,
temos desenvolvido investigagdes por meio da metodologia qualitativa, na pers-
pectiva da pesquisa-formagéo.

A pesquisa-formagao, com base em Josso (2004) tem como principio a au-
toformacdo que significa predispor o sujeito ao didlogo consigo mesmo e com o
outro a partir das experiéncias vividas.

Assim, autoformagdo, com foco na narrativa biografica, tem sido constituida
a partir de praticas vivenciais em que os sujeitos sdo instigados, por um orien-
tador ou coordenador, ao dialogo, a narragao de suas historias e experiéncias de
vida, a reflexdo a partir de leituras contextualizadas e a vivéncia de dinidmicas
que envolvam a arte (danga, musica, poesia, teatro, trabalhos artisticos, entre
outros), na perspectiva da interagio, da integragdo e da agdo cooperativa e cola-
borativa. Nesse sentido, para Pineau (2010, p. 99-116):

[...] A autoformagdo nas suas fases ultimas corresponde a uma dupla
apropriagao do poder de formagao; ¢ tomar em maos esse poder - tor-
nar-se sujeito -, mas é também aplic-lo a si mesmo: tornar-se objeto de
formagao de si mesmo. [...] Se o estudo e, portanto, o conhecimento da
autoformagéo estdo tdo pouco desenvolvidos, isso se deve a centragdo
quase exclusiva do paradigma pedagdgico-positivista sobre a heterofor-
magao. [...] A construgdo e a regulagdo dessa historicidade pessoal sao
talvez as caracteristicas mais importantes da autoformagéo [...]. Dai a
grande importancia da histéria de vida para a construgio e o conheci-
mento da autoformagio.



Nesse viés, a pesquisa-formagdo como metodologia ¢ uma agio educativa
que possibilita aos sujeitos o “caminhar para si’, como afirma Josso (2004), a par-
tir do didlogo e da relagio com o outro, para a construgdo de compreensdes e
para assumir responsabilidades frente & vida cotidiana. Assim, a pesquisa-forma-
¢a0 tem como procedimento as narrativas.

A metodologia pesquisa-formagao, da abordagem biografica, com procedi-
mento em narrativas, fundamenta-se no método de trabalho biografico de semi-
nérios, assim definido por Josso (2010, P. 140):

a intengdo desse semindrio ¢é oferecer aos participantes uma oportuni-
dade de reflexdo sobre o que foi formador em sua vida, de aproximar-se
de uma compreensao dos componentes de seu processo de formagao e
de sua dindmica, e de situar o ou os desafios de seus estudos universita-
rios. O semindrio ¢ estruturado em 4 fases:

Durante a primeira fase, o (s) animador (es) introduz (em) a problema-
tica da Biografia Educativa em relagdo as histdrias de vida social, apre-
senta (m) a metodologia da Pesquisa-Formagao, os termos do contrato
e seus objetivos de conhecimento. Essa fase termina pela reformulagao
dos objetivos pelos participantes individualmente.

A segunda fase é centrada na expressao oral da narrativa de cada um e
na escuta questionadora dos outros participantes. Uma sessao por nar-
rativa, cujo acumulo faz crescer o potencial de questionamento. Essa
fase acaba pela escrita individual de sua narrativa.

Na fase 3, a narrativa de cada um, distribuida a todos os membros do
grupo, é retrabalhada com a preocupagio de iniciar o processo de com-
preensao da logica de cada percurso e de interpretagdo dos componen-
tes do processo de formagao e de sua dinamica.

Enfim, a quarta fase é consagrada ao balango da experiéncia individual
de cada um.

Desse modo, com foco na vertente biografica-educativa de Josso (2004,
2010), temos realizado vivéncias praticas de autoformagdo de modo a contribuir
para a formagdo pessoal/social/ética/profissional, tanto dos participantes em
processo de formagdo inicial e quanto dos professores em processo de formagao
continuada.

Nesses termos, o trabalho pedagégico de autoformagdo busca mobilizar e\
ou provocar os participantes, por meio de questionamentos, a reflexdo do seu
eu na relagdo com o outro e com o mundo. O ato reflexivo faz o sujeito voltar o
seu “olhar” para suas dimensdes internas (pensamentos, conceitos, sensagoes,



sentimentos) e externas (experiéncias e agdes cotidianas). E uma agio discursi-
va que o sujeito estabelece na relagdo com o outro, constituindo, desse modo, a
percepcio do que pode e deve fazer consigo mesmo. Para tanto, a reflexio como
principio da autoformagéo requer o despertar do espirito critico do sujeito, no
sentido de formar opinides e juizos sobre suas relagdes e experiéncias.

Na pesquisa-formagao os participantes vivenciam diferentes papeis, segun-
do Josso (2004) que sdo: do estudante ao ator de formagao, do ator ao autor-
-contador, do autor-contador ao autor-escritor, do autor-escritor ao autor-leitor e
do autor-leitor ao autor potencial. A experiéncia da pesquisa-formagao, também,
tem possibilitado ao sujeito participante a reflexdo sobre a sua prépria narrativa
e a dos outros, na perspectiva do processo de autoavaliagdo ou de autoanalise e
de auto-critica.

Assim, diante das narrativas construidas o pesquisador-formador, por meio
da metodologia pesquisa-formacéo, desenvolve o processo hermenéutico das
narragdes, no sentido de voltar constantemente ao texto, as palavras enunciadas
pelos sujeitos para a construgdo de compreensdes sobre a formagao como pro-
cesso de mudanga.

Sobe esse viés, apresentamos na sequéncia alguns resultados das experién-
cias com a metodologia pesquisa-formagao, na perspectiva da autoformagao dos
sujeitos em formagao inicial e continuada de professores.

4 REFLEXOES PERTINENTES SOBRE EXPERIENCIAS
NARRATIVAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

As reflexdes que aqui apresentamos sao oriundas do projeto de investigagio
“Educar as Emogdes™ do grupo de pesquisa “Educagio Emocional’- GRUPEE
- certificado pelo CNPgq, desde 2016, o qual teve sua origem a partir do trabalho
de pesquisa de pés-doutorado da docente Adriana Salete Loss, da Universidade
Federal da Fronteira Sul - UFFS, campus Erechim, com financiamento do Minis-
tério da Educagdo e Cultura - Programa Nacional de Pés-doutoramento — CA-
PES - e, em parceria com a professora Dra Ana Paula Viana Caetano do Instituto
de Educagio da Universidade de Lisboa (IE/ULisboa).

Assim, nos anos de 2016, 2017 e 2018, o desenvolvimento do projeto
de investigagdo “Educar as Emogdes” ocorreu mediante as propostas da meto-

3 Projeto de Pesquisa: Educar as Emogdes aprovado pelo comité de Etica, nimero do processo CAAE:
58362516.5.0000.5564



dologia pesquisa-formagdo e ora pesquisa-agdo, de abordagem biografica, com
estudantes dos cursos de formagdo de professores da Universidade Federal da
Fronteira Sul (UFFS/campus Erechim) e com os professores da rede municipal
de Ensino de Erechim do Estado do Rio Grande do Sul/Brasil.

Mas, o que apresentamos aqui ¢ o resultado do processo educativo e for-
mativo a partir da pesquisa-formagao, com sujeitos em formagao continuada na
perspectiva da autoformacdo nas dimensdes pessoal, social, ética e profissional.
Sendo que os encontros formativos foram organizados na modalidade de ofici-
nas pedagogicas, com leituras dirigidas, com técnicas e dindmicas artisticas para
a exploragdo dos processos narrativos.

Apos as experiéncias narrativas, em cada ano letivo em que a pesquisa for-
magao foi desenvolvida, era efetivada a avaliacdo das vivéncias, das experiéncias,
dos encontros de autoformacéao. Assim, apresentamos a seguir algumas falas dos
participantes em avaliagdo do processo formativo:

S 1 - Os momentos dos encontros e das oficinas, tanto nas discussdes
tedricas, quanto nas vivéncias foram muito positivos para o desenvol-
vimento e formagio pessoal como também para aprendizagem e cres-
cimento profissional e social, pois a formagdo com enfoque na educa-
¢do emocional e nas relagdes interpessoais e intrapessoais, permitiram
aprendizagem e crescimento no trabalho desenvolvido na Escola, com
as criangas, com as colegas e comas familias que fazem parte da Escola.
S 2 - Eu, me construo enquanto profissional da Educagio, a partir da
pessoa que eu sou. Mas, quem eu sou? Com essa indagagéo refleti so-
bre algo que estava bem dentro de mim, a minha consciéncia comigo
mesmo, me observar e reconhecer meus sentimentos, minhas emogdes,
minha trajetéria de vida e o que isso influencia na minha trajetdria pro-
fissional.

S 3 - Partindo das aprendizagens adquiridas no GRUPEE, conseguimos
perceber a necessidade de praticar a escuta, o olhar sensivel ao outro,
o cuidado consigo e com outro, proporcionando a ética nas relagoes
familiares, sociais e profissionais. A compreensio da importincia de
dialogar com os outros, respeitar opinides, identificar nossos proprios
sentimentos e emogdes para poder manter um relacionamento saudavel
com o outro.

