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Editorial

Estamos imersos num momento de pleito elei-
toral no país e defender um projeto de socieda-
de que tenha como centralidade a retomada da 
democracia, da cultura, da educação, da saúde, 
da ciência e tecnologia e da memória é funda-
mental para seguirmos com modos outros de 
escrever a vida. A Revista Brasileira de Pesquisa 
(Auto)biográfica (RBPAB) soma-se ao desejo de 
muitos da sociedade brasileira pela luta e de-
fesa da democracia e reconstrução do país.

A organização e publicação do volume 7, 
número 21 da revista, faz-se neste momento 
também marcado por duas perdas significati-
vas de colegas queridas que muito militaram 
academicamente no campo das pesquisas 
com Histórias de Vida e com os estudos (auto)
biográficos em educação. Atônitos recebemos 
a notícia no final de julho do corrente ano do 
falecimento de Marie-Christine Josso, pioneira 
do movimento das Histórias de vida em forma-
ção e que muito dedicou de sua vida para as 
práticas de formação e teorizações fecundas 
sobre o singular-plural e os processos expe-
rienciais de formação. Seguido ao falecimento 
de Josso, nos chega a mensagem do falecimen-
to da querida colega e amiga Inês Assunção de 
Castro Teixeira, professora da Faculdade de 
Educação da universidade Federal de Minas 
Gerais (UFMG), que, desde as primeiras edições 
do Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)
biográfica, dedicou-se à sua criação e contri-
buiu fortemente com pesquisas e reflexões 
sobre cinema, memória e educação, além de 
estudos implicados sobre memória e formação 
docente. Dedicamos esse número da revista as 
colegas pelas suas implicações, experiências e 
como viveram e continuarão contribuindo com 
muitos e diversos pesquisadores a partir de 
suas obras e suas escritas, pois estas não mor-
rem e são apropriadas por muitos de nós e por 

outros tantos estudantes em seus percursos 
e trajetórias formativas. Josso e Inês, presen-
tes!!!!!!!!!!! Sempre. 

O Dossiê (Auto)biografia e ensino, organiza-
do por Patrícia Coelho e Juçara Mello, da Pon-
tifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro 
(PUC-RJ), integra um conjunto de textos que 
refletem sobre diversidades de abordagens e 
uso da (auto)biográfica, histórias de vida e tra-
balho com a memória como dispositivo e práti-
ca de pesquisa-formação. Os artigos teorizam 
sobre modos como em diferentes áreas do co-
nhecimento tem se configurado perspectivas 
de trabalho com o (auto)biográfico, através de 
narrativas de professores de diferentes áreas 
disciplinares, de estudantes e de experiên-
cias formadoras em sala de aula e para além 
dela. O trabalho com as histórias de vida em 
formação é originário no movimento de virada 
linguística de recolocação do sujeito no cen-
tro dos processos formativos, mas, também, 
como perspectiva pós-colonial, insubordinada 
e emergente de modos outros de se produzir 
conhecimento implicado nas Ciências Huma-
nas e Sociais. 

O dossiê problematiza questões concer-
nentes as interseções de práticas (auto)bio-
gráficas e de ensino envolvendo dimensões 
curriculares, estrutura do conhecimento dis-
ciplinar, proposta pedagógica, recursos didá-
ticos, além de conteúdos e conceitos articu-
lados as histórias, memórias e narrativas dos 
diferentes atores sociais. Socializa pesquisas 
sobre processos de didatização da (auto)bio-
grafia desenvolvidas na educação infantil, no 
ensino fundamental, médio ou superior, opor-
tunizando reflexões e debates sobre os desa-
fios da transposição didática do relato (auto)
biográfico e suas contribuições para os pro-
cessos formativos.
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A seção Artigos é constituída por oito tex-
tos que problematizam questões sobre o 
(auto)biográfico no campo da formação, com 
destaques para pesquisas que dialogam sobre 
memórias, (auto)biografia e relações étnico
-raciais, narrativas de homens gays no Twitter, 
além de textos que narram movimentos e prá-
ticas formativas de docentes e discussões da 
cidade como espaço educativo. 

Inicia com o texto de Christine Delory-
Momberger, Pensar em novos termos e pensar 
novos termos “o sujeito na Polis” (Penser à et 
en nouveaux termes “Le Sujet dans la Cite”), 
como sistematização da conferência de inau-
guração do Grupo de Interesse Científico (GIS) 
le Sujet dans la Cite, ao analisar e reexaminar 
seus termos fundadores, voltados para noções 
conceituais da pesquisa biográfica e das no-
ções de sujeito e Polis no novo devir do mundo 
implicado pelo Antropoceno.

Letícia Laureano dos Santos e Denise Mace-
do Ziliotto apresentam o texto Histórias de vida 
de professoras negras na educação superior, 
centrando-se na análise de políticas públicas – 
como a Lei das Cotas – e problematizam como 
tais políticas buscam assegurar e ampliar a 
presença de afrodescendentes na educação 
superior. Discutem questões relacionadas às 
desigualdades de acesso à universidade para 
a população negra, bem como a ocupação de 
posições neste âmbito, através da socialização 
de histórias de vida de professoras universi-
tárias negras, enfatizando as relações entre 
educação, trabalho e docência universitária, 
marcadas, sobremaneira pela dupla discrimi-
nação – de raça e gênero – e suas inserções 
nas instituições de ensino como marcadores 
sociais e políticos estudantes negras(os) e não 
negras(os).

O artigo Simplesmente Irani: narrativas de 
uma mulher afro-indígena, escrito por Aline 
Regina Cardozo de Brito, Danielle Christina do 
Nascimento Oliveira, Irani Ribeiro Lima e Lin-

dinalvo Natividade, parte de memórias e (re)
descobertas de uma mulher afro-indígena a 
partir do seu ingresso na universidade públi-
ca tendo como desdobramento a produção 
audiovisual de sua narrativa autobiográfica, o 
curta-metragem intitulado Simplesmente Irani. 
O texto problematiza questões sobre a aplica-
bilidade das Leis nº 10.639/03 e nº 11.645/08 
que alteram a Lei nº 9.394/96 e suas relações 
com temáticas sobre “História e Cultura Afro
-Brasileira Africana e Indígena” como conteú-
do vinculado à Educação Básica.

O texto Homens gays no Twitter: performa-
nes de autoerotismo, de Ricardo Desidério e 
Edvaldo Souza Couto, toma o Twitter como um 
artefato cultural para além de breves posta-
gens, além de narrativas e abordagens sexuais 
e pornográficas. Ancorados em princípios dos 
estudos culturais na educação e dos estudos 
de redes sociais na educação, o artigo anali-
sa como são construídas as performances de 
autoerotismo de um grupo de homens gays 
no Twitter, destacando discursos e pedagogias 
que educam o olhar por meio dessas intera-
ções em rede. 

Nilton Paulo Ponciano e Tereza de Jesus 
dos Santos, no texto Pesquisa narrativa, outros 
movimentos: uma percepção sobre formação 
docente baseado nas narrativas de três profes-
sores, apresentam reflexões sobre a formação 
docente por meio de narrativas de professo-
res que atuam na educação, tomando-as como 
práticas formativas e método de pesquisa, a 
partir das experiências narradas pelos sujeitos 
sobre suas trajetórias de vida-formação-pro-
fissão.

Em Memórias escolares de universitários e 
interações formativas, Jaina Davina Sales Bar-
ros, Ada Raquel Teixeira Mourão, Luiz Gonzaga 
Lapa Júnior e Maria da Conceição Rodrigues 
Martins refletem sobre as memórias do perío-
do escolar de alunos do curso de Pedagogia 
da Universidade Federal do Piauí (UFPI), consi-
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derando as narrativas autobiográficas desses 
alunos e a influência de suas respectivas vi-
vências na construção de suas identidades em 
processo dialogal com a formação docente. 

O artigo Experiências formativas em música 
na construção dos projetos de vida dos jovens, 
de Andréa Matias Queiroz, objetiva compreen-
der como os jovens da Orquestra de Cordas 
do Projeto Música para Crianças (OMPC) con-
tinuam estudando música, ao longo de suas 
vidas. O texto parte da noção de experiências 
formativas dos jovens e utiliza princípios da 
pesquisa (auto)biográfica e da entrevista nar-
rativa como momentos de formação e autor-
reflexão da experiência formativas em música 
dos jovens. 

Finaliza a seção o texto Município educa-
tivo e narrativas das experiências e aprendi-
zados em conjunto habitacional popular, de 
Wander Luiz Reginaldo e Lívia Morais Garcia 
Lima, centrando-se na compreensão das pos-
síveis relações entre as pessoas e o município 
de Limeira (SP), a partir das experiências do vi-
ver e do conviver em moradia popular no Con-
junto Habitacional Geada 2, no que se refere 
às problemáticas, exclusões, espaços, memó-
rias e aprendizados. Concluem as autoras que 
as narrativas desvelam modos de aprender a 
conviver, de perceber o lugar, de superar as di-
ficuldades de acesso aos serviços essenciais e 
da construção de autonomia e vínculo.

Inauguramos neste número a seção Histó-
rias e memórias, configurando-se como espaço 

de socialização de histórias do coletivo e de 
pesquisadores em rede do domínio dos estu-
dos (auto)biográficos e também de memórias 
sobre o movimento (auto)biográfico no Brasil 
e de suas redes de pesquisa.

Nessa seção, apresentados três depoi-
mentos dedicados à Marie-Christine Josso. O 
primeiro, Memórias intensas escritas num mo-
mento triste, escrito por António Nóvoa e Ce-
cília Warschauer; o segundo intitula-se Trois 
grands présents de Marie-Christine Josso e es-
crito por Gaston Pineau; e o último, Amizade, o 
essencial em Marie-Christine Josso, escrito por 
Maria Helena Menna Barreto Abrahão. Os de-
poimentos destacam o lugar construído e ocu-
pado por Josso no campo dos estudos (auto)
biográficos em educação e de suas contribui-
ções para a formação de diferentes gerações, 
além de aspectos de sua trajetória formativa. 

A publicação do volume 7, número 21 da 
RBPAB, é lançada neste momento de eferves-
cência política no país, mas com as aberturas 
possíveis para reconstrução do país e da jo-
vem democracia brasileira. Desejamos que o 
número possa contribuir com muitas e outras 
tantas reflexões sobre a vida, o meio ambien-
te, as políticas públicas a defesa da memória, 
das tradições e dos povos originários. Oxalá 
consigamos viver outros e dias melhores. Só o 
tempo dirá!!!!!

Massarandupió, inverno de 2022
Elizeu Clementino de Souza

Elizeu Clementino de Souza
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dossiê (auto)biografias e ensino

Apresentação
O dossiê apresenta resultados de pesquisas e 
experiências pedagógicas que objetivaram o 
desenvolvimento do processo de didatização 
da (auto)biografia em diferentes níveis de en-
sino. A noção de didatização da (auto)biogra-
fia refere-se às práticas de formação que se 
voltam para os processos de escritas e suas 
disposições formativas nos contextos de ensi-
no. Esses docentes viram nessas práticas um 
dispositivo de pesquisa-formação que possi-
bilita superar questões de ensino centralizado 
na autoridade do professor e oportunizar aos 
discentes um espaço privilegiado no processo 
ensino-aprendizagem, marcado nos percursos 
e trajetórias de vida-formação. 

A interseção de práticas (auto)biográficas 
e ensino envolve um processo complexo, que 
perpassa as dimensões curriculares, a estru-
tura do conhecimento disciplinar, a proposta 
pedagógica, os recursos didáticos, os aspectos 
éticos, além de conteúdos e conceitos. Este 
dossiê é composto por 11 artigos, que podem 
ser divididos em dois eixos: o primeiro reúne 
textos que narram experiências pedagógicas 
desenvolvidas na escola básica e na universi-
dade e o segundo discute questões sobre for-
mação docente.

O primeiro eixo tem como foco as experiên-
cias desenvolvidas na escola básica possui o 
referencial da realidade das unidades escola-
res, os desafios enfrentados pelos professores 
que utilizaram a autobiografia como didática 
para atingir seus objetivos pedagógicos. Um 
exemplo é a questão ética, uma vez que o pro-
fessor pode ter acesso a informações pessoais, 
que estão associadas a casos de violência do-

méstica, quadros de depressão, agressões fí-
sicas e morais, em que os alunos muitas ve-
zes menores estão sendo vítimas. O docente 
deverá pensar em ações de apoio, sem que os 
discentes se sintam traídos em sua confiança.

As experiências pedagógicas de didatiza-
ção da (auto)biografia na escola básica foram 
abordadas por Elisa Defelipe no artigo Uma 
educadora e seus (socio)educandos: autobio-
grafias e múltiplas identidades no ensino de 
história, que analisa uma experiência de prá-
ticas pedagógicas com narrativas autobiográfi-
cas no ensino de história desenvolvido dentro 
de unidades de medidas socioeducativas na 
cidade do Rio de Janeiro. A proposta objetivou 
trabalhar a identidade do grupo, o que exis-
tia de comum e o que existia de singular entre 
eles. O segundo foi valorizar outras identida-
des para além daquelas que os haviam leva-
do até a situação de privação de liberdade. O 
terceiro foi a valorização pessoal. A partir de 
exercícios (auto)biográficos individuais e cole-
tivos, foi possível estimular percepção dos alu-
nos sobre suas múltiplas identidades ao lon-
go de suas trajetórias, que representou uma 
grande esperança de um futuro educacional 
melhor para eles.

Em Do ensino jurídico à sala de aula femi-
nista: a experiência no bacharelado em estudos 
de gênero e diversidade, Jalusa Arruda, Ander-
son Oliveira e Natália de Carvalho relatam as 
estratégias didáticas por meio da reflexividade 
autobiográfica que elaboraram como docentes 
do curso de bacharelado em Estudos de Gê-
nero e Diversidade vinculados à Universidade 
Federal da Bahia (UFBA) com o propósito de 
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superar a docência dualista e não dialógica. A 
metodologia levou à reflexão crítica feminista 
sobre as práticas jurídicas, que contribuíram 
no nível da conscientização do próprio Direito.  

Geovânia de Souza e Robson Fonseca, no 
texto Entre a memória, a literatura e a educa-
ção: práticas de escrita de si no IFRO, campus 
Ji-Paraná, refletem sobre o ensino de literatu-
ra a partir da análise de narrativas de jovens 
estudantes do ensino médio-técnico de uma 
instituição federal de Rondônia.   Entre a me-
mória, a literatura e a educação: práticas de 
escrita de si no IFRO, campus JI-Paraná traz 
apontamentos sobre como os sujeitos se cons-
troem ao narrarem suas vidas em seus textos. 
Os autores fazem isso mobilizando diálogos 
entre as memórias e as experiências discentes 
e, ao refletem sobre sua própria prática no en-
sino de Literatura na última etapa da Educação 
Básica da Amazônia Ocidental.

O eixo de formação de professores aborda 
que as mudanças no chão da escola aconte-
cem por meio das ações dos professores, que 
se tornam sujeitos essenciais para a concreti-
zação de qualquer reforma. Serão eles que en-
frentarão a resistência dos mais conservado-
res, que enxergam o conteudismo como única 
forma de ensinar.  Os artigos desse eixo apre-
sentam a relevância da discussão sobre os in-
vestimentos nos cursos de formação inicial e 
continuada de professores, que reconheçam a 
importância de metodologias e práticas (auto)
biográficas. As pesquisas socializam o poten-
cial da (auto)biografia para a formação de do-
centes capazes de produzir novos significados 
para a profissão, assim como a ressignificação 
de suas práticas, passando a questionar as 
relações de poder em sala aula, construindo 
práticas mais democráticas, tornando-se sen-
síveis às questões de gênero, da diversidade, 
da etnia e da memória.  