Nesse sentido, as narrativas revelaram que o processo autoformativo é a
oportunidade em que podemos nos dispor para a autoanalise e para a auto-cri-
tica. A autoanalise e a autocritica permitem que o sujeito va além da observéan-
cia das emogodes, sentimentos e pensamentos. Ela possibilita a autoconsciéncia



das emogdes e dos sentimentos, ou ainda, a aprendizagem do autocontrole das
emogdes em diferentes situacdes, a compreensio e o acolhimento de como sou,
enquanto homo demens e homo sapiens sapiens.

A auto-critica é uma auto-ética porque nos permite impedirmos o
império do narcisismo, colocando-nos na condi¢io de aprendentes que nao ces-
sam de perguntar, de questionar e de duvidar para a pratica do bem viver consigo
e com o outro. Assim, a formagcéo ética di-se pela capacidade de nos movermos
para a autoanalise ou auto-critica de ndés mesmos. A capacidade de reavaliacdo
do que estamos a sentir, a pensar e a fazer em nossa existéncia individual e cole-
tiva.

Sendo assim, diante das falas dos sujeitos, identificamos que a formagéao
emocional e a formagéo social implicam diretamente na formagio profissional,
pois o trabalho que o Eu passa a realizar na e com a sociedade reflete a sua sub-
jetividade e, essa afetard outras subjetividades. Tal afetagdo exige o comprome-
timento, a responsabilidade e a solidariedadade; e, isso é a ética. Para Goleman
(1997, p. 20):

[...] hé cada vez mais provas de que as posigdes éticas fundamentais que
tomamos na vida decorrem de capacidades emocionais subjacentes.
Para comegar, o impulso ¢ o meio através do qual a emogio se exprime;
a semente de todo o impulso é um sentimento que quer traduzir-se em
acdo. Aqueles que estdo & mercé do impulso - aos quais falta o autocon-
trole — sofrem de uma deficiéncia moral; a capacidade de controlar o
impulso ¢ a base da vontade e do carater. Do mesmo modo, a raiz do al-
truismo reside na empatia, na capacidade de ler as emogdes dos outros;
quem ¢ incapaz de sentir as necessidades ou o desespero de outra pes-
so0a, ndo pode amar. E se ha duas atitudes morais que os nossos tempos
exigem, sdo precisamente estas, autodominio e compaixao.

Desse modo, “o cuidado com o professor” deve ser tema dos cursos de for-
magdo inicial e continuada como processo autoformativo das relagdes consigo
mesmo, com o outro e com a profissdo. Contribui para essa afirmativa as palavras
de Névoa (2009, p. 41):

[...] a ideia de docéncia como colectivo, ndo s6 no plano do conheci-
mento mas também no plano da ética. Nao ha respostas feitas para o
conjunto de dilemas que os professores sao chamados a resolver numa
escola marcada pela diferenca cultural e pelo conflito de valores. Por
isso, é tdo importante assumir uma ética profissional que se constroi no
didlogo com os outros colegas.



Nessa perspectiva, os encontros formativos da proposta pesquisa-formagao,
nos permitiu identificar, conforme Goodson (2007), de que somos o que expe-
rienciamos em nossa existéncia nos diferentes espagos, por isso da necessidade
de estarmos sempre em processo de autoformagéo e de reflexdo critica do que
somos e fazemos. Ainda, nos reafirmou a necessidade de maior investimento no
curriculo dos cursos de formagao de professores em processos de autoformagao
com énfase na arte, para possibilitar o desenvolvimento de profissionais criati-
vos. Pois, somente teremos criangas, adolescentes, jovens e adultos criativos se os
profissionais da educagio também estiverem abertos a imaginacdo,  fantasia, a
ludicidade, ao brincar e a criagao. “Fazer-se professor de adultos implica postura
para uma sensivel escuta cotidiana como também para uma ampliacao do olhar”.
MOLL (2004, p.17).

5 ALGUMAS PALAVRAS FINAIS

A ética nas relagdes, algo tao precioso nos dias de hoje, requer a predisposi-
630 do Eu a caminhar para além das questdes morais proprias ou da sociedade,
no sentido do sair de si mesmo ao encontro do outro. Esse caminhar em dire¢do
ao encontro do outro vai exigindo e colocando o Eu no processo da aprendiza-
gem do Ser ético.

Para a construgdo da ética nos processos formativos e educativos, é funda-
mental que o humano seja posto como principio. Pois, como diz Baptista (2005,
p. 97):

pensar a relagio entre ética e educagdo significa valorizar a centralidade
do humano em todas as dimensdes do processo pedagdgico, incluindo
entre estas as que se referem aos aspectos organizacionais e administra-
tivos que, em nosso entender, ndo podem ser dissociados das fungoes
pedagdgicas.

Nessa perspectiva, o trabalho de autoformagdo constitui-se em agoes de
autoconhecimento e de autotransformagao, processos que ocorrem, simultanea-
mente, na relagio com o outro e promovem a construgao de novas experiéncias,
nova maneira de ser, de sentir, de significar, de relacionar-se e de agir. Nesse
sentido, Névoa (2009, p. 38) diz:



[...] que é impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que
ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra
muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que os professo-
res se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho
de auto-reflexdo e de auto-analise.

Desse modo, o autor reafirma nossas convicgdes sobre a importancia da vi-
véncia da autoformagio nos cursos de formagao inicial e continuada de educado-
res. A educagio emocional, social e profissional sdo dimensdes que se interligam
mutuamente, pois um pensar-se bem como profissional requer antes o pensar-
-bem na relagdo do Eu consigo mesmo e na relagao com o outro.

Por fim, s estudos tém nos revelado de que se faz necessario um novo para-
digma para a formagéo de professores, de um paradigma da complexidade, que
ndo faz separagio entre razdo e emogao e interior e exterior, mas ¢é “dialético dia-
légico” nos processos de conhecimentos disciplinares, inter e transdisciplinares;
assim, ndo ha a exclusdo e nem a confusio, mas ha religacdo e a interagdo dos
diferentes conhecimentos, entre esses, a sensibilidade, a estética, a ética, o saber
experiencial, cientifico e técnico.
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Abstract: The article presents the author’s research experience in the area of te-
acher education, based on the research-training methodology, based on Josso
(2004), and whose procedure is narratives. The author emphasizes the need for
teacher training courses to invest in educative and formative processes of teacher
care in the personal and professional dimensions, in the sense of self-ethics, ethics
for society, ethics for humanity, according to Morin ( 2008).
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Silvania Regina Pellenz Irgang'

Valeska Fortes de Oliveira?

Resumo: Quando nos propomos a pesquisar a vida do professor, desenvolvemos
uma escuta sensivel de sua historia, de seus saberes e os caminhos construidos no
decorrer de sua formagdo docente. Foi por meio disto que desenvolvemos uma
proposta de pesquisa-formagio com trés professoras de Educagio Infantil, egres-
sas do curso de Pedagogia, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)/RS,
com o intuito de nos aproximarmos de seus imagindrios e narrativas (auto)bio-
graficas sobre o lugar da infancia na formagdo docente. Utilizamos uma pesquisa
de abordagem qualitativa no processo de formagao/autoformagio que se baseia
em referenciais tedrico-metodolégicos que viabilizam a discussdo acerca da me-
moria, histéria de vida e narrativas (auto)biogréficas construidas em duas “expe-
riéncias formadoras” intituladas “Batl de memoria: lembrancgas da formagio” e
“Album de infancias” Cada professora trouxe objetos pessoais guardados em seus
“batis formativos” e narraram os sentidos e os significados em relagdo a infancia
na formagéo inicial e na experiéncia profissional, a partir de suas “recordagdes-
-referéncias”. Na atualidade, os estudos sobre a infancia transitam por diferentes
areas do conhecimento; conhecer o que os profissionais da Pedagogia compreen-
dem sobre a infancia ¢ relevante para problematizar outras discussdes no ambito
da educagdo. Assim, Christine Josso foi um dos aportes tedricos que nos permitiu
vivenciar e repensar sobre as infancias vividas, proporcionadas, (re)construidas
com as criangas e nos debates em espagos académicos e de formagao. Isso fez com
que pudéssemos refletir sobre o lugar que cada uma vem dando a infancia em sua
formagao docente.

Palavras-chave: Narrativas (auto)biograficas. Infancias. Formagao docente.
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1 NARRATIVA INICIAL

Trabalhar com histéria de vida, memoria e narrativas, oral e escrita, é um
desafio ao pesquisador. A responsabilidade de interpretagio e aproximagio com
os imaginarios que constituem os saberes das professoras egressas do curso de
Pedagogia na formagao inicial e na experiéncia profissional sobre o lugar da in-
fancia na formagdo é um processo continuo que permanece em cada uma de
néds, no processo de conhecimento de si. Nesse artigo, apresentaremos parte da
discussao realizada na pesquisa de Mestrado em Educagdo desenvolvida no Pro-
grama de P6s-Graduagio em Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria
UFSM/RS, na linha de formagio saberes e desenvolvimento profissional.

Para abarcar a dimensao que essa pesquisa teve em relagdo a infancia e a for-
magdo docente, encontramos na pesquisa qualitativa a abordagem que sustenta
os objetivos pensados e organizados na investigagdo-formagao. Esta, possibilita
adentrar por caminhos que sinalizam diversos sentidos, abrangendo além da ob-
jetividade, a subjetividade e o imaginario na pesquisa, no campo da educagio e
da formagéo de professores.

Nesse processo, propomos a trés professoras de Educagio Infantil, egressas
do curso de Pedagogia da UFSM, o desafio de participarem da pesquisa-forma-
¢do partindo de uma metodologia que envolve “experiéncias formadoras” (JOS-
SO, 2004), memoria e historia de vida. Aceito o convite, pedimos a elas que vas-
culhassem em seus batis de memdrias, suas histdrias, seus saberes e imaginarios
guardados, silenciados sobre a infancia no decorrer de seus trajetos formativos.

A experiéncia formadora, segundo Josso (2004, p.39),

¢ uma aprendizagem que articula, hierarquicamente: saber-fazer e
conhecimentos, funcionalidade e significagdo, técnicas e valores num
espago-tempo que oferece a cada um a oportunidade de uma presenga
para si e para a situagdo, por meio da mobiliza¢do de uma pluralidade
de registros.

Neste processo, encontramos a possibilidade da formagao/autoformagio de
professores como construgio de si e (re)significacdo de saberes ao narrarem seus



trajetos formativos, pois, segundo Josso (2004, p. 90),

cada narrativa traz um esclarecimento particular ao conceito de pro-
cesso de formagao. (...) Contudo, quando utilizamos no nosso trabalho
de compreensdo/interpretagio alguns desses referenciais, é para com-
preendermos os processos de formagdo e ndo para verificar tal ou tal
teoria das Ciéncias Humanas. (...) O vaivém entre estas narrativas pro-
voca interrogagdes novas e faz progredir a compreensio do processo
de formagao.

Encontramos nas experiéncias formadoras um suporte de transformagdes
(JOSSO, 2004) e (re)criagdo dos saberes e das significagdes imaginarias das
professoras. Assim, duas vivéncias foram realizadas: “Bau de memorias: lem-
brangas da formagdo” e “Album de infancias” A partir delas, estabelecemos dois
encontros formativos em que histdrias singulares reconstruidas pela “memdria
coletiva” (HALBWACHS, 2006) foram relembradas, reinventadas no presente.
Segundo o referido autor, “se o que vemos hoje toma lugar no quadro de referén-
cias de nossas lembrangas antigas, inversamente essas lembrangas se adaptam ao
conjunto de nossas percepgdes do presente” (2006, p. 29).

Na primeira experiéncia formadora, “Bat de memdria: lembrangas da for-
magao’, as trés professoras trouxeram objetos do tempo da formagéo inicial e
narraram os sentidos e os significados atribuidos a eles no coletivo. Nesse dia,
oportunizou-se o (re)encontro entre colegas, professora e aluna, profissionais de
Educagdo Infantil dispostas a narrarem sobre si e os sentidos das histdrias atri-
buidas a cada objeto na formacao.

Na segunda experiéncia formadora, “Album de infancias, as profes-
soras egressas trouxeram imagens, fotografias e diferentes materiais que pude-
ram (re)criar, através de um album de imagens, as representagdes de infancias
construidas na formagao inicial e na experiéncia profissional em diferentes tem-
pos, espacos e curriculos de atuagio e formacéo.

Cabe ressaltar, que, ao final de cada vivéncia, as professoras registravam,
pela narrativa escrita, as representacdes vividas e o que destacavam de formati-
vo na experiéncia. Esta dimensdo do método biogréifico busca compreender os
sentidos, as significagdes dadas aos fatos, as praticas, aos desejos, aos sonhos, aos
conhecimentos, as crengas e aos valores compartilhados nessas vivéncias. Afirma
Thomson (1997, p. 57) que “ao narrar uma historia, identificamos o que pensa-



mos que éramos no passado, quem pensamos que somos e o que gostariamos de
ser”. Ou seja, as historias das professoras trazem aspectos significativos dos pro-
cessos formativos do passado ao momento presente, procurando compreender
as representagdes de si.

Buscamos a partir disso, conhecer as “ideias vivas” do cotidiano de suas do-
céncias. Segundo Marques (2004 p. 79),

busca-se, hoje, uma educagio diferente, centrada ndo em ideias con-
geladas e mortas para melhor se conservarem e transmitirem, mas em
ideias vivas, brotando do chao da vida cotidiana dos alunos, da comuni-
dade em que vivem, e alicer¢ada no saber de experiéncias de professor,
pessoa humana participante dessa mesma vida e a ela atento sempre e
renovadamente.

Evidencia-se, assim, que o professor é capaz de transformar suas ideias, a
partir da reflexdo e da aproximacdo com as criancas e suas infincias. Esse pro-
cesso criativo e vivo de estar na docéncia da educagéo infantil tem movimentado
professores(as) para olhar a infincia sobre diferentes 4ngulos, dialogando com
diversas dreas.

Com esse intuito, esbogamos, a seguir, alguns entendimentos sobre esse di-
dlogo entre a infincia e a Pedagogia. Buscamos questionar “verdades” que, por
vezes, estdo distantes da crianca com as quais nos deparamos na docéncia da
Educagdo Infantil e que tem o direito de viver suas experiéncias de infancia.

2 NARRATIVAS DA INFANCIA

A infancia é um tema que tem circulado nos diferentes campos de pesquisa e
dreas de formacdo. A Pedagogia, por sua vez, é campo fértil para as discussdes vi-
venciadas no cotidiano da Educagio Infantil ao refletirmos sobre quem é a crian-
¢a do século XXI e que infancias temos oportunizado enquanto pedagogos(as)
para que efetivamente seja uma escola da infancia.

Desse modo, conhecer o lugar da infincia na formagao docente destas pro-
fessoras foi a maneira que encontramos de nos aproximarmos do imaginério
social instituido e instituinte daquelas que vivem o cotidiano com as criancas
na Educagéo Infantil ou que tratam sobre elas em instituigoes de formagao. Para



isso, buscamos ouvir as professoras, suas histérias, seus saberes acerca da infan-
cia e os lugares revisitados pela memria das experiéncias das criangas que foram
e das professoras que sdo. Encontros e desencontros marcados em suas histdrias
de vida, reconstruidos no ir e vir entre o passado, o presente e o futuro.

Nesse sentido, Kurek (2008, p.3) afirma:

percebo que nio é ao tempo infantil que queremos retornar, nem a
vida que tinhamos que queremos de volta, mas sim, queremos man-
ter viva uma imagem potente que nos faz acreditar na possibilidade de
um mundo diferente: a imagem de infincia se faz necessdria porque
alimenta nossas utopias. A crianga que fomos sofria com suas alergias
e com medos do desconhecido. A crianga que sonhamos nos devolve o
devaneio sobre a eternidade.

A pesquisa buscou néo ficar no “tempo infantil”, como traz o autor, mas de
revisitar as infincias que viveram ao trazerem para o presente a possibilidade de
apresentar outras infincias para as criangas com as quais trabalham. Ou ainda,
de instigar, na formagao inicial, a discussdao do que representa a infancia no 4m-
bito da Educagio Infantil.

Segundo Arroyo (2008), “as verdades da pedagogia (...) verdades prévias que
condicionam seu olhar e as ideias de infancia que nos transmite” (2008, p. 119)
estdo sendo questionadas quanto ao protagonismo da infancia e suas experién-
cias. Ou seja, até quando essas “verdades” conservardo o pensar e o fazer peda-
gbgico na infincia?

Ampliar as discussoes pelo viés de outras areas do conhecimento sobre a
infancia pode ser o inicio de um didlogo interdisciplinar, fazendo com que a
compreensao dessa pluralidade de infancias seja significativa também no 4mbito
da formagédo de professores pelo olhar da antropologia, sociologia, psicologia,
historia e filosofia, por exemplo.

Segundo Arroyo (2008, p. 121),

a pedagogia retoma seu olhar sobre a infancia na medida em que estd
sendo interrogada pelas ciéncias humanas e ambas estdo sendo interro-
gadas pela propria infancia. Nesse didlogo, outro pensar e fazer educa-
tivos sdo possiveis.

Esse ¢ um didlogo urgente para que nio fiquemos atrelados a uma visao
romantizada e naturalizada da infincia, nem tdo pouco a uma visao reducionista
aum tempo bioldgico ou etapa que toda e qualquer crianga repete, frente a infini-



dade de vozes que ecoam as infancias. E a partir disso que surgem outras imagens
sobre a infancia, que perpassam por uma constru¢do histérica e reconfiguram
novos imaginarios. Assim, “as ciéncias mostram que as imagens e verdades da
infancia com que a pedagogia se construiu também sdo construgdes historicas”
(ARROYO, 2008, p. 121) e que precisam ser repensadas como um saber dindmi-
co em (des)construgao.

No ambito da sociologia da infancia, Sarmento (2008) olha para a infincia
como uma categoria social do tipo geracional, em que a crianga vem se produ-
zindo e sendo produzida como ator social de sua propria historia, da sua cultura
e de seus saberes. Em vista disso, as discussdes no campo da Pedagogia, quando
encontra espago para esse dialogo, trazem diferentes construgdes acerca da in-
fancia, dependendo do contexto social, cultural, histérico, politico e econémico
que os sujeitos estdo inseridos.