O artigo Ensino de Filosofia na docência 
universitária: práticas educativas na/da for-

mação de professores de Filosofia, de Fabrício 
Silva, abordou as práticas educativas que pro-
fessores do curso de licenciatura de Filosofia 
desenvolveram com base no método biográfi-
co para produção de informações sobre a do-
cência, que colaboraram com a produção de 
sentido para a profissão. A abordagem auto-
biográfica se tornou um dispositivo de forma-
ção, à medida que os licenciandos tiveram a 
oportunidade de fazer uso de uma variedade 
de práticas, fazeres e didáticas de forma dife-
renciada. 

Elzanir dos Santos e Idelsuite de Sousa 
Lima, em Marcas do que se foi: experiências 
de licenciandos(as) em avaliação de aprendi-
zagem, analisaram o processo de avaliação da 
aprendizagem de um curso de licenciatura, a 
partir de exercícios de reflexão das narrativas 
das lembranças e significados que os licencian-
dos tinham de seus percursos formativos. Os 
relatos foram capazes de promover reflexões e 
inquietações, e foram usados como estratégia 
didática para que os alunos percebessem as 
possibilidades de elaboração de um processo 
avaliativo mais humanizado, em que se consi-
derem os sujeitos da aprendizagem.  

A formação continuada é outra estraté-
gia importante para a inserção de práticas 
didáticas baseadas na (auto)biografia no co-
tidiano de nossas escolas.  Silvana Mesquita 
e Juaciara Gomes, em O curso de Pedagogia 
e as narrativas de seus egressos: entremeios 
do ser aluno e do ser professor, analisaram as 
potencialidades formativas das narrativas de 
egressos. Os egressos do curso de Pedagogia 
da Universidade Federal Rural do Rio de Ja-
neiro (UFRRJ) realizaram exercícios narrativos 
com objetivo de formação continuada desses 
pedagogos. A pesquisa qualitativa identificou 
que essas narrativas, referenciadas nas rela-
ções com a instituição formadora como nas 
interações professor-aluno e aluno-professor 
possuem potencialidades formativas, incidin-
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do no perfil do pedagogo que está em cons-
tante formação.  

Também com escopo na formação con-
tinuada de professores e mantendo diálogo 
com a formação inicial, Carla Juliana e Ronaldo 
Alexandre, em Narrativas visuais de trajetórias 
docentes, informam sobre instigante pesquisa 
envolvendo estudantes e professores de artes 
visuais. Utilizando como principal referencial 
teórico a pesquisa narrativa, os autores mobi-
lizaram diferentes recursos envolvendo narra-
tivas visuais que permitissem aos envolvidos 
na pesquisa rever e ressignificar suas trajetó-
rias de formação. O objetivo da pesquisa con-
sistiu em ampliar a compreensão a respeito da 
formação em Arte, mas foi além ao trazer im-
portantes contribuições para as demais áreas 
em que a formação narrativo-biográfica tem 
sido utilizada. 

Em Trajetória de uma professora de inglês 
em meio a orientações e políticas contraditó-
rias, Érica Gois e Cristiano Amaral estudam o 
percurso e os desafios docentes enfrentados 
mediante a proposição das políticas educacio-
nais referentes ao ensino de inglês na escola 
pública estadual em uma perspectiva autobio-
gráfica. Para tanto, os autores promovem uma 
análise crítico-reflexiva das instabilidades e 
contrariedades apresentadas pelas políticas 
educacionais vigentes e anteriores no que diz 
respeito ao ensino de língua inglesa. Apresen-
tam também exemplos práticos por meio de 
narrativas que a própria pesquisadora faz de 
sua prática. O objetivo foi o de comprovar que 
o ensino e aprendizagem da língua inglesa na 
escola pública pode e deve ocorrer, se respei-
tadas as singularidades de cada estudante a 
partir do protagonismo estudantil pautado na 
afetividade e na empatia. 

Daiana Aparecida, Ana Claudia Molina e 
Alessandra Riposati, no artigo Contribuições 
da Residência Pedagógica e da escrita auto-
biográfica na formação de uma professora 

de física, elaboram compreensões a partir de 
uma escrita narrativa de uma professora-pre-
ceptora para os modos pelos quais a prática 
pôde contribuir para sua formação continua-
da. Os autores analisaram fragmentos narra-
tivos das vivências e experiências dessa pro-
fessora junto ao Programa Residência Peda-
gógica da Universidade Federal de Uberlândia 
(UFU) e verificaram um ressignificar de sua 
prática docente.

Em (Re)construção autobiográfica da expe-
riência docente e formativa de uma professora 
formadora, Rúbia Costa e Terezinha Gonçalves 
Valim apresentam a narrativa autobiográfica 
da trajetória profissional e formativa de uma 
professora de Ciências e de que forma esses 
relatos contribuem para motivá-la e para for-
mação de futuros docentes.

Finaliza o dossiê o texto Currículo de ciên-
cias: experiências, histórias e narrativas pro-
duzidas em um laboratório escolar, escrito por 
Rodrigo Cerqueira do Nascimento Borba e San-
dra Escovedo Selles, cujo objetivo é analisar a 
história de vida de uma docente que lecionou 
Ciências em uma escola pública municipal lo-
calizada no Rio de Janeiro entre as décadas de 
1960 e 1990. Em perspectiva (auto)biográfica e 
através da utilização de entrevistas de história 
oral e de outras fontes – fotografias, reporta-
gens de jornais – utilizadas como acionadoras 
das memórias de três narradoras como fontes 
para investigar o papel que os laboratórios 
de Ciências assumiram nos currículos da refe-
rida instituição de ensino. O texto destaca a 
importância dos laboratórios de Ciências para 
as aulas práticas e a fertilidade das narrativas 
como singulares para o reconhecimento da 
docência. 

Além de evidenciar a ampliação da pesqui-
sa (auto)biográfica no campo educacional, es-
sas produções têm um significado especial, 
uma vez que foram elaboradas em um contexto 
pandêmico, que resultou na morte de milhares 
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de pessoas e demonstra como os métodos de 
ensino baseados no gênero biográfico podem 
colaborar para amenizar as consequências 

psicológicas do isolamento social e do fecha-
mento das escolas por quase dois anos, como 
a ansiedade e a depressão.

Rio de Janeiro, 20 de agosto de 2022.

Patrícia Coelho
Pontifícia Universidade Católica do  

Rio de Janeiro

Juçara Mello
Pontifícia Universidade Católica do  

Rio de Janeiro
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DO ENSINO JURÍDICO À SALA DE AULA FEMINISTA: 
A EXPERIÊNCIA NO BACHARELADO EM ESTUDOS DE 
GÊNERO E DIVERSIDADE

Jalusa Silva de Arruda
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Universidade do Estado da Bahia
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Centro Universitário UniFTC

Natalia Silveira de Carvalho
https://orcid.org/0000-0001-6081-192X
Universidade Federal da Bahia

Inspiradas na escrita feminista e em metodologias autobiográficas, 
no presente artigo buscamos apresentar nossa trajetória na forma-
ção para a docência, forjada nos estudos de gênero e na teoria femi-
nista, a fim de demonstrar como a experiência enquanto professoras 
substitutas e temporárias no Bacharelado em Estudos de Gênero e 
Diversidade, da Universidade Federal da Bahia (UFBA), foi substan-
cial para o desenvolvimento de uma atuação crítico-feminista na 
docência em Direito. Destacamos a importância da experiência para 
sala de aula feminista, bem como defendemos não a criação de com-
ponentes curriculares que tratem gênero ou raça como temas trans-
versais, mas como categorias sociais, que organizam e estruturam 
as relações sociais devem integrar o conteúdo formativo e orientar 
as atividades pedagógicas e todo o ensino, a pesquisa e a extensão.
Palavras-chave: Ensino jurídico. Aprendizagem da docência. Pedago-
gias feministas. 

FROM LEGAL EDUCATION TO THE FEMINIST 
CLASSROOM: THE BACHELOR’S DEGREE EXPERIENCE 
IN GENDER AND DIVERSITY STUDIES
Inspired by feminist writing and autobiographical methodologies, 
in this article we seek to present our trajectory in teacher training, 
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based on gender studies and feminist theory, in order to demons-
trate how the experience as substitute and temporary teachers in 
the Bachelor Program in Gender Studies and Diversity, of the Fede-
ral University of Bahia (UFBA), was substantial for the development 
of a critical-feminist role in teaching Law. We emphasize the impor-
tance of experience for a feminist classroom, as well as we defend 
not the creation of curricular components that treat gender or race 
as cross-cutting themes, but as social categories, that organize and 
structure social relations and should integrate training content and 
guide pedagogical activities and all teaching, research and extension 
activities.
Keywords: Legal education. Teachers’ training. Feminist pedagogies.

DE LA EDUCACIÓN JURÍDICA AL AULA FEMINISTA: LA 
EXPERIENCIA DE LA LICENCIATURA EN ESTUDIOS DE 
GÉNERO Y DIVERSIDAD
Inspirándonos en la escritura feminista y en metodologías auto-
biográficas, en este artículo buscamos presentar nuestra trayecto-
ria en la formación docente, forjada en los estudios de género y la 
teoría feminista, con el fin de demostrar cómo la experiencia como 
docentes suplentes y temporales en la Licenciatura en Estudios de 
Género y Diversidad, de la Universidad Federal de Bahía (UFBA), fue 
sustancial para el desarrollo de una actuación crítico-feminista en la 
enseñanza del Derecho. Enfatizamos la importancia de la experien-
cia para una aula feminista, así como defendemos no la creación de 
componentes curriculares que traten el género o la raza como ejes 
transversales, sino como categorías sociales, que organizan y estruc-
turan las relaciones sociales y deben integrar el contenido formativo 
y orientar la actividad pedagógica y toda la docencia, la investiga-
ción y la extensión.
Palabras clave: Educación jurídica. Aprendizaje de la docencia. Peda-
gogías feministas.

Introdução
Neste artigo, tomamos como desafio tecer 
uma escrita a seis mãos para apresentar um 
pouco da nossa trajetória de formação para 
a docência que, como avaliamos, foi forjada 
nos estudos de gênero e na teoria feminista 
pelo Núcleo de Estudos Interdisciplinares so-
bre a Mulher (NEIM), por nossa formação aca-

dêmica no Programa de Pós-Graduação em 
Estudos Interdisciplinares sobre Mulheres, 
Gênero e Feminismo (PPGNEIM) e por nossa 
experiência como docentes no Bacharelado 
em Estudos de Gênero e Diversidade (BEGD), 
todos vinculados à Universidade Federal da 
Bahia (UFBA). 

resumen
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O BEGD é graduação pioneira no país, cuja 
primeira turma entrou em 2009. Visa a atender 
a demanda por profissionais com competên-
cias e habilidades para formular, acompanhar 
e monitorar projetos e ações de materializa-
ção de direitos, imbuídos de uma perspectiva 
crítica de gênero e diversidade, ou seja, em 
suas interfaces com raça/etnia, idade/geração, 
sexualidade/orientação sexual etc.1

Os pontos em comum de nossas experiên-
cias e escolhas de vida nos conectam e foram 
os principais motivadores para a escrita em 
conjunto. Primeiro, porque temos formação 
em Direito e saímos de nossas cidades natais 
para abraçar a cidade de Salvador e, aqui, de-
senvolver nossa formação acadêmica. Depois, 
porque hoje somos docentes em cursos de 
bacharelado em Direito, nos quais cada uma, 
a partir de sua posicionalidade (LIMA COSTA, 
2002), é corpo e voz dissonante do que hege-
mônica e majoritariamente é o perfil de do-
centes da área. Por fim, porque cremos que 
muito do que desempenhamos na docência 
passa, como dissemos, pelo que aprendemos 
no NEIM, no PPGNEIM e no BEGD.  

Nossas trajetórias se cruzaram no PPGNEIM 
e, daí em diante, (re)conhecemo-nos e (re)en-
contramo-nos naquilo que hoje compreende-
mos como um amplo processo de nossa forma-
ção como formadoras. Somos mestras, mestre 
e doutor em Estudos Interdisciplinares sobre 
Mulheres, Gênero e Feminismo e lecionamos 
como docentes temporárias ou substitutas no 
BEGD. Acompanhamos o nascimento do ba-
charelado, a chegada das primeiras docentes, 
boa parte do desenvolvimento do curso e dos 
desafios e descobertas que emergiam, tais 
como os primeiros estágios supervisionados 
e as primeiras defesas das monografias em 
sede de trabalhos de conclusão de curso, in-
clusive como membros de bancas avaliadoras. 
1	 Informações disponíveis em: http://www.generoe-

diversidade.ufba.br/?page_id=126. Acesso: 30 ago. 
2022.

Igualmente, atuamos em cursos de extensão 
e especialização oferecidos pelo NEIM como 
docentes, orientadoras e tutoras. Somos, em 
alguma medida, também parte dessa história. 

Apesar da nossa formação inicial – como é 
comum nos cursos de Direito – ter sido hermé-
tica e em moldes tradicionais, podemos dizer 
que nossa formação como formadoras emer-
giu da interdisciplinaridade. Se atualmente 
somos docentes em cursos de bacharelado 
em Direito em instituições de ensino superior 
(privadas e pública) na Bahia, a experiência no 
BEGD foi fundamental para o tipo de docência 
que desempenhamos. 

Na construção conjunta deste ensaio, ins-
piramo-nos na escrita feminista e em meto-
dologias autobiográficas, que permitem refle-
xões e construções narrativas posicionadas e 
em primeira pessoa – no nosso caso, do plu-
ral (hooks, 2013; 2015; PASSEGI, 2006; PASSEGI; 
SOUZA; VICENTINI, 2011). Em relação específi-
ca à metodologia autobiográfica, pesquisas 
educacionais sobre as escritas de si tomaram 
corpo e se consolidaram nos anos 2000, para 
demonstrar que a forma como docentes viven-
ciam os processos de formação no decorrer de 
suas trajetórias tem a ver com a reflexão sobre 
as experiências vivenciadas no exercício do 
magistério (PASSEGI; SOUZA; VICENTINI, 2011). A 
reflexividade autobiográfica está relacionada à 
capacidade de, criativamente, reconstruirmos 
a consciência histórica das aprendizagens rea-
lizadas (PASSEGI, 2006; PASSEGI; SOUZA; VICEN-
TINI, 2011) que, neste momento de reflexão, 
conecta parte das trajetórias e experiências de 
nós três.

Logo, relataremos como a experiência 
como professoras substitutas e temporárias 
no BEGD assumiu caráter formativo nas nossas 
trajetórias e foi substancial para que hoje te-
nhamos atuação crítico-feminista na docência 
em Direito. Assim como a pós-graduação no 
PPGNEIM, o BEGD contribuiu para nossa inser-
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ção no magistério superior a partir da práxis 
docente feminista. Para tanto, dividimos o ar-
tigo em três tópicos: no primeiro, abordamos 
aspectos que conformam a formação em Direi-
to, notadamente a partir de seu caráter hege-
monicamente branco, elitista e tecnicista. No 
segundo, falamos do encontro com o BEGD e 
do nosso momento de transição, naquilo que 
marcou nossa trajetória como formadoras. O 
terceiro tópico está dedicado às nossas refle-
xões sobre a docência que tentamos desem-
penhar no confronto com o que vivemos como 
estudantes de graduação. Por fim, nas consi-
derações finais, argumentamos sobre como 
uma (outra) formação tal como a que tivemos 
na pós-graduação e na experiência de docên-
cia no BEGD proporcionou uma práxis docente 
feminista, neste momento vivida e experimen-
tada por nós nos cursos de Direito nas institui-
ções de ensino superior nas quais lecionamos. 