Para Sarmento (2005, p. 366),

A geragdo da infancia estd, por consequéncia, num processo continuo
de mudanga, ndo apenas pela entrada e saida dos seus actores concretos,
mas por efeito conjugado das acges internas e externas dos factores que
a constroem e das dimensdes de que se compde.

Por estar em permanente processo de mudanga, a “geragdo da infan-
cia” precisa fazer parte das discussdes na Pedagogia, para que possamos nos
aproximar das criangas como sujeitos produtores de cultura, saberes, valores e
identidades. Se a infancia ¢ algo que nos marca, certamente para as criangas com
as quais trabalhamos ou pesquisamos também ha esse pertencimento do vivido.
Resta saber, que marcas andamos produzindo nessas criangas.

Cabe ainda ressaltar que, a infdncia ndo ¢ inerente as criangas e, se-
gundo Sarmento (2005), estas devem ser olhadas como atores sociais concretos
que em cada momento historico, social, cultural, econdmico integram a cate-
goria geracional da infincia. Miguel Arroyo ¢ mais enfatico e diz que “pouco
sabemos dos sujeitos reais que a vivem” (2008, p. 124). Realmente, a Pedagogia
ainda vé a crianga como produto de processos pedagogicos, didaticos e adminis-
trativos. Se reconhecemos a crianga como “um corpo de verdade construido ao
longo da histéria” (ARROYO, 2008, p. 125) por que a ignoramos ou a idealiza-
mos como estivesse fora desse lugar?



Na perspectiva de Kuhlmann Jr (2001, p. 31),

é preciso considerar a infincia como uma condigdo da crianga. O con-
junto das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos,
geogréficos e sociais é muito mais do que uma representagio sobre
essa fase da vida. E preciso conhecer as representagdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localizd-las nas relagdes sociais, etc,
reconhecé-las como produtoras da histéria.

Por isso, conhecer as infincias e discuti-las, na Pedagogia, é uma das
possibilidades de analisar se o encontro entre crianga e infancia tem acontecido
nos processos formativos. Segundo as autoras Oliveira; Oliveira (2005), este en-
contro nem sempre acontece, pois ser crianga nao lhe d4 a garantia de ter infan-
cia.

Nessa breve narrativa sobre alguns entendimentos sobre a infancia,
deixamos a proposta de reflexio, didlogo e questionamento, tanto na Pedagogia,
nas politicas, quanto na docéncia, nos curriculos, na organizagio escolar, sobre
as experiéncias de infancias propiciadas as criangas. Para isso, ¢ importante escu-
tar as criangas, interrogéa-las a respeito de si e os sentidos que atribuem ao vivido,
para que ela ndo seja apenas a projegao de um adulto.

Cabe ressaltar ainda, que os estudos sobre a infancia reconhecem as
diferencas e as desigualdades nas formas de vivé-la. Portanto, ndo falamos so-
mente em uma unica infancia, é importante referirmos a “infancias” (ARROYO,
2008) e as diversidades que a constituem.

Encontramos, assim, a partir das narrativas, oral e escrita, das professoras
Girassol, Rosa e Violeta, a possibilidade de refletir sobre a relagdo entre formagao
e infancia. O processo de rememoracdo acerca dos saberes e dos imaginarios na
formagao permitiram (re)significagdes também em relagdo aos lugares da infan-
cia. Estes foram decorrentes de experiéncias do passado e da reflexdo da pratica
atual, o que possibilitou outros olhares sobre a infincia e a crianga, nos diferentes
espacos formativos.
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3 NARRATIVAS FORMATIVAS DE SI

Albun de Infoncies

Fonte: Arquivo pessoal das autoras
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Iniciamos com a coletdnea de imagens do antes, durante e depois das expe-
riéncias formadoras. A importincia que essa simbologia tem na organizagio do
espago; 0s convites para participagdo das “experiéncias formadoras”; os objetos
trazidos por elas, como cadernos, convites de formatura, fotografias, marcadores
de livros; desenhos das criangas; boneca; textos; e as produgdes dos dlbuns de
infancias que finalizaram as experiéncias com a escrita autobiografica do vivido.
As imagens falam por si s6, mas as narrativas contam as histdrias, dao sentido e
significado para o vivido por cada uma delas e a todas ao mesmo tempo.

Na primeira vivéncia, o convite foi confeccionado em formato de bad, em
que ao abri-lo, as professoras tinham uma carta-convite, mencionando o objeti-
vo da pesquisa; a existéncia do Termo de Consentimento Livre Esclarecido e do
Termo de Confidencialidade e a possibilidade de aceitarem esse convite de parti-
cipagdo da pesquisa. Solicitamos, também, que trouxessem algumas recordagoes
do tempo da graduagdo em Pedagogia, vivido por cada uma, como fotografias,
histéricos escolares, cadernos, agendas, bilhetes, entre outras “recordagdes-
-referéncias’, que “sdo simbolicas do que o autor compreende como elementos
constitutivos da sua formagao” (JOSSO, 2004, p. 40).

Para melhor elucidar o termo “recordagées-referéncias” trago o entendi-
mento da referida autora, a fim de qualificd-las como experiéncia formadora,
pois significam o que foi aprendido, refletido, bem como sio formas diferentes
das professoras falarem de si, de suas identidades e de suas subjetividades. Ou,
ainda, a recordagao-referéncia “significa, a0 mesmo tempo, uma dimenséao con-
creta ou visivel, que apela para as nossas percepgdes ou para as imagens sociais,
e uma dimenséo invisivel, que apela para emogées, sentimentos, sentido ou va-
lores” (JOSSO, 2004, p. 40).

Foi a partir dos sentidos e significados de objetos que as professoras selecio-
naram em seus bauds de formagao que iniciou o trabalho de meméria individual,
mas também coletiva, pois ao narrarem os significados das lembrangas revive-
ram um processo formativo que trouxe a tona uma pluralidade de significados
pessoais e profissionais sobre as questdes da infincia na formagio docente.

Nesse sentido, Von Simson (1997, p.67) aponta para o fato da memoria ser
a0 mesmo tempo

subjetiva ou individual (porque se refere a experiéncias unicas vivencia-
das pelo individuo), mas também social porque é coletiva, pois se baseia
na cultura de um agrupamento social e em codigos que sdo aprendidos
nos processos de socializagdo que se ddo no 4mago da sociedade.



Com isso, ndo pretendemos ficar engessadas as lembrangas produzidas nas

representagdes de infincias das professoras, mas a partir destas foi possivel re-

fletir, reviver e partilhar aprendizagens singulares que se construiram a partir de

seus saberes e suas vivéncias na formagdo docente.

Destacamos a importincia da fotografia nesse processo de rememoragao.

Duas professoras trouxeram fotos como objetos-referéncias e para a vivéncia elas

foram mais que imagens, elas contaram histérias. De acordo com Oliveira (2010,

p75),

Através das historias de vida contadas oralmente e pelo recurso da foto-
grafia, nos aproximamos de imagens reconstruidas no presente a partir
dos significados atribuidos aos trajetos vividos. Conhecemos os proces-
sos de formagao, visitamos as paisagens, os comportamentos, 0s tempos
vividos através dos sentidos trazidos ao momento de fala. Falar de si,
falar a partir dos outros, como uma intengao proposta por um investiga-
dor, de pesquisar em si, auxiliado por imagens fotograficas, transporta-
-nos a outros tempos, a outros espagos e a outras praticas discursivas
significativas, permitindo compreendermos o deslocamento de sentidos
individual e coletivamente na sociedade.

Optamos por fazer recortes das narrativas orais vividas na experiéncia for-

madora pelas professoras Girassol (G), Rosa (R), Violeta (V), de modo que uma

intervinha na narrativa da outra a cada historia contada, relembrada, o que pro-

piciou o movimento reflexivo entre elas, suas aprendizagens e suas memorias.

(R) Eu procurei o curso de Pedagogia foi para isso, foi para estudar algo
que eu jd conhecia, porque eu jd trabalhava. (...)peguei meu caderno, um
caderno que tem as duas disciplinas de metodologia do pré-escolar, que
é mais proximo da Educagdo Infantil.(...) comecei a ler, a ver as possibi-
lidades, possibilidades que eu também ndo via. (G) eu trouxe também
um material desses, as contribuigbes que me marcou muito durante
o curso. Aqui fala do Piaget, dos estdgios que até hoje, ndo tem como
tu fugires(...). Esse aqui foi o nosso estdgio (...) A gente também teve
a oportunidade de ficar frente & prética, & realidade com as criangas.
(...) eu trouxe uma fotos da formatura. Foi uma vitéria para mim. (...)
Aqui também gurias, me deu uma saudade muito grande. Mas ao mes-
mo tempo fiquei tranquila, agora com toda caminhada que eu ja te-
nho que 14 ja no meu estégio eu ja fazia a diferenga com essa turma de
Pré-Escola.(...) Eu fiz 0 concurso, era a coisa que eu mais sonhava, era