Formação inicial: bacharelado em 
Direito
Não é exagero afirmar que nossa formação 
na graduação se deu em uma dinâmica pouco 
inclusiva e reprodutora de valores racistas e 
cisheteropatriarcais. De fato, atualmente, não 
podemos dizer que todos os bacharelados em 
Direito são caracterizados dessa forma: inicia-
tivas como o Programa Nacional de Educação 
da Reforma Agrária (Pronera) demonstram que 
os bancos dos cursos de Direito podem assu-
mir outra expressão no processo educacional 
e outras propostas metodológicas de ensino
-aprendizagem comprometidas com a trans-
formação social.2 Contudo, nossa experiência 
2	 Por meio do Pronera, jovens e adultos de assenta-

mentos reconhecidos pelo Instituto Nacional de 
Colonização e Reforma Agrária (Incra), assim como 
quilombolas, trabalhadores acampados cadastrados 
na autarquia e beneficiários do Programa Nacional 
de Crédito Fundiário (PNCF) tinham acesso a cursos 
de educação básica, técnicos profissionalizantes de 
nível médio, cursos superiores e de pós-graduação, 
a nível de especialização e mestrado. Em 1998, o Pro-

na formação em Direito, todas concluídas há 
mais de dez anos, apresentaram-se exatamen-
te dessa forma. 

O sentimento que trazemos em relação à 
nossa formação inicial não é fortuito ou casuís-
tico, mas volta-se para os antecedentes histó-
ricos que informam o caráter elitista-colonial 
de cursos considerados como de alto prestígio, 
a exemplo de Medicina e Direito. As teorias ra-
ciais que efervesceram na Europa em meados 
do século XIX, chegadas um pouco mais adian-
te em nosso país, foram recepcionadas com 
vigor e entusiasmo pela elite intelectual bra-
sileira e orientaram a criação de museus etno-
gráficos, institutos históricos e faculdades de 
Medicina e Direito (SCHWARCZ, 1994). 

Desde sua fundação, os cursos de Direito 
no Brasil representam a ideologia e o pensa-
mento das elites, bem como seus anseios so-
ciais. As reflexões sobre o ensino jurídico vão 
abraçar o conhecimento produzido pelo Direi-
to no Brasil em suas primeiras escolas funda-
doras – a de Olinda, que depois deu origem à 
Faculdade de Direito do Recife; e, logo depois, 
São Paulo – que estavam alinhadas às teses 
racistas, muito marcadas pela ideologia da 
mestiçagem e pela política de branqueamento 
por meio do incentivo à imigração, ainda que 
juristas ligados à Faculdade de Direito de São 
Paulo tentassem disfarçá-las pelo manejo de 
discursos liberais (SCHWARCZ, 1993). 

Dadas as heranças coloniais que forjavam, 
estamos falando de uma ordem social patriar-
cal e racista. Por conseguinte, não podemos 
pensar a organização do ensino superior no 
Brasil, especialmente os cursos de alto pres-
tígio, sem considerar o desenvolvimento his-
tórico e político-social de nosso país, caracte-

nera previu turmas de graduação, inicialmente nos 
cursos de Pedagogia, Agronomia, Geografia e História. 
Em 2006, foi criada a primeira turma de Direito, na 
Universidade Federal de Goiás (UFG) (MORAIS, 2010). 
Na Bahia, houve turmas do Pronera na Universidade 
Estadual de Feira de Santana (UEFS) e na Universida-
de do Estado da Bahia (UNEB). 
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rizado pelo elitismo colonial. Essas são heran-
ças que se lastreiam ainda hoje e marcam o 
Direito como um campo em constante disputa, 
cujas abordagens contra-hegemônicas tentam 
desconstruir o próprio Direito e as práticas ju-
rídicas como neutros, universais e abstratos. 
Com a facilidade que as tecnologias digitais 
imprimem à socialização das informações, não 
é nada difícil encontrarmos exemplos que con-
solidam o argumento.3

Na contracorrente, há aqueles que susten-
tam que todas as instituições comportam uma 
missão a ser tomada pelas minorias políticas, 
qual seja, atuar como agente questionador 
de um pensamento secularmente constituí-
do, mesmo que seu ponto de vista não se faça 
prevalecer ante o discurso dominante (HER-
KENHOFF, 2000). Afinal, é assim que podemos 
caminhar no sentido das mudanças que a nos-
sa sociedade reclama e que, em grande parte, 
perpassam pela via do Direito, com ou sem leis, 
conforme se refere Roberto Lyra Filho (2006) 
para destacar seu caráter histórico-dialético e 
não circunscrito aos postulados da pura legali-
dade. Esse movimento deve envolver os centros 
de ensino jurídico, “espaço social onde se inicia 
a geração, de forma sistemática, da mentalida-
de do futuro jurista” (HERKENHOFF, 2000, p. 24). 

No entanto, em que pese as reformas ex-
perimentadas pelo ensino jurídico no Brasil 
nas últimas décadas e experiências como a 
do Pronera, a formação em Direito ainda não 
consegue acompanhar o mesmo ritmo das 
nossas transformações sociais, econômicas e 
políticas, nem concretizar um projeto pedagó-
gico que supere as barreiras do tecnicismo e 

3	 Vide a matéria “Juíza diz que homem negro é crimino-
so ‘em razão de sua raça’ e o condena”, publicada em 
12 de agosto de 2020. Disponível em: https://noticias.
uol.com.br/cotidiano/ultimas-noticias/2020/08/12/
sentenca-de-cunho-racista.htm. Acesso: 20 abr. 2022. 
De igual modo, o caso da juíza que negou o aborto 
legal de uma criança de 11 anos grávida. Disponível 
em: https://theintercept.com/2022/06/20/video-jui-
za-sc-menina-11-anos-estupro-aborto/. Acesso: 30 
ago. 2022.

promova uma formação crítica e humanística. 
Não à toa, há algum tempo tem-se mobilizado 
a ideia de “crise” para se referir a esse debate 
(RODRIGUES, 1992; FARIA, 1987). 

No geral, os cursos de Direito desenvolvi-
dos no país desde as primeiras experiências 
coloniais foram vestidos com os trajes do posi-
tivismo jurídico. Com isso, prioriza-se a adoção 
de um modelo que prima pela preparação de 
meros “operadores do direito”, entusiastas do 
plano do dever-ser e de uma teoria do Direito 
que se pretende pura (KELSEN, 1998). Portanto, 
uma ciência normativa do Direito alicerçada 
na epistemologia positivista preocupada em 
produzir uma verdadeira ciência do Direito. 
Essa idealização contribuiu para a constru-
ção de um modelo dogmático de ciência e de 
ensino jurídico no país, neste plano operacio-
nalizando-se nos marcos da “educação ban-
cária” (FREIRE, 1987), pela qual as estudantes 
são colocadas na condição de depositárias e 
reprodutoras de um saber doado por quem se 
julga sábio, modelo cientificista que se afasta 
da realidade social concreta das disputas so-
ciais inconciliáveis tão presentes no contexto 
brasileiro.4

Atualmente, em razão do caráter mercado-
lógico do acesso à educação superior, esse qua-
dro ganha contornos ainda mais dramáticos a 
partir de dois aspectos. O primeiro diz respeito 
à ampliação da oferta dos cursos superiores 
no Brasil, como nos alerta Margareth Leister e 
Elisaide Trevisam (2013), justificado pelas ne-

4	 Ainda que Hans Kelsen (1998) propusesse modelo 
científico fundamentado essencialmente na neutra-
lidade da norma jurídica – e aqui não pretendemos 
avançar demasiado no debate – uma leitura crítica 
tensiona os limites desse modelo. No contexto bra-
sileiro, consideramos as leituras e os usos da Teoria 
Pura do Direito como roupagem científica fundamen-
tadora dos poderes locais que encontram nas recém-
criadas universidades um novo espaço de legitima-
ção de seu racismo e sexismo. A crítica decolonial e a 
própria epistemologia feminista serão fundamentais 
para considerarmos a posicionalidade do conheci-
mento científico ocidental, contribuindo para des-
construí-lo especialmente quanto à pretensa neutra-
lidade.
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cessidades advindas do desenvolvimento da 
economia e da globalização. Tal processo teria 
desencadeado a proliferação de faculdades e 
centros universitários geridos pela iniciativa 
privada que não dispõem de estrutura educa-
cional mínima e que, na busca incessante de 
alcançar maior poder econômico, não se mos-
tram preocupadas com a qualidade do ensino. 
Como defendem, é “[…] como se o desenvolvi-
mento do conhecimento estivesse atrelado ao 
número de estabelecimentos criados. Preocu-
pa-se com a quantidade, sem compromisso 
com a missão maior de educar cidadãos para o 
futuro” (LEISTER; TREVISAM, 2013, p. 48). 

Para ilustrar o argumento, em um período 
de dez anos (2006-2016), a matrícula no ensi-
no superior brasileiro aumentou cerca de 62%. 
Mas, se por um lado, as ações afirmativas e a 
criação de diversos campi universitários muda-
ram o perfil da universidade pública, a ampla 
maioria está nas instituições privadas. Em 2018, 
mais de 75% dos matriculados no ensino supe-
rior – o que equivale a três em cada quatro es-
tudantes – estavam nas instituições privadas.5 
Sem dúvidas, passamos pela consolidação de 
um modelo de capitalismo acadêmico predo-
minantemente marcado pela transnacionaliza-
ção e pelo caráter mercadológico da educação 
superior (AZEVEDO, 2015). A expansão ao ensino 
privado de forma aligeirada e mercantilizada, 
com ênfase à adequação da formação aos prin-
cípios mercantis e privados, criou o que hoje 
podemos chamar de processo de oligopoliza-
ção do ensino superior privado no Brasil que, 
como exemplo, permitiu a criação de um gigan-
te como a Cogna Educação S/A. (anteriormente 
Kroton Educacional) (ARRUDA, 2019).6 No Brasil, 

5	 Dados do Censo da Educação Superior de 2018 divul-
gado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira (INEP), autarquia federal 
vinculada ao Ministério da Educação (MEC). Disponí-
vel em: https://download.inep.gov.br/educacao_su-
perior/censo_superior/documentos/2019/censo_
da_educacao_superior_2018-notas_estatisticas.pdf. 
Acesso: 30 ago. 2022.

6	 Com a aquisição em 2018 do Somos Educação, até 

esse processo se sustentou na financeirização 
e hipermercantilização da educação superior 
privada, que é indissociável da predileção da 
ação do Estado pelo Fundo de Financiamento 
Estudantil (FIES) (ARRUDA, 2019; LEHER, 2018).7

O segundo aspecto dialoga com o fato de 
percebermos, com base nas nossas experiên-
cias enquanto docentes e nas informações co-
tidianamente trocadas com colegas, que para 
boa parte dos estudantes que ingressam nos 
cursos de bacharelado em Direito, o ensino 
jurídico é encarado apenas como uma ponte 
para a aprovação em concursos e acesso às 
carreiras jurídicas ou públicas. São muitos os 
que veem o Direito como mero instrumento 
de ascensão social e prestígio. Com isso, suas 
preocupações se voltam muito mais para a 
memorização de textos de lei ou de enuncia-
dos dos tribunais do que com discussões que 
permitam avançar na construção do conheci-
mento e na consolidação de um senso crítico. 
Por sua vez, as instituições de ensino superior, 
especialmente as privadas, passam a acredi-
tar que a qualidade do serviço que prestam se 
mede pelo nível de aprovação de seus estu-
dantes nesses concursos ou mesmo no exame 
da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), ne-
gligenciando que a formação profissional deve 
romper com as barreiras da dogmática jurídica 
e do tecnicismo, além de diminuir sistematica-

então principal grupo de educação básica do Brasil, 
a Kroton Educacional, desde outubro de 2019 deno-
minada Cogna Educação S/A., ampliou sua atuação e 
se tornou a maior empresa privada do país no ramo 
da educação. Atualmente, a Cogna atua na educa-
ção básica (pré-escola, ensino fundamental e ensino 
médio), cursos livres, pré-vestibular, ensino superior 
(graduação e pós-graduação) e investe na distribui-
ção de livros didáticos e diversas publicações de na-
tureza pedagógica. Disponível em: https://br.inves-
ting.com/equities/kroton-on-nm-company-profile. 
Acesso: 30 ago. 2022.

7	 A partir de 2010, houve significativa flexibilização 
para inscrições e contratos do FIES, a saber: o finan-
ciamento passou a ser de até 100% do valor do curso; 
as taxas de juros foram reduzidas; o prazo de carên-
cia e amortização foi ampliado; os critérios de elegi-
bilidade foram relativizados; e deixou de ser exigido 
fiador (LEHER, 2018).
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mente seu compromisso com as atividades de 
pesquisa e extensão. 

Eduardo Bittar (2007, p. 321) sugere que o 
conhecimento instrutivo e técnico, que instru-
mentaliza a preparação para “exames simplis-
tas e operatórios”, como são as provas de con-
curso público e da OAB, tende a ser considera-
velmente alienante, sobretudo quando disso-
ciado da necessária leitura histórico-social da 
realidade. Para ele, o ensino fundado nesses 
pressupostos não contribui para a formação 
de habilidades libertadoras. Ao contrário, atua 
para reforçar os instrumentos de operação da 
sociedade capitalista, marcada pela competi-
tividade, consumismo e individualismo. Nesse 
sentido, a superação da crise e a construção 
de um modelo de ensino jurídico que favoreça 
a educação para os direitos humanos e para a 
diversidade pressupõe, dentre outros fatores: 

[...] convocar os educadores e docentes do ensi-
no jurídico a uma rebelião contra o pensamen-
to compartimentado, fragmentário, unilateral; 
desincentivar o modelo de ensino pouco-pro-
vocativo ou negador da intersubjetividade dia-
logal; propugnar a formação humana integral, 
como retomada da consciência da prática de 
uma razão emancipatória; superar o modelo de 
educação tecnicizante e produtor de subjetivi-
dades rasas, na medida em que se define o que 
se é pelo que o mercado exige que seja tornado 
o indivíduo (BITTAR, 2007, p. 332).

Quando pensamos o ensino jurídico disso-
ciado da realidade social e retroalimentando 
pressupostos de uma sociedade perversamen-
te desigual, consequentemente promovemos 
o distanciamento dos estudantes de questões 
atinentes a grupos sociais considerados mino-
ritários politicamente ou colocados em condi-
ções de vulnerabilidade, incluindo a perspec-
tiva racial, sexual e de gênero, noção que vem 
sendo mobilizada no âmbito das políticas pú-
blicas, dos movimentos sociais e da educação 
como alternativa aos termos “diferente” ou 
“diverso”, atrelando um sentido de multiplici-

dade e singularidade (ALTMANN, 2013; NARDI; 
QUARTIERO, 2012).

Segundo Nilson Dinis (2008), a resistência 
encampada pelos movimentos sociais tem 
feito com que a universidade seja chamada 
para a responsabilidade de incluir, nos cur-
rículos dos mais diversos cursos, a discussão 
sobre alteridade e inclusão das minorias polí-
ticas, sobretudo étnicas e raciais, das pessoas 
com necessidades educativas especiais e das 
minorias sexuais e de gênero, grupos que se 
fazem cada vez mais presentes no ensino su-
perior. A demanda é reforçada por documen-
tos elaborados no plano internacional, como a 
Declaração Mundial sobre a Educação Superior 
no século XXI e aqueles advindos das Confe-
rências Ibero-Americanas de Educação, que 
reforçam o compromisso permanente dos Es-
tados em investir no ensino superior, a fim de 
“[…] promover não só a difusão dos conheci-
mentos científicos, mas também o exercício da 
cidadania e do respeito aos direitos humanos, 
bem como o desenvolvimento de políticas de 
inclusão” (DINIS, 2008, p. 478). 