ser chamada no concurso e eu ainda consegui para ti ver, para mim




foi uma vitéria também. (V) eu fui procurar nas minhas coisas, ver
o que ia me ajudar e ai achei esse texto.(...) como ¢ a organizagio
do trabalho pedagégico na Educagéo Infantil.(...) gostei bastante de
trabalhar com criangas pequenininhas. E esse texto aqui, para mim
foi e tem grande significado. (R)existe uma formagio que é para ser
com o trabalho com a crianga, mas é que os professores ddo para os alunos
aquilo que eles acham que o aluno tem que ler e ndo, necessariamente, o
que depois vai lhe ser util no trabalho com criangas pequenas(...)Porque
sendo quando vé parece que tu ficas discutindo no vazio, falando no vazio
e olhando os outros e tu ndo sabe muito bem como tu vais fazer isso.(...) eu
acho que tem coisas que nunca vai estar bom, porque a gente sempre vai
querer uma coisa melhor, porque as criangas vio mudar, porque a vida da
gente vai mudar. (V) eu gosto de brincar, é por ai que eu acho que eu
me comunico com as criangas, gostar de brincar e esse texto aqui diz,
ousar a brincar realmente assim com a crianga porque é assim que a
gente vai tocar elas. (...) trouxe desenhos dos meus alunos. (...) achei
essa bonequinha que eu fiz um trabalho em Artes. (...) encontrei um
marca livro feito com tinta. (R.) Pois é, eu vejo o quanto eu conseguia
olhar o que eu jd tinha feito com outro olhar. Acho que tu também, porque
hoje tu tens outro olhar, tu olhas as coisas que tu fez e faz, é diferente de
quando tu estudavas para ser professora.(...) essa identificagdo que a gente
tem com a crianga, ndo é porque achar de que gosta de crianga, ndo é isso,
mas isso é construido. Néo é simplesmente eu gosto de crianga e vou ld e
vou trabalhar direitinho. E porque tu tens conhecimento sobre isso. (V) eu
acho que a gente tem que ouvir a crian¢a mais um pouco (...) fazer
uma relag¢io de aprendizagem realmente com aquilo ali, com a crian-
¢a e ai é que estd a diferenca em ouvir, observar. (G) esses primeiros
contatos, esses primeiros meses, como é importante, como marca essa
relagdo, essa transicdo da saida de casa para a escola, é complicada. (...)

Mas é com as brincadeiras que tu vais motivar eles para que eles sintam
vontade de estar na escola. (R) E, ndo tem receita. Eu acho que é estar

perto da crianga, estar ali. (V) é na pratica que tu vais revendo algumas
coisas. (G) E, e ai é que tu vais enriquecendo tua prética, tuas apren-
dizagens. (R) Isso, vai tentando, experimentando, acho que é por ai. Tu
ndo sai cru, mas também tu ndo sai com todo esse traquejo. Dai tem que
ir vendo, vivendo. (V) criatividade eu acho que tem que ter bastante
e desenvolver na crianga também, instiga-la. E esse trabalho eu me
lembro um pouco da minha infancia.

Como podemos observar nas narrativas das professoras (G), (R) e (V), os
objetos trazidos sdo repletos de significados que ao narrarem uma para as outras,
diversos sentidos foram se estabelecendo e a reflexdo sobre o/a professor/a de
Educagio Infantil e seu trabalho junto a crianga tem um papel relevante na cons-
trugdo das infancias. Elas buscaram nos saberes construidos na Pedagogia em-
basamento teérico-didatico-metodologico para trabalharem com as criangas e



isto reflete os saberes construidos sobre a infancia na formagao, pois estes foram
revisitados, (re)construidos no didlogo da experiéncia formadora, bem como nas
relagdes feitas com os saberes da experiéncia.

Quando as professoras mencionam a importancia de ouvir a crianga, de
olha-la de perto, de levar em consideragdo as necessidades e suas manifestagoes,
encontro nesse didlogo questdes pertinentes aos estudos e as discussdes recentes
sobre a infancia. E por esse caminho que a infancia vem questionar a Pedagogia
e desafiar o/a professor/a a desenvolver esse olhar sensivel no cotidiano da pré-
tica docente. Tarefa complexa, mas necessaria, pois é por meio deste olhar que
o/a professor/a pode se aproximar dos imaginarios das criangas, de seus saberes,
dando-lhes aporte cognitivo e afetivo na construgao de suas identidades. Segun-
do Ferreira; Eizirik (1994, p.6),

a crianga, ao chegar a escola, ndo abandona o mapa intelectual a que até
entdo recorreu para orientar-se no mundo, para resolver suas questdes.
Nesse mapa estdo presentes referentes da sua identidade: mitos, crengas,
idéias proprias de seu grupo social, de que ela ndo pode se desfazer.
Embora ndo seja um adulto em miniatura, ela carrega consigo uma sub-
jetividade de alguma forma instituida a partir de uma cultura. Nessa
crianga estdo presentes fantasias, desejos, expectativas, inclusive em re-
lagao a escola. O desafio que nos é dado passa pela compreensdo desse
dentro/fora do aluno - e, por que nao dizer, do professor - que chega na
escola, que sai, que ndo quer entrar ou que é expulso dela.

As relagoes estabelecidas pelas autoras movimenta as subjetividades de cada
um, de modo que a observagao e a escuta sensivel nos oferecem suportes de com-
preender essa cultura do lado de dentro/fora. Realmente, ¢ um desafio desvendar
esse “mapa’, mas, mais do que nunca, é necessario, para que possamos afirmar
nosso compromisso com a educagio das criangas e suas infancias.

As narrativas trazidas pelas professoras, nesse momento, demonstram o
quanto estdo envolvidas em questdes que propiciam espagos para a construgio
de infancias com as criangas. Conhecer o lugar que se tem pensado e oferecido
para a infincia é importante para avangarmos nas discussdes que envolvem a
crianga no ambito escolar. Pode ser, que este lugar, muitas vezes, é idealizado,
mas nem sempre concretizado.

Por isso, despertar questionamentos sobre temas que permeiam a constru-
¢do da infancia em diferentes espagos faz com que se amplie as possibilidades
do encontro entre crianga e infancia. Um encontro que possa ter significados,



brincadeiras, criatividade, afetividade, enfim, uma formagéo que professores re-
flexivos desenvolvam, a fim de que possam contribuir com a constru¢io de um
lugar de destaque para a infancia.

As professoras procuram dentro de si o lugar que elas atribuem a infancia
em seus trajetos de formagao e com isso, na narrativa de uma e de outra, reme-
moraram a pluralidade de sentidos atribuidos as infancias encontradas, escondi-
das, (re)construidas pelo trabalho com a memoria. Elas ainda vao além, buscam
em seus baus os imaginarios instituidos sobre a infincia e tentam produzir pelo
vivido, imagindrios instituintes nos espacos de atua¢do profissional.

Nesta perspectiva, podemos inferir que os saberes docentes (TARDIF,
2002) sdo construidos pelos professores ao longo de suas trajetorias, nos diver-
S0 espacos e tempos pessoais e profissionais. E por meio dos saberes pessoais,
profissionais, experienciais, curriculares e disciplinares que nds, professores e
alunos, acionamos na memoria as vivéncias e as marcas que nos produziram e
produzem como profissionais da educagéo.

De acordo com Tardif (2002, p. 36), o saber docente ¢ “(...) como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos
da formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
Nesse sentido, os saberes profissionais sdo oriundos dos processos formativos e
das experiéncias vividas pelos professores na sua pluralidade e heterogeneidade.

Também, observamos que as vivéncias em disciplinas curriculares, quando
académicas do curso de Pedagogia, possibilitaram-nas desenvolver ludicamente
o trabalho com a crianca na faixa etdria da Educagéo Infantil. Além disso, proble-
matizaram as dificuldades frente as demandas das discussoes sobre as infancias
de criangas bem pequenas no curso de Pedagogia.

Mais do que lembrangas de formagao, lembrangas de vida, de subjetividades
foram revividas, de modo que as significagdes destes momentos demonstram a
dimensio pessoal e profissional que constitui o ser professor (NOVOA, 1992).
Seguem as contribui¢des de Oliveira (2004, p. 17) sobre a importancia do traba-
lho com a histéria de vida na pesquisa ao dizer que as “histdrias de vida pdem
em evidéncia o modo como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus
valores, as suas energias, os seus repertorios”. Quando cada professora iniciou a
contar sua propria historia, o que a referida autora mencionou ficou evidente e as
narrativas desvelaram, nesse instante, aquilo que era de mais precioso para elas.
No entanto, as narrativas nao eram individuais somente, elas se complementa-
vam e produziam reflexdes verbalizadas pelas professoras em relagao as teorias;



as praticas de Educagao Infantil; o brincar e ser sujeito de mudanga e construgao.