Não obstante o registro de avanços nes-
se sentido, muitos desafios ainda estão pos-
tos. Helena Altmann (2013), refletindo sobre 
os cursos de graduação de um modo geral, 
atesta que são poucos os que contemplam 
temas como gênero, sexualidade e diversida-
de sexual. Em sua leitura, parte disso se deve 
ao fato dos centros universitários, diferente 
do ensino escolar básico, serem dotados de 
maior autonomia, que funciona como uma es-
pécie de “faca de dois gumes”: se permite, por 
um lado, a transversalidade do debate ou até 
mesmo a oferta de componentes curriculares 
específicos por docentes sensíveis à temática, 
por outro, permite que muitos estudantes con-
cluam seu ciclo formativo sem que tal debate 
seja desenvolvido, uma vez que tantos outros 
professores não demonstram qualquer inte-
resse pela pauta. A autora destaca ainda a ri-
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gidez dos cursos de formação superior, óbice 
para mudanças nos currículos e para a inclu-
são de conteúdos diversos daqueles mais dire-
tamente relacionados à formação profissional 
(ALTMANN, 2013). 

Sem dúvida, os cursos de bacharelado em 
Direito não escapam dessa regra geral e nos-
so aprendizado fora do Direito nos conduziu 
à adoção de uma postura dialógica e reflexi-
va que parte da realidade social concreta, na 
tentativa de estimular uma formação capaz de 
instrumentalizar a práxis jurídica de afirma-
ção da dignidade enquanto direito humano 
fundamental e do respeito às diferenças. Para 
chegarmos até aqui, em nossas trajetórias, foi 
marcante passar pelas salas de aula do BEGD 
e adotar os pressupostos da crítica feminista 
ao Direito.8 Não podemos perder de vista que 
parte do que determinados grupos sofrem 
como sujeitos especialmente incompletos na 
cidadania é produto do próprio Direito (BELE-
ZA, 2001). Então, se é verdade que não deve-
mos esperar muito do Direito, também não po-
demos aceitar acriticamente aquilo que dele 
podemos extrair e do que ele pode nos dar 
(DUARTE, 2012), tampouco não podemos disso-
ciar o que o Direito perpetua sem refletir sobre 
o ensino jurídico.

A ruptura: as salas de aula do 
Bacharelado em Estudos de 
Gênero e Diversidade
Tomando como referência a evolução da car-
reira docente nas grandes universidades, 

8	 Para Madalena Duarte (2012), um dos principais ar-
gumentos discutidos na crítica feminista ao Direito 
diz respeito ao binômio “igualdade” e “diferença”, 
pois ora o Direito ignora diferenças e se firma sob 
o manto da igualdade formal; ou, quando considera 
as diferenças, o faz de modo parcial e ignora raça, 
orientação sexual etc. Os desdobramentos desses 
questionamentos levam à constatação de que o dis-
curso igualitário do Direito conduz a desigualdades 
ao passo que, por vezes, ao considerar a diferença 
baseada somente no sexo, cai no essencialismo cul-
tural (DUARTE, 2012). 	

nas quais a maioria dos docentes ingressa 
no magistério superior após a obtenção do 
mestrado ou doutorado, a pós-graduação é 
o primeiro estágio de formação do formador 
(PASSEGI, 2006). De fato, nossos mestrados 
demarcaram importante movimento de rup-
tura com o Direito, mas mesmo após a con-
clusão dessa primeira etapa de formação 
como formadores, entendemos que nossas 
passagens pelo BEGD significaram profundos 
deslocamentos. 

Um primeiro aspecto tem relação com o 
perfil do corpo discente. As salas de aula do 
BEGD eram compostas e construídas na diver-
sidade de gênero, geração, raça, classe, sexua-
lidade etc. Nas salas de aula, pela construção 
dos componentes curriculares, não raro as dis-
cussões se centravam justamente na própria 
ideia de diversidade. 

É pertinente o destaque ao panorama do 
perfil sociodemográfico do corpo discente do 
BEGD porque não é o caso do perfil geral dos 
estudantes que chegam ao ensino superior. 
Pelo contrário, há estudos e pesquisas que in-
dicam dificuldades de acesso à educação para 
grupos historicamente subalternizados. Dados 
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatís-
tica (IBGE) são reveladores sobre o impacto 
das desigualdades raciais na escolaridade e 
na escolarização. Segundo o instituto, o índice 
de analfabetismo nas pessoas negras com 15 
anos ou mais é o dobro do que entre brancos; 
se nos voltamos para as pessoas com 60 anos 
ou mais, o percentual de analfabetismo entre 
pardos e pretos chega a ser o triplo do que 
entre brancos. Considerando ainda os impac-
tos do racismo na trajetória escolar, a análise 
sistemática dos dados demográficos do IBGE 
demonstra que o grupo social com maior fre-
quência escolar e mais anos de estudos são as 
mulheres brancas, ao passo que homens ne-
gros têm mais dificuldade de acessar o ensino 
superior (IBGE, 2020).
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Considerando as categorias de gênero e 
sexualidade, os espaços educacionais, em es-
pecial a escola, podem se revelar hostis para 
estudantes fora dos padrões cisheteronorma-
tivos (IA, 2022). Pesquisa encomendada pela 
Organização das Nações Unidas para a Educa-
ção, a Ciência e a Cultura (Unesco) demonstrou 
que 39,6% de estudantes homens afirmaram 
que não gostariam de ter um colega homos-
sexual na sala de aula; 35,2% dos pais e mães 
não gostariam que seus filhos tivessem um co-
lega homossexual; e 60% dos professores afir-
maram não se sentir preparados para discutir 
questões sobre homossexualidade em sala de 
aula (ABRAMOVAY; CASTRO; SILVA, 2004).

Mais recente, na Pesquisa nacional sobre 
o ambiente educacional no Brasil, 60% dos 
estudantes participantes do estudo disseram 
que se sentiam inseguros na escola em razão 
de sua orientação sexual. Ainda, respectiva-
mente, 73% e 21% chegaram a sofrer agressão 
verbal ou física em razão de sua orientação 
sexual; 68% sofreram agressão verbal e 25% 
agressão física, em razão de sua identidade e/
ou expressão de gênero (ABGLT, 2016)9.

Se essa é a realidade que muitos estudan-
tes enfrentam nos distintos níveis da estru-
tura da organização da educação brasileira, a 
própria natureza do BEGD a conduz para ou-
tro caminho, que tem a ver não apenas com 
os estudantes que ingressam diretamente no 
curso. Em razão da estrutura da UFBA, o BEGD 
disponibiliza componentes curriculares para 
todos os cursos de graduação da universida-
de, sendo Introdução aos Estudos de Gênero10 
9	 Com dados de 2015, a pesquisa foi coordenada pela 

Secretaria de Educação da Associação Brasileira de 
Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais 
(ABGLT) e realizada por meio de questionários on-li-
ne sobre as experiências na escola (ABGLT, 2016). 

10	 Ementa do componente curricular Introdução aos Es-
tudos de Gênero: “De mulher a gênero: a trajetória da 
construção de um conceito. Gênero como categoria 
de construção de conhecimento. Sexo, gênero e di-
ferença sexual. O enfoque de gênero como categoria 
analítica, histórica e relacional a partir de uma pers-
pectiva feminista. O diálogo dos estudos de gênero 

disciplina oferecida sistematicamente nos se-
mestres iniciais de alguns dos bacharelados e 
licenciaturas, apesar de ser facultativa. Essa 
dinâmica possibilitou que conhecêssemos di-
ferentes percepções sobre o papel dos estu-
dos de gênero e diversidade no contexto mais 
amplo da UFBA e fez com que três grandes gru-
pos de estudantes frequentassem as turmas: o 
primeiro, de estudantes do BEGD; o segundo, 
de estudantes movidos por algum interesse 
pessoal ou acadêmico na área; o terceiro, por 
um grupo de estudantes interessados tão so-
mente em cumprir seus créditos.

Importa destacar que esse espaço plural 
nem de longe se assemelha às nossas expe-
riências enquanto estudantes de graduação. 
Quer pelos deslocamentos regionais que mar-
cam nossas trajetórias (não somos baianas e 
viemos para Salvador na vida adulta), quer pe-
las políticas de ingresso no ensino superior vi-
gentes à época. Assistimos em nossa docência 
temporária a um momento peculiar da univer-
sidade pública brasileira, marcado, sobretu-
do, pelas cotas raciais. Inclusive, vale lembrar 
que a própria criação do BEGD se inseriu nas 
políticas do Programa do Governo Federal de 
Apoio a Planos de Reestruturação e Expansão 
das Universidades Federais Brasileiras (Reuni).

A sala de aula do BEGD era diferente da-
quela que conhecíamos na nossa experiência 
como estudantes de graduação, assim como 
também o era, em certa medida, nas salas de 
aula no próprio PPGNEIM. Por sua vez, é cer-
to que as salas de aula do PPGNEIM não eram 
como aquelas da graduação em Direito, mas 
também não eram como as do BEGD em ter-
mos de composição na/da diversidade. Neste 
ponto, como duas hipóteses combinadas, cre-
mos, como citamos acima, que o impacto da 
política de cotas para o ingresso no ensino su-
perior e o acesso (ainda) restrito nas pós-gra-
duações devem ser levados em consideração. 

com os paradigmas clássicos e contemporâneos”.
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Lembremos que a Lei nº 12.711, de 29 de agosto 
de 2012 (Lei de Cotas), obrigou a implementa-
ção da política de cotas para o ingresso nas 
instituições federais de ensino sem abranger 
os cursos de pós-graduação. Com isso, coube a 
cada instituição de ensino superior, com base 
na autonomia universitária, regulamentar a 
política de ação afirmativa na pós-graduação, 
estimulada especialmente pela Portaria Nor-
mativa nº 13, de 11 de maio de 2016.11 

Se a literatura especializada informa que a 
política de ação afirmativa teve impacto na di-
versidade do corpo discente nos cursos de gra-
duação, na pós-graduação ainda há um pas-
sivo acumulado que demandará mais tempo 
para, em termos de diversidade, mudar o perfil 
de mestrandos e doutorandos e, consequente-
mente, docentes e pesquisadores (CARVALHO, 
2009; GOMES, 2009; SILVA; SILVÉRIO, 2003). 

Fato é que a multiplicidade do corpo dis-
cente do BEGD faz recuperar a ideia de sala 
de aula multicultural (hooks, 2013; 2015), que 
nos cobrou o continuum de rompimento com 
o ensino jurídico provocado no PPGNEIM e 
que, a cada dia, nos levou à (re)invenção como 
docentes. Considerando o perfil do corpo dis-
cente, a relação estabelecida com os conceitos 
e as teorias era, podemos dizer, existencial: 
e aqui temos outro ponto fundamental para 
nosso processo de ruptura, que é a potência 
da experiência. 

Não foram poucos os estudantes do BEGD 
que eram os primeiros de suas famílias a fre-
quentar o ensino superior e, talvez por isso, as 
turmas eram compostas por maioria de mu-

11	 A primeira instituição de ensino superior brasileira 
a implementar a política de cotas foi a UNEB, no ano 
de 2002. Pioneira, de imediato garantiu a reserva de 
vagas tanto na graduação como na pós-graduação e, 
naquele mesmo ano, o processo seletivo do Progra-
ma de Pós-Graduação em Educação e Contempora-
neidade (PPGEduC) previu ingresso de cotistas (SILVA 
et al., 2010). Na UFBA, foi instituída normas para pro-
cedimentos, editais e reservas de vagas para proces-
sos seletivos da pós-graduação por meio da Resolu-
ção nº 01, de 11 de janeiro de 2017.

lheres negras. Articular experiências de vida 
com conceitos e teorias feministas que levá-
vamos às salas de aula se tornou o ponto de 
partida dos encontros e, por fim, era habitual 
que estudantes ficassem à vontade para re-di-
zer suas vivências – inclusive de violência –, a 
partir de pontos de vista teóricos que situam 
gênero nas relações de poder. Sem titubear, 
podemos dizer que a valorização da experiên-
cia foi algo que aprendemos na docência no 
BEGD e que gradualmente nos levou à sala de 
aula feminista. 

Como ponto de viragem, especialmente 
um componente curricular, ministrado por nós 
três em momentos distintos, é ilustrativo do 
quanto ser docente no BEGD nos proporcionou 
a continuidade da nossa formação enquanto 
formadores ao encontro de uma sala de aula 
feminista. No BEGD, Gênero e Violência é com-
ponente curricular obrigatório, tem 68 horas/
aula e é ofertada no 3º semestre. Segundo a 
ementa: 

A disciplina tem por objetivo apresentar e dis-
cutir reflexões teórico-metodológicas elemen-
tares de campos de estudo do fenômeno vio-
lência, e em interfaces com a perspectiva de gê-
nero e diversidade. O que implica em abordar, 
ainda que de forma inicial, produções bibliográ-
ficas que evidenciam o caráter sócio-histórico e 
cultural do que se convenciona qualificar como 
violência, dos instrumentos de controle des-
ta, e dos processos de complexificação desse 
fenômeno, a partir de intersecções com sexo/
gênero, raça/etnia, sexualidade/orientação se-
xual, idade/geração. A proposta visa uma apro-
ximação com elementos referenciais e básicos. 

Nas aulas, foi recorrente ouvir estudantes 
que tinham sofrido violência de gênero. Alguns 
dos relatos vinham com a dor de ter identifi-
cado a violência sofrida somente ali, na sala 
de aula, na discussão dos textos e na reflexão 
coletiva sobre a natureza multifacetada da 
violência de gênero. De nossa parte, também 
fomos interpeladas pelas nossas próprias do-
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res rememoradas e pelos novos significados 
construídos conosco em sala. Os sentimen-
tos e as dores acolhidos e compartilhados se 
tornavam combustível tanto para as reflexões 
teóricas, necessárias à formação em gênero e 
diversidade, como para a qualificação técni-
ca, essencial na análise de políticas públicas. 
Foi como construir um campo de força nutrido 
por saberes indizíveis: não se tratava apenas 
de aulas cujo objetivo era encapsular as sen-
sações e emoções em conceitos ou categorias, 
mas de uma necessidade existencial de pro-
mover reconhecimento. 

Ao abordar violência de gênero como fe-
nômeno social e relacioná-la com as políticas 
públicas e os sistemas de segurança e de justi-
ça, presenciamos relatos carregados de sofri-
mento e emoção. Ouvimos com frequência que 
aprender sobre as relações sociais de gênero 
havia mudado a forma com a qual estudantes 
se viam no mundo. A partir disso, somente para 
citar um exemplo, as discussões sobre as mo-
dalidades de violência doméstica e a análise 
sobre as medidas protetivas previstas na Lei 
Maria da Penha (Lei nº 11.340, de 7 de agosto 
de 2006) assumiam outra conotação: o enga-
jamento para compreender e incidir sobre as 
respostas estatais (lato sensu) à violência de 
gênero tomavam corpo de comprometimento 
político. Assim, a violência de gênero torna-
va-se muito mais do que um fenômeno social 
passível de intervenção jurídico-policial, mas 
um fato diretamente relacionado às (nossas) 
experiências concretas. Ao fim, o compartilha-
mento da experiência concreta foi a chave que 
transformou o que poderia ser mero conteúdo 
ou mero crédito curricular em um elemento de 
cognição e inteligibilidade da/para a sala de 
aula feminista, que também deve ser o espaço 
onde estudantes podem levantar questões crí-
ticas sobre processos pedagógicos. 