Os objetos trazidos tinham histérias vivas que foram sendo reconstruidas
no decorrer da vivéncia e que ao final registraram pela narrativa biografica as
impressoes e os significados dessa experiéncia:

Vejo que me aproximo pouco do que foi minha formagao inicial, tal-
vez porque esteja tentando ser diferente, fazer diferente, ver diferente...
Meus referenciais sobre a infancia sao, na maioria posteriores, s6 falava
do que vivo hoje, pelo menos com mais propriedade. Acho que também
falta maturidade quando se ¢ aluno para poder ver o que é importan-
te na educagdo da crianga... Estar aqui e rever este processo me coloca
também de frente para o que preciso fazer no meu trabalho no curso
de Pedagogia, ¢ uma maneira de refazer a historia, minha e de outras
pessoas. (Professora Rosa)

A busca pelos objetos me fizeram relembrar coisas da minha infancia,
coisas da minha formagao importantes e que, hoje, fazem a diferenga no
meu trabalho (ano passado no bergério I, da Escola Imaginare) e, futu-
ramente, no meu trabalho na escola. Na conversa de hoje muitas coisas
vem a tona: sentimentos, emogdes que me re—signiﬁcam, me fazem re-
pensar atitudes e valores, me fazem perceber minha formagao e minha
trajetdria na universidade e o quanto amadureci e aprendi. Trajetoria e
fatos que conto e que mexem comigo ao contar, pois so esses aconteci-
mentos e fatos que me constituem o que sou hoje e que ao lembrar me
re-significam. Hoje, 06/04, que momentos bons, agradaveis de cheiros,
gostos e sensagdes. Momentos que nos tocam. (Professora Violeta)

Foi emocionante resgatar a minha formagao e mais ainda as disciplinas
que me aproximaram da pratica. E, apds anos de prética, pude perceber
se queremos avangar no processo educacional é preciso mudar nossas
agdes, seja na forma de lidar com o outro, no interesse pela aprendiza-
gem, ou seja, na forma de avaliar conhecimentos. Gostaria de deixar
registrado a minha satisfagdo em rever objetos que fizeram parte de mi-
nha trajetoria no curso de Pedagogia como: fotos, certificados, convite,
histérico, trabalhos, que todos os esforgos nio foram em véo, hoje, me
sinto realizada profissionalmente e fago o que mais gosto. E estar proxi-
ma das criangas acompanhando os progressos e avangos e contribuindo
com as aprendizagens significativas. (Professora Girassol)

Com essa vivéncia foi possivel repensar o papel da formagio inicial e da
experiéncia profissional como dispositivo de formagao/autoformagao individual
e coletiva. Segundo Josso (2006, p. 379), “o processo é por-se a caminho, nes-



sa busca de compreenséo de si, de componentes de nossa historia, de tomadas
de consciéncia do que nos move, nos interessa, nos guia, nos atrai” Com isso,
outros desafios, outros caminhos e oportunidades sao possiveis, num continuo
aprender.

Quando as professoras referem-se as suas proprias infancias, novas signi-
ficagoes sdo instituidas, no tempo presente, radicado pelo viés do imaginario.
Conforme Oliveira (2006, p.184),

as historias da nossa infncia e da nossa escolarizagao sao revisitadas no
sentido das referéncias construidas: temos recursos experienciais e tam-
bém representagdes sobre escolhas, influéncias, modelos, formagao de
gostos e estilos, o que ¢ significativo para a reflexdo sobre o que somos
hoje e para as possibilidades autopoiéticas que nos singularizam como
pessoas e professores.

Assim, as aprendizagens situadas em tempos e espagos determinados e pre-
cisos atravessam a vida dos sujeitos. O acesso a0 modo como cada pessoa se for-
ma, como a sua subjetividade é produzida permite-nos conhecer singularidades
da sua histéria, como age, reage e interage com os seus contextos. A propria nar-
rativa sobre a trajetdria profissional pode auxiliar na tematizagdo da atuago pre-
sente do professor, construindo um arquivo de memoria das vidas de professores.

Nesse sentido, a vivéncia mobilizou as reflexdes do vivido, acionando no
campo simbdlico as significagdes imaginarias sobre si mesmas, a infancia e a for-
magao docente. Essa rememoragao dos objetos significativos no trajeto formati-
vo mobilizou a (re)significagdo dos imagindrios instituidos na formagdo docente,
bem como propiciou uma reorientagio na forma de pensar entendida por Josso
(2006) como “momento charneira”.

De acordo com a referida autora (2006, p.378), quando se trabalha numa
perspectiva biografica, ¢ 0 momento de “reconstru¢do de quem faz histéria no
percurso de vida relatado’, ou seja,

¢ o momento em que se trata de compreender como essa histdria arti-
cula-se como um processo - o processo de formagio — que pode ser de-
preendido mediante as ligdes das lembrangas que articulam o presente
ao passado e ao futuro. (...) Nessa fase do trabalho biografico centrado
na compreensio e na interpretagdo dos relatos com olhares cruzados,
novos tipos de lagos aparecerao.

Portanto, a experiéncia formativa, “Bati de memoria: lembrancas de for-
magao’, proporcionou um processo de aprendizagens profissionais e pessoais as



professoras egressas do curso de Pedagogia da UFSM. Pois, ao relatarem seus
trajetos formativos; partilharam acontecimentos, fatos, modelos, marcas, emo-
¢Oes e valores formativos a partir das suas narrativas. Concluiram, também, que
o processo de mudanga, de criagdo é um desafio constante na formagao/autofor-
magéo docente.

Corroboramos com Pimenta (2005, p. 29) quando diz que o professor esta
num continuo processo de formagao/autoformagio que propicia a (re)significa-
¢ao de seus saberes:

(...) pensar sua formagao significa pensa-la como um continum de for-
magdo inicial e continua. Entende, também, que a formagao ¢, na ver-
dade, autoformagio, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias préticas, cotidianamente
vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo
coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores vao cons-
tituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemen-
te reflete na e sobre a pritica.

A partir disso, a vivéncia propiciou contribuir com formagao/autoforma-
¢ao das professoras, que puderam reconhecer e valorizar os saberes experienciais
construidos por elas no trabalho docente e repensarem sobre o lugar da infincia
em seus trajetos formativos.

Na segunda experiéncia formadora, “Album de infincias”, foi solicitado
que as professoras trouxessem imagens, fotografias e diferentes materiais que
pudessem (re)criar, através de um album de imagens, as representagdes de infan-
cias construidas na formagao inicial e na experiéncia profissional em diferentes
tempos, espacos e curriculos de atuago e formagéo.

Os saberes docentes e as significacdes imagindrias sobre a infincia antes,
durante e depois da formagéo inicial no curso de Pedagogia na UFSM foram
representados nos albuns de infancias por imagens, fotografias, texturas, cores,
palavras, sentidos e significados de experiéncias formativas construidas pelas
professoras Rosa e Violeta, pois na ocasido, a professora Girassol ndo pode estar
presente. Segundo Alcintara (2001, p. 88), “as imagens sdo detonadoras de emo-
¢des. Tém o poder de despertar a memoria das experiéncias acumuladas dentro
de nés trazendo a tona registros de lugares e tempos ja vistos e vividos”

Ao propor essa experiéncia formadora com a constru¢do de imagens de in-
fancias, pensamos em acionar a memoria das professoras e suas significagdes
imaginarias de tempos formativos, pois estas “buscam langar um outro olhar
para compreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos aos fatos, pessoas, situ-



acdes e também ao que estes acionam nele” (DAL-FORNO, 2005, p. 52). Com
isso, uma outra forma de pensar constituiu as narrativas das professoras quando
os sentidos instituidos, em diferentes tempos-espagos de formagao, possibilita-
ram, no presente, novas significagdes a crianga e a infancia. Segundo as contri-
buigdes de Castoriadis (1987, p. 231),

para além das defini¢des puramente anatémicas ou biol6gicas, homem,
mulher e crianga sio o que sio mediante as significagdes imagindrias
sociais que os fazem ser assim. (...) Denomino imagindrias essas signi-
ficagdes porque elas nio correspondem a - e ndo se esgotam em - refe-
réncias a elementos “racionais” ou “reais’, e porque sdo introduzidas por
uma criagdo. E denomino sociais, pois elas somente existem enquanto
sdo instituidas e compartilhadas por um coletivo impessoal e anénimo.

Nesse sentido, as professoras representaram por meio de imagens e colagens
as vivéncias com as criangas, as possibilidades de (re)significagdo de saberes,
marcas subjetivadas com as criangas, como professoras de Educagao Infantil,
possibilitando a (re)construgdo de infancias que transformaram suas maneiras
de pensar e estar na profissio docente.

As significagoes das professoras Rosa e Violeta passeiam por lugares sociais
e histéricos da infancia, em um movimento de idas e vindas entre o mundo in-
fantil e adulto. O contexto trazido pelas professoras institui “um magma de sig-
nifica¢des imaginarias sociais, que podemos e devemos denominar mundo de
significagdes” (CASTORIADIS, 1982, p. 404) que as constituem e sdo referenciais
de atuagio profissional.

As significagdes construidas sobre a infincia tanto no curso de Pedagogia,
quanto nas experiéncias profissionais, instauram imagindrios instituidos do
brincar, de experimentar, de vivenciar e de compor repertorios de diversas ma-
neiras do ser professora e, assim, compreender as diferentes infancias. De acordo
com Redin (2008, p.11), ¢ preciso ter um olhar sensivel para a questao da crianga
e sua infancia na escola de Educagao Infantil, pois

as criangas estéio sendo privadas de sua curiosidade, de sua imaginagéo,
da liberdade de movimentos; estdo empobrecendo suas culturas lidicas,
que estdo sendo engolidas pela cultura de massa. A escolarizagdo da
infancia ao invés de reconhecer e potencializar as linguagens infantis
tenta homogeneizar suas praticas e concepgdes. A multiplicidade de ex-
periéncias, a riqueza da diversidade, o inusitado do cotidiano, acabam
se achatando numa mesmice sem sabor de saber.