Dito doutro modo, a sala de aula feminis-
ta permite uma ambiência que garante aos 

estudantes se posicionarem sobre o processo 
de ensino e aprendizagem, assim como cons-
truírem relações significativas com o conheci-
mento que está sendo produzido em sala de 
aula. Isso porque, para que o conhecimento 
seja significativo, há que ter conexão com as 
experiências de vida e, não por acaso, identi-
ficamos a imprescindibilidade de considerar a 
experiência e estimular a participação e a re-
flexão coletiva (hooks, 2013). Para bell hooks 
(2013), é justamente a busca pela valorização 
da experiência na sala de aula que a carac-
teriza como espaço de aprendizado da práxis 
feminista, pois, com isso, há valorização da 
voz de grupos que historicamente foram silen-
ciados ou desconsiderados enquanto sujeitos 
pela academia.12

Neste momento não podemos esquecer dos 
créditos à pedagogia feminista, que na Amé-
rica Latina surgiu nos movimentos populares, 
sociais e feministas como conjunto de prin-
cípios e práticas que objetivam conscientizar 
indivíduos operando a partir de distintos pon-
tos de vista (SARDENBERG, 2011). Como explica 
Guacira Louro (2003), ao estabelecer uma série 
de estratégias e procedimentos para irromper 
as relações hierárquicas sustentadas nas sa-
las de aula tradicionais, as pedagogias femi-
nistas desnudam a figura do professor como 
o sujeito que detém a autoridade do saber e 
único reprodutor do conhecimento legítimo 

12	 Como as citações sugerem, o pensamento crítico de 
bell hooks sobre o ensino e a educação são forte-
mente inspirados por Paulo Freire, com destaque à 
Pedagogia do oprimido e Educação como prática da 
liberdade. A autora reconhece que a obra freireana a 
fez pensar sobre a construção da identidade na re-
sistência e entende que há elo na ideia de conscien-
tização do autor brasileiro com a descolonização que 
propõe para sua sala de aula feminista. Não se furta 
de fazer questionamentos ao sexismo que há nos es-
critos de Paulo Freire, mas se nega a rejeitar sua obra 
por isso. Muito pelo contrário, ao citar criticamente A 
mística feminina, de Betty Friedan, texto referencia-
do como marco do feminismo norte-americano, bell 
books (2013; 2015) diz que a obra de Paulo Freire está 
muito mais próxima das mulheres negras pobres do 
que as feministas brancas burguesas.
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para proporcionar um cenário em que todos 
os participantes são capazes de expressar os 
seus diferentes saberes. À vista disso, confere 
a mesma legitimidade ao saber pessoal e ao 
saber acadêmico, a fim de “[…] estimular a fala 
daquelas que tradicionalmente se vêem con-
denadas ao silêncio, por não acreditarem que 
seus saberes possam ter alguma importância 
ou sentido” (LOURO, 2003, p. 114). 

Inspiradas por Cecília Sardenberg (2011), 
cremos que a pedagogia feminista precisa 
ocupar-se centralmente de libertar as amarras 
das ideologias e hierarquias da ordem de gê-
nero patriarcal, que em nossa realidade social 
concreta é também racista e classista. A peda-
gogia feminista deve se comprometer com a 
construção da liberdade e da cidadania plena; 
logo, não estamos falando apenas de conhe-
cimento que se transmite, mas de mudanças 
e transformações que podem, dialeticamente, 
nascer dos espaços de aprendizado e trans-
cendê-los. Na pedagogia feminista, estudantes 
são convidados à reflexividade e a serem agen-
tes em seus próprios processos de aprendiza-
do. Quando lançamos mão desses recursos, 
vemos estudantes relatarem como a sala de 
aula incidiu sobre suas vidas cotidianas e, no 
nível, digamos, mais diretamente relacionado 
à vida acadêmica, como mudam os posiciona-
mentos na escolha dos temas de trabalhos de 
conclusão de curso e mesmo na decisão por 
ingressar na pós-graduação.

Em certa medida, o que aconteceu conosco 
não é incomum, pois muitas trajetórias de pes-
quisadores do Direito são pautadas por movi-
mentos de ruptura (PIRES et al., 2015) que, no 
nosso caso, tateávamos a partir de percepções 
críticas do Direito e transportadas ao ensino 
jurídico. Uma das consequências advindas 
desse movimento e de nossas percepções pré-
vias foi justamente o que motivou o mestrado 
no PPGNEIM e as abordagens que demos aos 
nossos temas de pesquisa. Mas, por certo, nos-

sa experiência docente no BEGD tanto nos fez 
avançar na compreensão crítica da realidade 
como nos proporcionou experiências docentes 
marcadas pela interdisciplinaridade. A sala de 
aula no BEGD nos apresentou múltiplas possi-
bilidades para aprendermos a deixar de escre-
ver como jurista (PIRES et al., 2015) e a deixar 
de ensinar como meros reprodutores de con-
teúdo e da dogmática jurídica. 

Desenvolvemos no BEGD novas habilida-
des de relatar a nós mesmos, compreendendo 
aqui as pedagogias feministas como possibili-
dades de reescrever nossas trajetórias junto a 
outras que tensionaram e confluíram com as 
nossas no espaço da sala de aula. A escrita de 
si que desenvolvemos com os referenciais do 
Direito passou a ser uma reescrita a partir da 
radicalidade que se apresentou a nós na sala 
de aula no BEGD; por conseguinte, passamos 
a disputar o modo de ensinar no Direito, dis-
tinguindo nossa forma de ensinar dos juristas 
tradicionais. A experiência docente no BEGD 
foi desafiadora enquanto formadores, ao mes-
mo tempo que fundamental para nossa for-
mação, pois vivenciamos em cada encontro o 
aprendizado pelas diferenças (MISKOLCI, 2012).

A contraposição: o que vivemos 
como estudantes e o que somos 
como docentes
A experiência na graduação foi exata oposição 
do que vimos no BEGD como docentes. Eviden-
te que no BEGD estávamos em lugar diferente 
na disposição de sujeito, mas ao nos darmos 
conta da interação proporcionada por aquela 
sala de aula, era inevitável nos (re)ver como 
estudantes. Hoje, ao escrevermos este artigo, 
demo-nos conta de que todas as vezes em 
que resgatamos nossas memórias como ima-
gem daquilo que não desejávamos reproduzir, 
nós estávamos construindo conhecimento por 
meio da reflexividade autobiográfica. Ter em 
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memória ensinamentos que não desejávamos 
reproduzir permitiu reconstruir a consciência 
do que aprendemos para que pudéssemos de-
saprender, em movimento contínuo e dialético 
que, em nosso caso, nos moldou para um ensi-
no jurídico feminista. 

Na graduação convivemos em espaços ra-
cialmente segregados, classistas e cishetero-
patriarcais. Assim como as referências biblio-
gráficas, o corpo docente era majoritariamente 
masculino e branco. A política institucional das 
universidades as quais estudamos passavam 
ao largo de se ocuparem com acesso e perma-
nência de estudantes fora da ordem cishete-
ropatriarcal, branca e de classe média. Não fo-
ram poucas as vezes em que a sala de aula foi 
sufocante, assim como não raro causou medo, 
vontade de desistir e nos cobrou resiliência, 
perseverança e estratégias de sobrevivência. 
Definitivamente, não eram contextos acolhe-
dores. Quando raramente debates sobre di-
versidade surgiram, o tema era conduzido pelo 
paradigma da tolerância, em perspectiva mui-
to distinta daquela nas salas de aula do BEGD.

Um dos pontos que merece destaque diz 
respeito à metodologia das aulas. Tivemos a 
experiência de aulas expositivas, muito co-
mum nos bacharelados em Direito, nas quais a 
exclusividade do saber é centrada no docente 
e no saber dogmático do Direito. A lógica da hi-
perespecialização,13 própria do ensino jurídico 
tradicional, tende a inviabilizar a capacidade 
de colocar o saber em contextos que permitam 
uma percepção do todo complexo que se pre-
tende analisar e observar (MORIN, 2000). 

Nossa passagem pelo BEGD foi uma opor-
tunidade de (re)aprender a docência, centrada 
em uma percepção não dualista e dialógica. 
Se a formação no Direito ensinou a fragmentar 

13	 Diz-se hiperespecialização “a especialização que se 
fecha sobre si mesma, sem permitir sua integração 
na problemática global ou na concepção de conjunto 
do objeto do qual só considera um aspecto ou uma 
parte” (MORIN, 2000, p. 41).

o conhecimento, a formação interdisciplinar 
que tivemos no PPGNEIM, posta em prática e 
aprimorada na sala de aula do BEGD, mostrou-
nos que a vida intelectual não se separa das 
nossas vivências reais e das vivências daque-
las pessoas com as quais nos relacionávamos 
e que estavam conosco na sala de aula. Desde 
então, nossa experiência como docentes têm 
demonstrado que a sala de aula é também ló-
cus de construção diária do que é o Direito, em 
detrimento de práticas comuns nos cursos de 
Direito espalhados pelo país, que tendem a re-
petir modelos comprometidos com a ideia de 
que o saber jurídico se basta na compreensão 
da realidade. 

O ambiente repleto de diferentes pontos 
de vista possibilitou muitos encontros e re-
conhecimentos entre estudantes, o que não 
significava ausência de tensionamentos. Dizer 
que a sala de aula feminista é espaço ausente 
de estranhamentos e manifestações de poder 
não é apenas inocência, mas é desconside-
rar que “trabalhar” com gênero e diversidade 
mexe com a forma como as pessoas veem a si 
e o mundo e, portanto, produzem conflitos e 
disputas. Estudantes com trajetórias forjadas 
na militância política muitas vezes encontra-
vam outras que carregavam visões de mundo 
que naturalizam relações de poder. Encontra-
mos estudantes com visões de mundo que não 
foram bem aceitas por outros pelo tom mani-
festamente conservador e, na medida em que 
conceitos e teorias iam sendo apropriados nas 
aulas, ficava cada vez mais aguçada a percep-
ção das demais sobre outras tantas formas de 
violência, dentre as quais a simbólica, muitas 
vezes engendrada nos discursos. A consciência 
sobre o seu lugar nas relações sociais de po-
der – algo que pode ser alcançado em salas de 
aula feministas – abre um caminho sem volta, 
e a diversidade do corpo discente do BEGD exi-
giu estratégias para lidar com antagonismos 
que, numa sala de aula de um bacharelado em 
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Direito tradicional, certamente não desperta-
ria quaisquer celeumas com a imposição da 
dogmática ou mesmo da interpretação ou po-
sicionamento da autoridade docente.

A questão é que as estratégias de peda-
gogia feminista permitem incidir no âmbito 
da sensibilidade jurídica, aqui compreendi-
da como sentido concreto de justiça (GEERTZ, 
2006). Há uma sensibilidade jurídica ocidental, 
própria dos países da civil law, que monopoli-
za a atribuição de dizer o direito à racionalida-
de do processo e à autoridade judicial (LIMA, 
2010), elemento relevante para compreen-
dermos as escolhas tecnicistas no campo do 
ensino jurídico e da própria compreensão do 
Direito. Os saberes subalternos refutam essa 
sensibilidade produzindo possibilidades para 
que estudantes de Direito reconheçam ou-
tras manifestações do Direito, entendido aqui 
como fenômeno social complexo, historiciza-
do, cujos significados encontram-se em cons-
tante construção e disputa.

Outro ponto que está presente na nossa 
práxis docente como dividendo da ruptura a 
qual passamos é adotar em sala de aula não 
apenas perspectivas críticas sobre uma legis-
lação ou outra, mas provocar reflexões críti-
cas feministas sobre as práticas jurídicas. Não 
podemos perder de vista que a base teórico-
metodológica feminista contribui no nível da 
conceitualização do próprio Direito e de seus 
institutos (BELEZA, 2002) e é fundamental tra-
zê-los ao ensino jurídico. Apenas a título de 
exemplo, no Brasil, a Lei Maria da Penha, o di-
reito ao uso do nome social (Decreto nº 8.727, 
de 28 de abril de 2016), a procedência da ação 
de Arguição de Descumprimento de Preceito 
Fundamental (ADPF) nº 5414 e a concessão do 

14	 A ação proposta pela Confederação Nacional dos 
Trabalhadores na Saúde (CNTS) foi julgada pelo Su-
premo Tribunal Federal (STF) em 2012. A decisão não 
descriminalizou o aborto, mas declarou a inconsti-
tucionalidade da interpretação de que a interrupção 
da gravidez de feto anencéfalo é considerada aborto. 
Disponível em: http://redir.stf.jus.br/paginadorpub/

habeas corpus coletivo nº 143.64115 são exem-
plos da incidência da práxis feminista também 
da academia que produziu efeitos na lei e na 
forma como operam as instituições. Levar esse 
tipo de debate para as salas de aula dos cursos 
de Direito demonstra que estudos conduzidos 
por ativistas, mas igualmente pesquisadoras 
e intelectuais feministas contribuíram para a 
promulgação das respectivas leis e decisões 
que impactam no direito à vida, à liberdade, à 
dignidade e o respeito à identidade de gênero. 
Questionar a norma e as práticas jurídicas a 
partir dos feminismos é uma das tarefas que 
está posta para quem questiona as estruturas 
de poder que são (também) consolidadas pelo 
Direito (BELEZA, 2001). 

Palavras finais
No Brasil, o interesse por estudos e pesqui-
sas relacionados às mulheres e às relações 
de gênero irrompe nos idos de 1970 que, aos 
poucos, consolidou como campo de reflexão 
específico que atravessa distintas ciências e 
tradições disciplinares (COSTA; SARDENBERG, 
1994). Atualmente, trata-se de campo plena-
mente validado cientificamente pelo vigor e 
rigor dos estudos e pesquisas, fortalecido por 
núcleos e grupos de estudo, pesquisa e exten-
são, programas de pós-graduação, coletivos 
etc. existentes em diversas instituições de en-
sino superior brasileiras. 

Aquilo que as autoras chamaram de “ins-
titucionalização da práxis feminista na aca-
demia” promoveu transformações no próprio 
cotidiano da vida acadêmica e fortaleceu, as-

paginador.jsp?docTP=TP&docID=3707334. Acesso: 30 
ago. 2022.

15	 Em fevereiro de 2018, a Segunda Turma do STF conce-
deu habeas corpus coletivo para determinar a subs-
tituição da prisão preventiva pela domiciliar para 
todas as mulheres presas, gestantes, puérperas, ou 
mães de crianças e deficientes sob sua guarda, es-
tendendo às adolescentes sujeitas às medidas so-
cioeducativas. Disponível em: http://www.stf.jus.br/
arquivo/cms/noticiaNoticiaStf/anexo/HC143641final-
3pdfVoto.pdf. Acesso: 30 ago. 2022.
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sim como foi fortalecido, no diálogo com os 
movimentos feministas e se conformou em 
uma expressão da luta feminista (COSTA; SAR-
DENBERG, 1994). Decerto, o Direito e as insti-
tuições jurídicas não passaram incólume aos 
movimentos e aos estudos feministas, o que 
podemos verificar pela produção acadêmica – 
talvez ainda pouca, é verdade, mas não silente 
– em torno de pautas como violência de gêne-
ro, racismo e sexismo, direitos sexuais e repro-
dutivos, trabalho doméstico, encarceramento 
de mulheres etc. Todavia, a práxis feminista no 
ensino jurídico não deve ser concebida apenas 
como uma outra forma de ensinar, mas tam-
bém como espaço de disputa e de luta polí-
tica (COSTA; SARDENBERG, 1994). No geral, no 
Direito, temos uma formação insuficiente não 
apenas para as relações de gênero e étnico-ra-
ciais, mas para as questões sociais. Ao mudar a 
sala de aula, a práxis feminista pode contribuir 
para mudanças nas próprias práticas jurídicas 
ao provocar o nascimento de novas sensibili-
dades jurídicas.

Ao adotarmos a pedagogia feminista em 
sala de aula e empreendermos projetos de ex-
tensão e orientação de pesquisas alicerçadas 
nas teorias feministas, falamos de projeto jurí-
dico nutrido por outros sentimentos de justiça. 
Apostamos na (auto)formação e na sua poten-
cialidade de/como (auto)transformação. Pen-
sando concretamente nos componentes curri-
culares, é um caminho que pode nos levar:

•	 a refletir sobre os conceitos de famí-
lia patriarcal, cisheteronormatividade 
e racismo ao trabalhar o instituto da 
adoção; 

•	 no componente curricular responsabi-
lidade civil, usar casos de racismo ou 
pornografia de vingança (revenge  porn) 
para discutir danos morais; 

•	 no ensino da Criminologia, trazer à tona 
o racismo científico e lembrar que di-
ferenças de gênero e classe engendram 

práticas punitivas peculiares em socie-
dades desiguais; 

•	 no Direito Penal, a debruçar sobre os 
crimes contra a dignidade sexual, tra-
tar o aborto para além de debates ma-
niqueístas do “contra” ou “a favor” e 
refletir o assunto como direito sexual e 
reprodutivo; 

•	 no Direito da Criança e do Adolescente, 
trabalhar o racismo na consolidação da 
categoria menor e o sexismo na confor-
mação da política de educação sexual 
nas escolas;

•	 no Direito do Consumidor, refletir sobre 
cidadania e consumo e estimular refle-
xões sobre padrões racialmente gende-
rizados que moldam a forma como con-
sumimos em nosso país; 

•	 em relação ao Direito do Trabalho, ana-
lisar o trabalho doméstico e problema-
tizar o peso do colonialismo e da di-
visão sexual e racial do trabalho para 
pensar as relações e os conflitos tra-
balhistas de hoje; dentre tantas outras 
possibilidades. 

Não estamos falando de meras aborda-
gens criativas dos conteúdos, mas de con-
siderar que o aprendizado das teorias femi-
nistas e na sala de aula feminista permite 
permear os currículos dos cursos de Direito. 
Com o compromisso de pensar alternativas a 
partir de nossos aprendizados e experiências, 
entendemos que este é um caminho possível 
para superar o modelo de ensino jurídico que, 
quase sempre hermético, vale-se somente de 
si mesmo para se autocompreender. Entre-
tanto, não advogamos pela criação de com-
ponentes curriculares que tratem gênero ou 
raça como temas, mas da consideração de 
que gênero, geração, raça, classe e sexuali-
dade, como categorias sociais que organizam 
e estruturam as relações sociais, devem inte-
grar o conteúdo formativo e orientar as ati-
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vidades pedagógicas e todo o ensino, bem 
como a pesquisa e a extensão.
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Este trabalho tem por objetivo contribuir com o debate a respeito de 
práticas e processos de pesquisa envolvendo as narrativas biográfi-
cas de formação em contextos de formação de professores de arte. 
Para este artigo, pautamo-nos pelo seguinte questionamento: de 
que modo a arte, seus procedimentos, objetos, imagens ou concei-
tos podem nos ajudar a encontrar novos modos de narrar, perceber e 
olhar para si e para a própria formação? O trabalho foi realizado com 
um grupo de estudantes e professores de Artes Visuais. Adotamos 
como principal referencial teórico-metodológico a pesquisa narra-
tiva, e utilizamos diferentes recursos envolvendo narrativas visuais 
que permitissem aos envolvidos na pesquisa rever e ressignificar 
suas trajetórias de formação, a fim de ampliar nossa compreensão a 
respeito da formação em Arte. Como resultado, foi possível perceber 
que as narrativas visuais fornecem uma forma alternativa de nar-
rar, de perceber e de interpretar conteúdos subjetivos, polissêmicos, 
complexos, podendo trazer grandes contribuições nesse sentido, 
não apenas para as pesquisas na própria área mas para todas aque-
las nas quais a abordagem narrativo-biográfica tem sido utilizada.
Palavras-chave: Formação de professores. Artes visuais. Pesquisa 
biográfico-narrativa. Pesquisa narrativa. Narrativas visuais.

VISUAL NARRATIVES OF TEACHING TRAJECTORIES
This work aims to contribute to the debate about research practices 
and processes involving the biographical narratives of formation in 
contexts of art teacher’s education. Our reflections are the result of 
research that investigated the formation of Visual Arts teachers from 
an autobiographical perspective. For this article we are guided by 
the following question: how can art, its procedures, objects, images 
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or concepts help us to find new ways of narrating, perceiving and 
looking at oneself? We focused on the work carried out with a group 
of students and teachers of Arts. We chose narrative research as the 
main theoretical-methodological framework, and used different re-
sources involving visual narratives that allowed those involved in the 
research to review and re-signify their training trajectories, in order 
to broaden our understanding of art training. As a result, it was pos-
sible to perceive that visual narratives provide an alternative way of 
narrating, perceiving and interpreting subjective, polysemic, complex 
contents, and can bring great contributions in this sense, not only for 
research in the area itself but for all those in which the narrative-bi-
ographical approach has been used.
Keywords: Teacher`s Education; Narrative research; Biographical-nar-
rative research; visual arts; visual narratives.

NARRATIVAS VISUALES DE TRAYECTORIAS DOCENTES
Este trabajo tiene como objetivo contribuir al debate sobre prácticas 
y procesos de investigación que involucran las narrativas biográfi-
cas de formación en contextos de formación de profesores de arte. 
Nuestras reflexiones son el resultado de una investigación que acerca 
de la formación de profesores de Artes Visuales en una perspectiva 
autobiográfica. Para este artículo nos guiamos por la siguiente pre-
gunta: ¿cómo puede el arte, sus procedimientos, objetos, imágenes 
o conceptos ayudarnos a encontrar nuevas formas de narrar, perci-
bir y mirarnos a uno mismo? Nos enfocamos en el trabajo realizado 
con un grupo de estudiantes y profesores de Artes. Adoptamos como 
marco teórico y metodológico a investigación narrativa, y utilizamos 
narrativas visuales, combinadas con las narrativas orales y escritas, 
tradicionalmente utilizadas en este enfoque, como estrategia prin-
cipal. Como resultado, se pudo percibir que las narrativas visuales 
brindan una forma alternativa de narrar, percibir e interpretar con-
tenidos subjetivos, polisémicos, complejos, y pueden traer grandes 
aportes en ese sentido, no solo para la investigación en el área en sí, 
sino para todos aquellos en el que se ha utilizado el enfoque narra-
tivo-biográfico.
Palavras clave: Formación docente; investigación biográfico-narrati-
va; investigación narrativa; artes visuales; narrativas visuales.
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As narrativas visuais como 
estratégias de formação e de 
pesquisa
Nosso contato com as narrativas autobiográ-
ficas de formação teve início há pouco mais 
que uma década, e vem balizando nossas ati-
vidades de pesquisa, ensino e extensão, vol-
tadas para a formação inicial e continuada de 
professores de Artes Visuais da Universidade 
Estadual de Londrina (UEL). Ao longo de nossa 
atuação acadêmica, as narrativas biográficas 
foram sendo incorporadas às disciplinas que 
ministramos na área de Fundamentos do En-
sino, aos estágios, às práticas de formação 
de professores das secretarias estaduais e 
municipais de educação, e como estratégia 
de pesquisa. Mais recentemente, decidimos 
aprofundar nossas reflexões a respeito de 
suas contribuições e possibilidades em um 
projeto de pesquisa,1 fundamentando-nos 
principalmente nos trabalhos de Josso (2004, 
2020), Dominicé (2010), Hernández (2005), am-
pliando o diálogo com autores do campo da 
pesquisa em Arte, como Tourinho, Martins e 
Souza (2017), Charréu (2019), Marin-Viadel e 
Roldán (2012). O principal objetivo foi com-
preender como as experiências pessoais com 
a arte e a educação, vividas por professores 
de Artes Visuais, influenciam suas trajetórias 
e atuação profissional, bem como a constru-
ção de suas identidades docentes. Interessa-
va-nos conhecer e dar a conhecer como cada 
um dos sujeitos se sente e se percebe como 
docente, de modo a envolvê-los na descober-
ta de si mesmos e de seus próprios proces-
sos formativos por meio das narrativas auto-
biográficas e da experiência da arte. De que 
modo a arte, seus procedimentos, objetos, 
imagens ou conceitos poderiam nos ajudar a 

1	O  projeto de pesquisa “A formação do professor de 
artes visuais em uma perspectiva autobiográfica” 
está cadastrado sob nº 10817, na UEL, e foi realizado 
no período de 2017 a 2021, sob nossa coordenação.

encontrar novos modos de narrar, perceber e 
olhar para si?

Dentre as atividades inerentes à pesqui-
sa, trazemos para compartilhar neste artigo 
as reflexões resultantes de um trabalho rea-
lizado com um grupo de estudos e formação, 
composto por professores da Educação Básica, 
estudantes de graduação dos cursos de Artes 
Visuais e Design de Moda.2 Como já apontaram 
os autores referidos, a abordagem biográfica 
possui um caráter formador indissociável da 
pesquisa, que envolve pesquisadores e par-
ticipantes em processos colaborativos em 
busca de soluções e melhores compreensões 
a respeito das questões que envolvem a do-
cência. Foi dessa forma que iniciamos um per-
curso de reflexões a partir da elaboração de 
narrativa visuais, orais e escritas. Ao longo de 
seis meses, fizemos uso de diferentes recursos 
– autorretratos, cartografias, vestimentas au-
tobiográficas, fotografias, foto-ensaios – que 
pusessem em movimentos processos rememo-
rativos e narrativos por meio da visualidade. 
Os estudos de Martins (2013) nos ajudam a di-
mensionar o papel da visualidade e do uso das 
imagens nessa perspectiva de pesquisa. 

Trabalhar com imagens é articular idas e vindas 
no tempo, inventando mundos e narrando his-
tórias. É escolher e organizar fluxos imagéticos 
que se espalham no tempo, realidades múltiplas 
que se constroem, ficções que se tornam reali-
dades. Ao pensar com imagens, buscamos pos-
sibilidades de promover outros espaços e ideias, 
extraindo dos fluxos do tempo oportunidades 

2	 Participaram deste grupo de estudos e formação 
quatro estudantes de graduação como bolsistas de 
Iniciação Científica, sendo dez do curso de Artes Vi-
suais e um do curso de Design de Moda, uma estu-
dante de pós-graduação (mestrado em Educação), 
quatro estudantes de graduação do curso de Artes 
Visuais como colaboradores, e cinco professoras de 
Artes atuantes na rede pública de ensino.
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de ensinar, aprender, socializar, politizar, educar 
e criticar nos contrapondo a homogeneidades 
históricas, artísticas e educacionais. Graças às 
temporalidades, construímos, recuperamos, re-
visamos, disputamos, atualizamos e renovamos 
sentidos e significados. (MARTINS, 2013, p. 85).

Em alguns momentos, essas imagens são 
potencializadoras do processo de reavivamen-
to das lembranças, funcionando como dispa-
radores de memória. Mas também são formas 
de narrativa que, juntamente com as modali-
dades oral e escrita tradicionalmente usadas 
nesta perspectiva, permitem ao autor revisar 
suas trajetórias e os acontecimentos que per-
mitiram novas compreensões a respeito da 
arte, da docência e dos modos de inserir-se 
nos contextos educativos nos quais atua, com 
suas imbricadas relações sociais, políticas e 
econômicas.  

Como já apontado por Josso, as narrati-
vas biográficas de formação implicam em um 
movimento de olhar para si, como docente e 
como pessoa e resultam na elaboração de um 
autorretrato: 

Assim, uma das dimensões da construção da 
história de vida na nossa abordagem reside na 
elaboração de um auto-retrato dinâmico por 
meio das diferentes identidades que orien-
taram e orientam as atividades do sujeito, as 
suas opções passivas ou deliberadas, as suas 
representações e as suas projeções, tanto nos 
seus aspectos tangíveis como invisíveis para 
outrem, e talvez ainda não explicitados ou sur-
gidos na consciência do próprio sujeito. (JOS-
SO, 2004, p. 59). 

A inserção de narrativas visuais, seja por 
meio da elaboração de um autorretrato, de 
cartografias de trajetórias de formação, ou da 
associação de imagens e objetos a narrativas 
orais e escritas, tem se mostrado como poten-
te estratégia e recurso investigativo especial-
mente, mas não exclusivamente, quando se 
trata da formação de professores que traba-
lham com a arte e a cultura visual. 

Por situarem-se na região fronteiriça en-
tre a arte, a educação e a pesquisa, nossas 
investigações fazem uso de uma diversidade 
de estratégias metodológicas sensíveis e cria-
tivas, emprestadas da própria arte, associadas 
àquelas da pesquisa narrativa, por comparti-
lharem das mesmas preocupações com as di-
mensões subjetivas, colaborativas e interpre-
tativas dos sujeitos e atividades envolvidos 
em seus processos. Trata-se de narrativas vi-
suais produzidas e compartilhadas pelo grupo 
de participantes, no formato de autorretratos, 
cartografias de formação, vestimentas auto-
biográficas e ensaios-visuais, sempre entrela-
çadas a narrativas orais.  

A arte “[...] fornece às histórias de vida con-
dições de possibilidade para que sensações, 
sonhos, emoções, situações de se colocar em 
lugar de ‘outros’ possam se entrelaçar a episó-
dios simultaneamente imaginativos reflexivos, 
projetivos, imaginativos”, como já pontuaram 
Martins, Tourinho e Souza (2017, p. 14) em uma 
publicação que reúne textos resultantes de 
pesquisas e estudos a respeito das interfaces 
entre a pesquisa narrativa, as histórias de vida, 
a arte e a educação.

Este trabalho se propõe a contribuir com 
esse debate colocando foco na inserção e uso 
das narrativas visuais nestes contextos em que 
os sujeitos envolvidos participam de forma co-
laborativa, pesquisadores e pesquisados, inte-
ressados em ampliar a compreensão a respei-
to dos fenômenos, acontecimentos, contextos 
e circunstâncias em que se dão a formação e 
o ensino. 

Objetos que contam a nossa 
história
A formação docente é complexa, contínua e 
extrapola os limites acadêmicos, pois inclui 
aprendizagens anteriores e exteriores, habili-
dade técnicas e sociais, construídas e adquiri-
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das nos mais diversos círculos de convivência 
do professor: familiar, social, político, religioso, 
aproximando-nos do conceito de experiência 
de vida. De forma que se faz impossível refazer 
seu processo de elaboração em sua totalidade 
ou linearidade. Por meio das narrativas auto-
biográficas de formação, é possível rever as ex-
periências que o constituem e ressignificá-las. 
Conforme são trazidas à tona no processo de 
rememoração, tais experiências vão adquirin-
do um novo sentido e fazem emergir também 
fios condutores que, ainda que de forma in-
consciente, estiveram delineando a trajetória 
de cada pessoa. Como já haviam observado os 
autores que fundamentam essa metodologia 
(JOSSO, 2004, 2020; DOMINICÉ, 2010), e corro-
boraram diversas outras pesquisas realizadas 
na área, no Brasil e no exterior, as narrativas 
apresentam grande diversidade entre si, uma 
vez que se referem a singulares trajetórias de 
vida, e fazem emergir “[...] fatos tangíveis, es-
tados de espírito, sensibilidades, pensamen-
tos a propósito de, emoções e sentimentos, 
bem como atribuição de valores” (JOSSO, 2004, 
p. 186). O que resulta em uma variedade de te-
máticas, tônicas e modos de narrar. 

Para trazer à tona esses acontecimentos vi-
vidos é necessário passar por um processo de 
rememoração, que requer um planejamento 
sensível dos pesquisadores no sentido de pen-
sar em estratégias que o favoreçam. Relembrar 
é um processo associativo que se refina e se 
enriquece com as outras narrativas do outro e 
com as questões suscitadas por elas. Daí a im-
portância de serem compartilhadas no grupo.