A professora Rosa, que ja havia tido experiéncia profissional com criangas



na Educacéo Infantil antes de ingressar no curso de Pedagogia, questionava o que
era valido na experiéncia e conclui que “ser crianga era estar em movimento!”.
Ela representou sua reflexdo pela imagem do olhar de um menino, remetendo-
-se também a importancia do olhar da/para a crianga. No curso de Pedagogia
quis experimentar-se e conhecer que outras professoras ela poderia ser, para isso
colou sua fotografia vestida de clown.

O curso de pedagogia...esse aqui é o curso de clown que eu fiz, ai eu
coloquei. “Experimentagdes’, porque eu vejo que eu fui experimentan-
do outras coisas. Como é que eu queria ser professora entdo? Ja que eu
queria ser. Era outra infancia que eu estava vendo? Outra professora?
(Professora Rosa)

A construgdo de saberes a partir das proprias experiéncias, anteriores e du-
rante o curso de Pedagogia oportunizou a professora Rosa o reconhecimento
e a reelaboragdo do imagindrio sobre formagao/autoformagao quando continua
sua fala ao diz que “no curso eu percebi o quanto eu necessitava de formagao”.
A partir desta reflexdo, percebemos a dimensédo da pesquisa-formacdo, na qual
“os participantes vdo entrar figurando como atores-pesquisadores em busca de
conhecimento e como atores-aprendentes responsaveis pelo saber-fazer e pelo
saber-pensar” (JOSSO, 2004, p. 147, grifos do autor).

Para a professora Violeta, os saberes da infancia, na universidade, foram
marcados pela socializagao entre as criangas, entre adultos e criancas e a crianca e
seu meio. Isso é possivel quando o professor se disponibiliza a construir imagens
diversas sobre a infncia, oportunizando & crianga momentos lidicos do brincar
e do experimentar. No curso de Pedagogia, a professora Violeta foi dando um lu-
gar de socializagdo a infancia e pela dimenséo simbdlica do colorido, as diversas
formas de (re)encontra-la.

Aqui eu coloco infincia construida na universidade a questao da socia-
lizagdo, do colorido, das formas diversas (...). Infancia é lambuzar-se. O
conceito de infancia construido na universidade, momento da crianga
brincar e nds como professoras, possibilitar aos nossos alunos a viven-
ciar a infancia. (Professora Violeta)

A professora Violeta representou sua fala por recortes de revista, de criancas
brincando, pintando, pulando corda, conversando e coloriu com cores diversas



os espagos em branco da folha. Depois, cortou pedagos irregulares de papel co-
lorido, em diferentes cores, simbolizando as criangas e as infancias. “Infdncia
colorida, cada crianga como um retalho desses papeis coloridos, cada um com sua
forma, com suas vivéncias, mas o colorido representa a vontade de experimentar e
viver que a crianga tem” (V).

Em relagdo ao colorido, a professora Rosa também representa por papeis
coloridos uma das péginas do album, dizendo que: ‘eu coloquei esse colorido,
porque para mim sempre foi isso trabalhar com a crianga, acho que até, as vezes,
meio idealizado, meio romdntico” (Rosa). Esta fala de Rosa suscita-nos a reflexdo
sobre o imagindrio instituido da infancia idealizada, romantizada que ainda sim-
boliza o discurso de muitas professoras e académicas ao serem indagadas sobre
a infancia.

No entanto, problematizar esse imagindrio na formagao inicial é importante,
para que possamos ampliar a discussdo sobre a infancia e tudo que a constitui
nos contextos sociais, culturais e histéricos de cada lugar. Ao mesmo tempo, esse
colorido ¢ indispensavel, pois precisamos nos encantar mais com 0s processos
vivenciados na infancia. Como professoras, dar cor, cheiro, sabor e sentido para
esses momentos faz com que a infancia tenha outros registros na memoria das
criangas, que quando adultos lhe garantem lembrangas e memoérias formativas.

Quando a professora Violeta traz as significagdes de infancias coloridas,
de experimentagdo, de movimento, de lambuzar-se com criangas de zero a trés
anos traz a tona a discussdo da infancia também com a crianga bem pequena
que ainda precisa ser consolidada no curso de Pedagogia. No entanto, foi na
experiéncia profissional que ela construiu seu repertério de saberes e (re)sig-
nificou a formag@o com as proprias criangas do bergario. Diz ela ao mostrar as
fotografias: “five respostas na minha vivéncia profissional. Viver junto com eles,
eu me sentava e me rolava. Entdo eu coloquei isso, viver junto com eles. Aqui
eu sentada brincando, cantando e a importdncia da socializagdo que tem para
o0 bebé.” (Violeta)

A professora Rosa traz, também, pela fotografia com uma das turmas de
Educagdo Infantil que atuou, a significagdo das experimentagdes com as criangas,
dizendo que: ‘0 que sempre me chamou atengdo que com a crianca nada é para
a “hora de”, tudo pode ser vivido com eles (...) ser professor de criangas é estar em
movimento com elas!”.

Para Tomazzetti (2008, p. 86),



a dimensdo que os conhecimentos assumem na educagdo das criangas
pequenas coloca-se uma relagio extremamente vinculada aos processos
gerais de constitui¢do da crianga: a expressao, o afeto, a sexualidade, a
socializagdo, o brincar, a linguagem, o movimento, a fantasia, o imagi-
nario, as suas cem linguagens. (...) Este conjunto de relagdes que poderia
ser identificado como o objeto de estudo de uma «didatica» da educagao
infantil, ¢ que, num 4mbito mais geral, estou preferindo denominar de
Pedagogia da Educagdo Infantil ou até mesmo mais amplamente falan-
do, de uma Pedagogia da Infancia, que terd, pois, como objeto de pre-
ocupagdo a propria crianga: seus processos de constitui¢do como seres
humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas capacidades
intelectuais, criativas, estéticas, expressivas e emocionais.

A Pedagogia da Infancia a que se refere a autora leva em considera-
¢a0 a formagao de professores com novas posturas, incluindo a especificidade da
Educagdo Infantil, de préticas e produgdes proprias das criangas, seus direitos
respeitados e sua cultura reconhecida no seu tempo, como campo dos saberes
das criangas.

Assim, foi se construindo a experiéncia formadora, de modo que os imagi-
narios instituidos sobre a infancia foram questionados, refletidos coletivamente,
possibilitando um dialogo entre o passado, o presente e consideragdes pensadas
para o futuro. Apds o término da vivéncia, foi solicitado que a professora Rosa
e a professora Violeta registrassem pela narrativa autobiogréfica o que tinha de
formativo para elas esse momento, as impressdes, as implicacdes e significados
construidos nesse dia.

Esta dimensdo do método biografico busca compreender os sentidos,
as significacdes dadas aos fatos, as préticas, aos desejos, aos sonhos, aos
conhecimentos, as crengas e aos valores compartilhados nessas vivéncias. De
acordo com Josso (2004, p. 130),

(..) o trabalho biografico faz parte do processo de formagio; ele dé sen-
tido, ajuda-nos a descobrir a origem daquilo que somos hoje. E uma ex-
periéncia formadora que tem lugar na continuidade do questionamento
sobre nds mesmos e de nossas relagdes com o meio.

Neste sentido, encontrei em Josso (2004) a possibilidade de conhecer, pela
experiéncia formadora, os saberes docentes das professoras e o processo de (re)
construgao de suas experiéncias na graduagdo em Pedagogia e na atuagao pro-
fissional tendo como “recordag¢des-referéncias” individuais; historias coletivas
refletidas. Mais do que a rememoragio de tempos e espagos de formagio, a ex-
periéncia formadora atuou na reflexdo de si, como um processo de autoconhe-



cimento que caracteriza subjetividades e identidades articuladas a pesquisa e a
formacdo num continuo aprender. Para Josso (2004, p. 235),

a experiéncia, as experiéncias de vida de um individuo sao formadoras
na medida em que, a priori ou a posteriori, é possivel explicitar o que foi
aprendido (iniciar, integrar, subordinar), em termos de capacidades, de
saber-fazer, de saber pensar e de saber situar-se. O ponto de referéncia
das aquisigoes experienciais redimensionam o lugar e a importéancia dos
percursos educativos certificados na formagao do aprendente, ao valori-
zarem um conjunto de atividades, de situagoes, de relagoes de aconteci-
mentos como contextos formadores.

Foi revisitando os contextos formadores das professoras que foi possivel tra-
zer a infancia para o lugar da pesquisa, da vida cotidiana de quem atua no 4mbito
da Educacéo Infantil. Portanto, a experiéncia foi formativa e ficou na narrativa
escrita das professoras Violeta e Rosa o que significou experimentarem-se como
autoras de seus saberes e significagdes imagindrias construidas a partir de seus
trajetos formativos...

Estar aqui e registrar os pedagos da minha trajetéria com as criangas da
um colorido especial ao que eu vivi com elas e como pensei continuar
a contribuir com sua educagao. Registrar e REVER o que fiz é como se
movimentasse um pouco do que eu sou hoje, porque vejo que minha
identificagdo com a crianga foi produzida nessa vontade que ainda e
sempre tenho de ser professora (Professora Rosa).