Com esse intuito, nossa primeira proposi-
ção foi a de que cada participante trouxesse 
de casa um objeto de valor afetivo.3 Partimos 

3	 A estratégia de trabalhar com imagens e objetos re-
presentativos de si mesmos em pesquisas (auto)bio-
gráficas foi utilizada por investigadores/formadores 
em diferentes contextos de pesquisa e de formação 
de professores no Brasil e no exterior, tal como rela-
tado por Fernando Hernández (2005) e Valeska Oli-
veira (2006), para citar apenas alguns exemplos. Nos 

do pressuposto que a memória está intima-
mente relacionada à afetividade e é ela que 
vai definindo no processo de rememoração 
o que é que vem à tona e o que deve ser es-
quecido, assim como no processo narrativo, o 
que deve ser dito ou silenciado. Dado o caráter 
evocador de memórias e seu consequente pa-
pel de substrato para a (re)construção de lem-
branças, esquecimentos e narrativas de vida, 
os objetos nesta pesquisa foram o ponto de 
partida para estabelecer a relação entre sujei-
to e sua trajetória biográfica. Os objetos foram 
capazes de aguçar as narrativas pessoais.

Eles permitiram uma incursão pela história 
pessoal. A história de uma vida, reconfigura-
da em recortes selecionados por uma memó-
ria com a qual aquele objeto cumpre o papel 
de não deixar apagar, cair no esquecimento. A 
partir das histórias, contadas por meio dos ob-
jetos, foram se destacando a importância da 
família, da religiosidade, dos vínculos, do lugar 
da infância, do casamento, das perdas sofridas 
ao longo do caminho. Os processos de escuta, 
análise e interpretação revelam aos poucos os 
modos como as vivências socioafetivas, o en-
trelaçamento de vidas, as heranças familiares 
e culturais, seus repertórios e valores, vão se 
perpetuando ou modificando, e delineando 
modos de ser e pensar a docência. Como as-
severa Bosi: “mais que um sentimento estético 
ou de utilidade, os objetos nos dão um assen-
timento à nossa posição no mundo, à nossa 
identidade. Mais que da ordem da beleza, fa-
lam a nossa alma em sua doce língua natal” 
(BOSI, 1994, p. 441).

Ao considerar que há uma vida nos obje-
tos, supõe-se que estes também possuam uma 
trama de experiências junto das vivências hu-
manas, e que essas experiências, depois de vi-
vidas, convertem-se em memória sobre a ma-

trabalhos relatados por Oliveira (2006), são utilizados 
também baús, caixinhas e álbuns de fotografias dos 
professores no intuito de aguçar a memória e trazer 
à tona suas representações e identificações.
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téria. É por essas vias que cabe aqui pensar 
sobre os objetos biográficos. 

Em um processo rememorativo, é a partir 
da percepção do objeto que o sujeito se rela-
ciona novamente com os elementos do passa-
do que contribuíram para a constituição atual. 
Este movimento de caráter contemplativo – e 
não mais motor, no qual sujeito e objeto se 
relacionam de maneira utilitária – reaviva me-
mórias que irão corroborar com a rememora-
ção da história de vida, em busca de experiên-
cias, lembranças, esquecimentos, processos, 
posturas assumidas, mudanças de percurso. 
Nestas situações compartilhadas em forma 
de narrativas, os objetos são peças potentes 
e fundamentais para o desencadear das his-
tórias que se dão em forma de narrativas, sem 
a pretensão de restituí-las em sua totalidade, 
mas de atribuir sentidos aos seus movimentos 
e perceber seus fluxos, valores e motivações. 

Cartografando percursos 
formativos
Conforme as narrativas iam sendo compar-
tilhadas no grupo por meio dos objetos, era 
possível vislumbrar os diferentes caminhos 
traçados por estes indivíduos; trajetórias sin-
gulares marcadas por experiências pessoais, 
imbricadas a tantas outras vividas na esfera 
profissional, em processo contínuos e cam-
biantes. 

Josso faz uso da metáfora da viagem para 
descrever o modo como se dá a produção da 
narrativa individual sobre a própria formação, 
visto tratar-se de um processo que se dá ao 
longo do tempo, de quase uma vida. Ao criar 
uma narrativa de si, o sujeito empreende uma 
viagem,

[...] começando por reconstituir o itinerário e 
os diferentes cruzamentos com os caminhos de 
outrem, as paragens mais ou menos longas no 
decurso do caminho, os encontros, os aconte-

cimentos, as explorações e as atividades que 
permitem ao viajante não apenas localizar-se 
no espaço-tempo do aqui-agora, mas, ainda, 
compreender o que o orientou, fazer o inven-
tário da sua bagagem, recordar os seus sonhos, 
contar as cicatrizes dos incidentes de percurso, 
descrever as suas atitudes interiores e os seus 
comportamentos. Em outras palavras, ir ao en-
contro de si visa a descoberta e a compreen-
são de que a viagem e viajante são apenas um. 
(JOSSO, 2004, p. 58).

Ao mesmo tempo em que estabelecemos 
rotas, destinos, datas e prazos em nossos pro-
jetos de vida, deparamos-nos constantemente 
com a necessidade de alterá-los. Partimos em 
direção de nossos desejos e sonhos, mas ao 
longo do caminho precisamos lidar com aqui-
lo que a vida nos apresenta – seus constran-
gimentos, imposições, rupturas – e as nossas 
margens de liberdade para escolher, decidir, 
modificar e continuar em busca de nossos 
ideais, desejos e sonhos. É nesse jogo de ne-
gociação com a vida, em momentos de crise 
ou confrontação, de necessidade de escolhas, 
de mudanças de percurso, ou tomadas de po-
sição, em que são postos em análise nossos 
saberes, valores e crenças, que se produzem 
em nós modificações importantes. 

Inspirados nessa metáfora criada pela 
autora, investimos na elaboração de carto-
grafias que pudessem dar visualidade a es-
ses caminhos percorridos. A cartografia é um 
conceito emprestado do campo da Geogra-
fia, e se refere a um conjunto de estudos e 
procedimentos destinados à representação 
gráfica de territórios, tendo sido utilizada por 
várias áreas do conhecimento por proporcio-
nar contribuições significativas como prática 
de pesquisa. No campo da Arte, cada vez mais 
encontra espaço como uma nova forma de 
pesquisar, que permite acompanhar o caráter 
processual das investigações empreendidas 
(CHARRÉU, 2019). Trazida para esse campo, 
distancia-se da ideia de construção de um 
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mapa como representação de lugares fixos, 
uma vez que pretende captar movimentos, 
fluxos, deslocamentos.

Busca conhecer territórios subjetivos e ins-
táveis vividos ou inventados, uma vez que é 
provisório e mutável o objeto da pesquisa. O 
caminho de pesquisa escolhido nos coloca na 
posição do cartógrafo, entre objeto e pesquisa, 
entre o ser pesquisador e ser o objeto de pes-
quisa, transitando sobre os territórios simulta-
neamente. Costa intitula o pesquisador como 
“pesquisador-cartógrafo” afirmando que: 

Ele se mistura com o que pesquisa, e isto faz 
parte de sua cartografia. A cartografia se ocu-
pa dos caminhos errantes, estando suscetível a 
contaminações e variações produzidas durante 
o próprio processo de pesquisa. A cartografia 
exige do pesquisador posturas singulares. Não 
coleta dados; ele os produz. Não julga; ele colo-
ca em questão as forças que pedem julgamen-
to. [...] Cartografar exige como condição primor-
dial estar implicado no próprio movimento de 
pesquisa. (COSTA, 2014, p. 71). 

No campo das pesquisas em Arte, a carto-
grafia permite investigar e registrar os aspec-

tos subjetivos, de uma forma inventiva e cons-
trutora. Permite que o pesquisador encontre 
no percurso materiais propulsores de gerar a 
relação inventiva e reconhecedora das ramifi-
cações e desdobramentos da produção e for-
mação de si, possibilitando a construção de 
novos conhecimentos.

Neste trabalho, as cartografias conferem 
visualidade às trajetórias de vida e formação 
de professores de Artes (Figura 1). Referem-se 
às primeiras experiências com a arte, às dife-
rentes matrizes e referências culturais familia-
res, aos diversos contextos educativos desde 
os primeiros anos da escolaridade até a gra-
duação ou pós, aos professores ou profissio-
nais com quem se teve contato, às motivações 
para escolha e permanência na profissão, às 
aprendizagens adquiridas na prática docente e 
na interação com os colegas de trabalho e com 
os seus alunos, aos espaços de pertencimento 
e às paisagens cotidianas. Registram também 
as paragens, retornos, retomadas, finalizações, 
conquistas. Revelam sentimentos, sensações, 
frustrações, sonhos. 

Fonte: acervo do projeto de pesquisa.

Figura 1 – Síntese visual composta por seis fotografias digitais de cartografias elaboradas pelos participantes
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Mais do que registrar o caminho e sua pai-
sagens, revelam fluxos, intensidades, tempera-
turas, estados de espírito, sugerem desvios e 
apontam a possibilidade de novas rotas. Pre-
sentificam pessoas, referências, afetos e desa-
fetos, profissionais ou familiares com os quais 
se identificam ou afastam. Respondem a even-
tos conflituosos dando-lhes novos desfechos. 
Desvelam valores, posturas, modos de pensar 
e agir. E, principalmente, dão sentido a este 
conjunto de acontecimentos, articulando-os 
em um enredo que faça sentido e lhe permi-
ta conhecer, assumir e intervir em sua própria 
história de vida. Como aponta Dominicé (2010, 
p. 92), no trabalho com as narrativas de for-
mação, “[...] não é o acontecimento em si que 
interessa, mas sim a importância que o sujei-
to lhe atribui na regulação do seu percurso de 
vida”. O relato de umas das participantes so-
bre as cartografias não deixa dúvidas quanto 
a essa dimensão formadora e autorreguladora 
da abordagem biográfica:

Olhar para a trajetória formativa, frequente-
mente desenvolvida durante os trabalhos, fez 
com que houvesse uma autorreflexão sobre as 
minhas experiências vividas. Expor essas vivên-
cias e contar sobre elas é um processo que exige 
um desafio maior, o da percepção sobre elas e 
em como isso me afetou ou afeta. Digo afeta, 
pois essa é a sensação ao relembrar alguns 
momentos, existe uma reação sentida na pele, 
boas ou más, são revividas. No meu caso, vivi 
ali nos trabalhos uma autoavaliação dos efei-
tos do mestrado em Educação, que tinha aca-
bado no ano anterior. Com uma formação em 
Arte, entrando em uma área diferente à que eu 
estava acostumada, tive que pôr na balança os 
desafios de um lado e todo o novo conhecimen-
to apreendido do outro. Os trabalhos desenvol-
vidos ampliaram a minha percepção sobre as 
minhas experiências formativas, pois me ajuda-
ram a reavaliá-las e me apropriar do que ficou 
de ‘meu’ com o passar do tempo (D).

Nesse sentido, é de fundamental impor-
tância destacar aqui que as cartografias, en-

tendidas por nós como narrativas visuais, não 
são ilustrações das narrativas orais, feitas a 
posteriori; mas uma outra forma de rememo-
rar, narrar e narrar-se que se dá por meio e no 
momento da própria experiência artística. As 
narrativas visuais revelam nuances e sutilezas 
das quais o próprio autor não tinha consciên-
cia até aquele momento. Elas inclusive servi-
ram como uma espécie de bússola individual 
para as narrativas orais no momento do com-
partilhamento com o grupo, gerando novas 
percepções e compreensões. 

As vestimentas autobiográficas
As paisagens tão ricas e singulares que se de-
senharam nos instigaram a explorar outros 
territórios. Partimos para a elaboração de 
vestimentas autobiográficas, por sugestão de 
um de nossos orientandos de Iniciação Cien-
tífica, estudante de Design de Moda.4 E nos 
encontramos em “solo fértil”, uma vez que a 
roupa é um elemento de grande relevância na 
constituição da identidade dos sujeitos. Reve-
lando tantos aspectos biográficos, a roupa se 
mostrou um elemento ideal para contar uma 
história de vida. Como o grupo era composto 
majoritariamente por mulheres, a produção de 
algo tão pessoal como a roupa e a adoção de 
procedimentos de origem manual favoreceram 
o resgate de memórias relativas a ambientes, 
pessoais, eventos da infância, familiares e re-
ligiosos. 

Alinhavar, costurar, bordar compõem o uni-
verso familiar, principalmente feminino, desde 
tempos imemoriais. O têxtil também possui 
uma raiz histórica, cultural e social, herança 
passada de forma quase sempre matriarcal, 
seja memória palpável de origem etno-racial 
e social, seja resistência e persistência de mu-
4	O s resultados desta pesquisa de Iniciação Científi-

ca foram publicados e estão disponíveis em: http://
www.uel.br/eventos/eneimagem/2019/wp-content/
uploads/2019/08/4.-EDUCAC%CC%A7A%CC%83O-A-
tualizado.pdf.

http://www.uel.br/eventos/eneimagem/2019/wp-content/uploads/2019/08/4.-EDUCAC%CC%A7A%CC%83O-Atualizado.pdf
http://www.uel.br/eventos/eneimagem/2019/wp-content/uploads/2019/08/4.-EDUCAC%CC%A7A%CC%83O-Atualizado.pdf
http://www.uel.br/eventos/eneimagem/2019/wp-content/uploads/2019/08/4.-EDUCAC%CC%A7A%CC%83O-Atualizado.pdf
http://www.uel.br/eventos/eneimagem/2019/wp-content/uploads/2019/08/4.-EDUCAC%CC%A7A%CC%83O-Atualizado.pdf
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lheres na sociedade extravasando tais meios 
como forma de criação e voz política. São ob-
jetos que carregam valores da cultura material 

que dão sentido à cultura imaterial. A Figura 2 
apresenta uma síntese visual das vestimentas 
autobiográficas produzidas pelo grupo.

Figura 2 – Síntese visual composta por sete fotografias digitais de vestimentas autobiográficas elaboradas 
pelos participantes

Fonte: acervo do projeto de pesquisa.

Nas conversas travadas durante a elabo-
ração dessas vestimentas, vimos surgir um 
emaranhado de lembranças, insights, com-
preensões a respeito de si e do outro, da con-
dição feminina, das heranças familiares. Ao 
nos apropriarmos da roupa como suporte para 
as cartografias extrapolamos a sua condição 
de vestimenta e salientamos sua capacidade 
afetiva e sensorial, capaz tanto de suscitar 
lembranças quanto de transformar-se em um 
objeto artístico, portador de significados poé-
ticos, pessoais e afetivos. A fala de outra par-
ticipante é ilustrativa desse processo de olhar 
para si:

Percebi como os elementos da natureza são re-
correntes – árvores e flores. Durante a infância, 
morei em chácaras e sempre visitava meus avós 
no sítio. Acabei lembrando disso quando vi as 
fotos e percebi que essas figuras aparecem bas-
tante nas minhas produções também, não ape-
nas nos trabalhos feitos no projeto. A repetição 
das cores... não tinha notado como as cores do 
quimono são muito parecidas com a cor da ár-
vore que desenhei em uma das cartografias (V). 

Parte deste extenso material visual produ-
zido durante a pesquisa compôs uma exposi-
ção com caráter de instalação, uma vez que a 
estes artefatos (as vestimentas) acrescenta-
ram-se outros tantos objetos pessoais de valor 
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afetivo, além daqueles que foram trazidos no 
início do processo de rememoração. A exposi-
ção intitulada “Memória das coisas: tecituras 
biográficas” foi organizada de forma colabo-
rativa, envolvendo todos os participantes no 
processo de seleção das peças, organização e 
montagem (Figura 3). 