A experiéncia de hoje, reconstru¢io do conceito de infincia, me fez
pensar na minha identidade como professora de educagio infantil, me
fez desconstruir e construir alguns conceitos, fez “acordar” mais ainda
a crianca dentro de mim, me fez pensar em experimentar, descobrir,
imaginar, mais e mais. (Professora Violeta).

Nesse sentido, salientamos a importéancia sobre a reflexdo do vivido, dos sen-
tidos e significados que tornam essa vivéncia em experiéncia formadora, pois as
professoras pensaram sobre si, seus trajetos formativos e a implicagdo da forma-
¢40 em suas praticas cotidianas com as criancas, na infancia e na educagéo. Para
Josso (2004, p. 73),

no trabalho biografico, esse conceito de experiéncia é utilizado para
articular o processo de formagao e o processo de conhecimento. Entre-
mos, pois, naquilo que se torna em experiéncia. O primeiro momento de
transformagdo de uma vivéncia em experiéncia inicia-se quando presta-



mos atengdo no que se passa em nds/e ou na situagao na qual estamos
implicados, pela nossa simples presenca.

As narrativas biograficas representam a possibilidade de criar um imagina-
rio instituinte em relagdo ao lugar da infancia na formagao docente. Podemos
perceber isso, no momento em que elas (re)significam as representagdes e as
identificagdes com a profissdo e com as criangas. Segundo a Professora Rosa, esse
foi o tempo em que puderam parar e pensar sobre os significados daquilo que
elas vém fazendo no cotidiano de sua profissdo, das relagdes com o saber-fazer
e saber-ser.

4 NARRATIVAS CONSTANTES

Os estudos acerca da construgao das infancias em diferentes contextos, tem-
pos e espacos institucionais ou ndo, tém ampliado o olhar e as discussdes sobre
o tema em diversos campos do conhecimento, incluindo a Pedagogia. Como vi-
mos, a infdncia ndo é inerente as criangas e, segundo Sarmento (2005), é consti-
tuida por atores sociais concretos que em cada momento histérico, social, cultu-
ral, econémico de um tempo e espago integram a categoria geracional.

Por isso, conhecer as infancias e discuti-las na formagao inicial é a possi-
bilidade de perceber se o encontro entre crianga e infancia tem acontecido nos
processos formativos. Esta questdo nos parece pertinente na construgdo dos sa-
beres docentes sobre a infancia, pois ¢ a partir destes encontros ¢ desencontros
que podemos perceber o quanto a infancia ¢ dindmica e estd em constante (des)
construgdo, o que propicia um trabalho de reflexdo critica sobre os saberes aca-
démicos e experienciais constituidos no processo formativo.

Neste sentido, encontramos na Pedagogia o l6cus de reflexdo e mediacdo
dos saberes construidos sobre o lugar da infancia em diferentes contextos e, com
isso, a possibilidade de promover debates na formagao de professores sobre os
diferentes enfoques dado as infancias. Corroboramos com Formosinho (2007, p.
31) quando diz que “a praxis ¢ a casa da pedagogia”.

A autora comenta que um modelo pedagoégico pelos educadores de infancia
¢ um fator de sustentagdo da sua praxis e pode transformar-se em muro ou em
janela. O muro quando a situagdo do “discursivismo”, “teoricismo”, causa uma
valorizagdo acentuada das teorias em detrimento ao que menciona ser a janela,

uma estrutura conceitual e pratica, um contexto de agdo e “reflexdo-sobre-a-
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-acdo”, “uma ponte entre as aprendizagens dos professores e as aprendizagens
das criangas, entre os percursos de co-construgdo do conhecimento e da ética”
(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2007, p.32).

Refletir o lugar da infincia na formagdo de professores, no curso de Peda-
gogia, € estar atento as discussdes sobre as demandas do ser professor na con-
temporaneidade e estabelecer um didlogo com as infancias vividas e construidas
no processo formativo dos docentes. Isso serve para repensarmos sobre essa plu-
ralidade de significados e perceber a infancia ndo como algo naturalizado, mas
como direito que toda crianga deveria ter de viver. Nesse sentido, tais reflexdes,
segundo Arroyo (2008, p. 121), “convidam a pedagogia a estar atenta a dindmica
da sociedade onde as imagens da infincia se constroem e desconstroem”.

Dessa forma, encontramos nas experiéncias formadoras e nas escutas dos
saberes das professoras de Educacdo Infantil, egressas do curso de Pedagogia da
UESM, a possibilidade de vivenciar momentos de reflexo, (re)construgio e (re)
significagdo de experiéncias formativas sobre o lugar da infancia na formagao
docente. Reconhecemos que este lugar ndo ¢ estatico, rigido e homogéneo, ele
é como as infancias, (re)construidas a cada (re)encontro com as criangas, com
suas proprias infancias e com as (re)significagdes que se proporcionam com seus
saberes e de seus pares na profissao e fora dela.

Assim, as professoras Girassol, Rosa e Violeta e nds, como pesquisa-
doras, participamos como protagonistas da nossa propria historia, dos saberes
e das reflexdes feitas por meio das experiéncias vividas, conflitos, incertezas e
complexidades que envolveram escolhas, interagdes, aprendizagens e agdes tanto
individuais quanto coletivas. Nas palavras de Moita (1992, p. 115),

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, inte-
racgdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relagées. Ter acesso ao
modo como cada pessoa se forma ¢ ter em conta a singularidade da sua
histéria e sobretudo o modo singular como age, reage e interage com os
seus contextos. Um percurso de vida é assim um percurso de formagao,
no sentido em que é um processo de formagao.

Diante destas reflexdes, encontro na formagao de professores a pos-
sibilidade da formagao/autoformagdo como construgdo si e (re)significagao dos
processos formativos que nos acompanham quando narramos nossa prépria his-



toria de vida, saberes e significagdes imaginarias, bem como a dimensao pessoal
e profissional que nos constitui como professor.
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NARRATIVAS (AUTO)BIOGRAFICAS ACERCA
DE LAS INFANCIAS Y SUS LUGARES EN LA
FORMACION DOCENTE

Resumen: Cuando nosotros proponemos investigar la vida del profesor, desar-
rollamos una escucha sensible de su historia, de sus saberes y los caminos cons-
truidos al largo de su formacion docente. Fue por medio de eso que desarrollamos
una propuesta de investigacion-formacion con tres profesoras de Educacion In-
fantil, egresas del curso de Pedagogia, de la Universidade Federal de Santa Ma-
ria (UFSM)/RS, con la intencion de estar cerca de sus imaginarios y narrativas
(auto)biograficas acerca del lugar de la infancia en la formacion docente. Nosotros
utilizamos una investigacion de abordaje cualitativa en el proceso de formacién/
autoformacion, basada en referenciales tedrico-metodoldgicos que permiten la
discusion acerca de la memoria, historia de la vida y narrativas (auto)biograficas
construidas en dos “experiencias formadoras” llamadas “Baul de memoria: recuer-
dos de formacién” y “Album de infancias”. Cada profesora trajo objetos personales
almacenados en sus “batls formativos” y narraron los sentidos y los significados
en relacion a la infancia en la formacion inicial y en la experiencia profesional, a
partir de sus “recuerdos-referencias”. En la actualidad, los estudios acerca de la
infancia caminan por areas distintas del conocimiento; conocer lo que los profe-
sionales de la Pedagogia comprenden sobre la infancia es relevante para problema-
tizar otras discusiones en dmbito de la educacidn. De esa manera, Christine Josso
fue un de los aportes tedricos que permitié a nosotros una vivencia y repensar
sobre las infancias vividas, proporcionadas, reconstruidas con los nifios y en los
debates en espacios académicos y de formacion. Todo eso permitié una reflexion
acerca del lugar que cada profesora da a la infancia en su formacién docente.

Palabras-clave: Narrativas (auto)biograficas. Infancias. Formacién docente.



NARRATIVES (SELF)BIOGRAPHICAL ABOUT
THE CHILDHOODS AND YOUR SPACES IN
THE TEACHER FORMATION

Abstract: When we propose to research about the teacher’s life, we develop a sen-
sitive hear of his history, his knowledge and the ways built in the course of his
teacher formation. Through this, we develop a proposal of research-formation
with three teachers of Early Childhood Education, graduated in Pedagogy, of the
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)/RS, with the intention approximate
us of your imaginary and narratives (self)biographical about the place of the chil-
dhood in the teacher formation. We use a research of qualitative approach in the
process of formation/self-formation, this is based in theoretical-methodological
references that permit the discussion about memory, life history and self-biogra-
phical narratives built in two “formation experiences” entitled “Trunk of memory:
memories of the formation” and “Childhood album”. Each teacher brought per-
sonal objects saved in her “formatives trunks” and they narrate the meanings in
relation to childhood in the beginning formation and in the professional experien-
ce, as of her “references-memories”. Nowadays, the studies about the childhood
transit for diferent fields of the knowledge; we emphasize that to know what the
Pedagogy Professionals understand about the childhood is relevant to problema-
tize others discussions in the education. Therefore, Christine Josso was one of the
theoretical input that permit to experience and to rethink about the childhoods
lived, proportionate, rebuilt with the children and in the debates in the academic
and formation spaces. Thereby, we can to reflect about the place that these teachers
are giving for the childhood in their teacher formation.

Key-words: Narratives (self)-biographical. Childhoods. Teacher formation.