As reflexões que surgiram durante todo o 
percurso, desde o compartilhamento das nar-
rativas até a organização da exposição permi-
tiram rever e problematizar nossas concep-
ções a respeito da arte, da docência e da ma-
neira com a qual lidamos com elas. Permitiu 
ainda abordar os processos de construção da 

identidade do sujeito professor, artista e pes-
quisador, e a relevância dos dados subjetivos, 
sensíveis na pesquisa em/sobre arte e ensino. 
Mais do que apresentar os resultados do tra-
balho realizado no âmbito da pesquisa para 
uma comunidade externa, a exposição se con-
figurou como síntese de nossas histórias de 
vida, oferecendo um panorama das temáticas 
surgidas no decorrer do processo de rememo-
ração das experiências reconhecidas por eles 
como formadoras, revelando um universo de 
miniprocessos em constante desenvolvimen-
to e interação, resultando na densa trama que 
chamamos de formação.

Fonte: acervo do projeto de pesquisa.

Figura 3 – Ensaio Visual composto por seis fotografias digitais da Exposição Memória das coisas: tecituras 
biográficas

Os foto-ensaios e a produção de 
sínteses visuais 
Analisar os dados obtidos em um trabalho 
como este vai além de tabular e categorizar 
dados, uma vez que eles não são apenas co-
letados, mas produzidos durante seu desen-
volvimento. Dado o caráter singular de cada 

trajetória de formação, conforme já menciona-
do, assim como o de uma produção poética, 
tal como a de narrativas visuais, não é possível 
prever com exatidão nem a quantidade nem 
a forma do que será produzido previamente. 
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Normalmente é gerada uma grande quantida-
de de material a ser analisado e interpretado. 

No caso da nossa pesquisa, registramos 
tanto o processo quanto o conjunto de objetos 
produzidos ou trazidos pelo grupo por meio da 
fotografia.5 A intenção primeira e evidente era 
registrar os dados de forma clara e objetiva. 
Mas também estimulamos registros mais poé-
ticos, a partir de olhares particularizados, de 
diferentes perspectivas. Esse acervo de ima-
gens foi analisado por nós, pesquisadores, e 
pelos nossos orientandos de Iniciação Cien-
tífica do projeto, gerando diferentes reverbe-
rações – artigos publicados ou apresentados 
em eventos, Trabalhos de Conclusão de Curso 
(TCC), projetos de mestrado. Repercutiram na 
produção poética de alguns deles e geraram 
ensaios fotográficos.

Por isso, consideramos importante abordar 
ainda neste trabalho as estratégias que utili-
zamos para organizar o extenso material visual 
produzido. Se em todo o percurso nos permi-
timos trabalhar e pensar com e por imagens, 
novamente recorremos a elas, por suas poten-
cialidades discursivas e aberturas a sensíveis 
olhares e múltiplas interpretações. Conforme 
Martins (2013, p. 85):

Elas criam uma condição dinâmica que pode 
ser, ao mesmo tempo, resistência e predispo-
sição para que não nos acomodemos em posi-
ções – teóricas, epistemológicas, metodológi-
cas – rígidas, afirmando a necessidade de fron-
teiras fluidas, interstícios, espaços de trânsito 
que integrem continuidades de tempos e con-
textos do passado e com projeções de tempo-
ralidades futuras. 

As fotografias foram organizadas por ca-
tegoria e por participante, de modo que pu-
dessem ser visualizadas a partir de diferentes 
perspectivas no momento de análise e inter-
pretação dos resultados da pesquisa. Os pró-
prios participantes também foram convidados 

5	 As narrativas orais foram também registradas em áu-
dios.

a participar desse momento, fazendo suas 
próprias leituras e interpretações, como vere-
mos adiante.  

Recorremos aos estudos de Ricardo Ma-
rin-Viadel e Joaquin Roldán (2012) para pensar 
sobre o uso de fotografias em pesquisas nas 
áreas de Educação e Arte. De acordo com es-
tes autores, recorre-se à fotografia por meio 
de dois usos metodológicos: extrínseco – ima-
gem como dado; e o intrínseco – imagem como 
pensamento visual, de forma a proporcionar 
ao pesquisador e ao observador dados des-
percebidos, novas narrativas e questionamen-
tos, tornando o ordinário em extraordinário. 
A primeira forma de uso é bastante comum e 
utilizada há muito tempo em pesquisas; já a 
segunda, é relativamente recente, se dá princi-
palmente no contexto de pesquisas de caráter 
qualitativo, no quais não assumem o papel me-
ramente ilustrativas dos processos de investi-
gação. São imagens em que falam por si, sem 
a necessidade de explicações ou de traduções; 
argumentam, sintetizam, captam situações em 
sua totalidade e interação, permitindo ainda 
novas compreensões, percepções e conexões 
por parte do leitor. Conforme Olga Egas: “[...] as 
imagens descrevem, analisam e geram situa-
ções que podem ser vistas por outros ângulos, 
propondo novos modelos de visualização da 
complexidade do conjunto da cultura mate-
rial e/ou de um problema educacional” (EGAS, 
2015, p. 3437). 

Esses autores sugerem algumas modalida-
des de uso ou estruturas visuais, tais como a 
fotografia independente, as séries fotográfi-
cas, as foto-colagens e os foto-ensaios. Opta-
mos por trabalhar com a última, por sua capa-
cidade de sintetizar um processo tão rico em 
imagens e que dificilmente seria descrito tex-
tualmente. De acordo com os autores:

Cada uma das fotografias que configuram um 
foto-ensaio e, sobretudo, as interrelações que 
estabelecem umas imagens com as outras, com-
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põem sucessivas possibilidades de interpreta-
ções e significados até́ dar forma, com suficiente 
clareza, a uma ideia ou um raciocínio. Os Fotos
-Ensaios podem ser acompanhados de texto 
escrito, e de fato, na maioria dos casos são pu-
blicados assim, mas a contribuição fundamental 
para a pesquisa é notadamente visual [...]. Os fo-
tos-ensaios servem, principalmente para expor 
uma argumentação visual porque exploram, ao 
máximo, as possibilidades narrativas e demons-
trativas das imagens e não somente suas fun-
ções figurativas ou representacionais. (MARIN-
VIADEL, ROLDAN apud EGAS, 2015).

No total foram realizados seis foto-ensaios 

elaborados a partir das fotografias produzidas 
pelo grupo. Cada um deles procura sintetizar 
as narrativas visuais elaboradas pelo partici-
pante em toda a sua riqueza. Eles seguem uma 
organização semelhante entre si, no sentido 
de trazer os diferentes momentos do processo: 
a apresentação de objetos trazidos de casa; o 
autorretrato; a cartografia; a vestimenta auto-
biográfica; os momentos de compartilhamen-
to com o grupo por meio das narrativas orais. 
Para o desenvolvimento deste artigo, apresen-
tamos um dos foto-ensaios,6 a título de exem-
plo (Figura 4).

Fonte: acervo do projeto de pesquisa.

Figura 4 – Foto-ensaio elaborado a partir das narrativas visuais de T

6	O  conjunto dos foto-ensaios, produzidos em um 
projeto de Iniciação Científica, foi publicado e está 
disponível em: https://www.revistas.udesc.br/index.
php/apotheke/article/view/17994.

https://www.revistas.udesc.br/index.php/apotheke/article/view/17994
https://www.revistas.udesc.br/index.php/apotheke/article/view/17994
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Na fala de uma das professoras participan-
tes que trazemos aqui, é possível perceber que 
ele funciona como uma devolutiva dos resulta-
dos, e ainda gera novas compreensões:

Admito que o ensaio que você elaborou me deu 
uma perspectiva do meu trabalho que até en-
tão nunca tive. Acho que enquanto os produzi, 
não cheguei a pensá-los como uma unidade, 
ou como partes de um todo, e isso só foi pos-
sível com seu ensaio visual. Ainda me lembro 
dos momentos em que realizei cada elemento, 
e com o que tive contato ou no que estava pen-
sando naquela época, como por exemplo, da 
forte influência da minha avó, tanto nas memó-
rias quanto na própria construção de algumas 
peças. Acho que isso se reflete tanto nos obje-
tos que elaborei, quanto na própria seleção de 
cores que você destacou, uma vez que são to-
nalidades que de imediato me fazem pensar no 
modo como minha avó se veste, ou nos tecidos 
e objetos que encontro na casa dela.

Considerações finais
Se o valor do saber experiencial ainda precisa 
ser devidamente reconhecido e valorizado no 
meio acadêmico, o que dizer da experiência 
artística? A educação e a arte são práticas cul-
turais que se servem de elementos subjetivos 
para dar ao homem referências básicas para 
a condução de sua existência. O caráter cultu-
ral e simbólico da prática educativa nos leva 
a questionar o modelo de formação e de pes-
quisa científica que prioriza os aspectos técni-
cos e racionais e a buscar novas alternativas a 
esse paradigma.

Em um artigo publicado recentemente nes-
ta revista, Josso (2020) analisa a vitalidade do 
paradigma biográfico em pesquisa educacio-
nais e a necessidade de pensar em alternati-
vas que oportunizem um território de reflexão, 
de busca de soluções para questões e até mes-
mo de apoio para questões existenciais, tur-
bulências, incertezas e mudanças constantes 
como as que vivemos, especialmente aqueles 

que atuam em comunidades mais vulneráveis, 
como é o caso de muitos professores. Alterna-
tivas que contribuam para o processo de auto-
nomização do sujeito docente e para que o ca-
minho de formação seja realizado com plena 
consciência das próprias escolhas e desafios 
no presente e no futuro (JOSSO, 2020).  

 As dificuldades vividas pelos professores 
em nosso país tornam a opção por uma licen-
ciatura uma escolha cada dia mais difícil. A 
permanência na profissão também tem sido 
abalada, como revelam as narrativas que te-
mos visto e ouvido. O que reforça a importân-
cia de se criar espaços que permitam a esses 
sujeitos encontrarem um sentido para aquilo 
que fazem. Que lhes permitam refletir sobre 
sua a própria história, sobre as soluções en-
contradas pelos colegas de profissão, encon-
tradas no cotidiano da sala de aula, e de reco-
nhecer o valor deste tipo de saber adquirido 
no exercício da docência, no convívio com os 
alunos, com a equipe pedagógica e mesmo 
com a comunidade escolar. No caso desse gru-
po de colaboradores, os professores comparti-
lham esses saberes experienciais construídos 
na escola conosco e com os estudantes e da 
graduação, professores em formação. E estes, 
compartilham os saberes mais recentes ad-
quiridos no ambiente acadêmico, aos quais os 
professores nem sempre têm acesso. Criam-se 
redes de cooperação, de encorajamento e de 
resistência.

 Acrescentamos a isso a necessidade de en-
contrar estratégias de pesquisa e de formação 
que possam acolher e ressignificar conteúdos 
tão sensíveis que nem sempre encontram pa-
lavras para emergirem, para serem vistos e 
ouvidos. Conteúdos íntimos e pessoais que de 
alguma forma interferem na atuação e identi-
dade docente, visto que as trajetórias profis-
sionais e pessoais estão sempre imbricadas. 
Assim como refletir sobre os processos iden-
titários de seus alunos e as questões que os 
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circundam, com muito mais sensibilidade e 
profundidade.

A arte, seus processos, suas imagens, e 
seus fazeres e conceitos podem trazer grandes 
contribuições nesse sentido, não apenas para 
as pesquisas na própria área mas para todas 
aquelas nas quais a abordagem narrativo-bio-
gráfica tem se inserido. As narrativas visuais 
fornecem uma forma alternativa de narrar, de 
perceber e de interpretar conteúdos subjeti-
vos, polissêmicos, complexos. 
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ENSINO DE FILOSOFIA NA DOCÊNCIA 
UNIVERSITÁRIA: PRÁTICAS EDUCATIVAS  NA/DA 
FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE FILOSOFIA
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O estudo tem como objetivo compreender as estratégias didáticas 
que professores de Filosofia desenvolvem na universidade. As dis-
cussões partem da compreensão de conceber que os professores da 
área de Filosofia habitam a profissão docente revelando práticas que 
emergem da relação com os estudantes e das tessituras peculiares 
do campo filosófico. O trabalho ancora-se na abordagem (auto)bio-
gráfica, por facultar a aproximação do objeto de estudo com a epis-
temologia (auto)biográfica, pois quem narra a própria vida, ao nar-
rar, estabelece relações temporais e situacionais consigo mesmo e 
com aqueles com quem se relaciona pedagogicamente durante a sua 
atuação profissional. O dispositivo de pesquisa utilizado foi as entre-
vistas narrativas, desenvolvidas com quatro professores que atuam 
nos cursos de licenciatura em Filosofia em duas universidades pú-
blicas do estado da Bahia. Os resultados apontaram que a docência 
universitária é singular em se considerando desafios que os profes-
sores vivenciam para tecer o ensino na área de Filosofia. Transversa-
lizam, a prática de ensino, didáticas insurgentes, que emergem dos 
contextos cotidianos em que o ensino se efetiva, sobretudo com os 
desafios causados pela pandemia da covid-19, em que o ensino re-
moto se fez necessário, bem como a preocupação com a formação 
de professores na especificidade do campo filosófico.
Palavras-chave: Docência universitária. Ensino de Filosofia. Pesquisa 
(auto)biográfica. Leitura filosófica.

TEACHING PHILOSOPHY IN UNIVERSITY TEACHING: 
EDUCATIONAL PRACTICES IN/IN THE TRAINING OF 
PHILOSOPHY TEACHERS
The study aims to understand the didactic strategies that Philosophy 
professors develop at the university. The discussions start from the 
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understanding of conceiving that professors in the field of Philoso-
phy inhabit the teaching profession, revealing practices that emerge 
from the relationship with students and from the peculiar fabrics of 
the philosophical field. The work is anchored in the (auto)biographi-
cal approach, as it allows the approximation of the object of study to 
the (auto)biographical epistemology, because whoever narrates his 
own life, when narrating, establishes temporal and situational rela-
tionships with himself and with those with whom he narrates. relates 
pedagogically during their professional performance. The research 
device used was the narrative interviews, developed with four pro-
fessors who work in the degree courses in Philosophy at two public 
universities in the state of Bahia; The results showed that university 
teaching is unique when considering challenges that teachers expe-
rience to weave teaching in the area of ​​Philosophy. They transversal-
ize the teaching practice, insurgent didactics, which emerge from the 
daily contexts in which teaching takes place, especially with the chal-
lenges caused by the Covid 19 pandemic, in which remote teaching 
was necessary, as well as the concern with the formation of teachers 
in the specificity of the philosophical field.
Keywords: University teaching. Philosophy Teaching. (auto)biograph-
ical research. philosophical reading

LA ENSEÑANZA DE LA FILOSOFÍA EN LA DOCENCIA 
UNIVERSITARIA: PRÁCTICAS EDUCATIVAS EN/EN LA 
FORMACIÓN DE PROFESORES DE FILOSOFÍA
El estudio tiene como objetivo comprender las estrategias didácticas 
que los profesores de Filosofía desarrollan en la universidad. Las 
discusiones parten de la comprensión de concebir que los profeso-
res del campo de la Filosofía habitan la profesión docente, revelan-
do prácticas que emergen de la relación con los estudiantes y de los 
tejidos peculiares del campo filosófico. El trabajo está anclado en el 
enfoque (auto)biográfico, en tanto permite la aproximación del ob-
jeto de estudio a la epistemología (auto)biográfica, pues quien narra 
su propia vida, al narrar, establece relaciones temporales y situacio-
nales consigo mismo y con los demás. con quien narra, se relaciona 
pedagógicamente durante su desempeño profesional. El dispositivo 
de investigación utilizado fue la entrevista narrativa, desarrollada 
con cuatro profesores que actúan en los cursos de licenciatura en Fi-
losofía de dos universidades públicas del estado de Bahía; Los resul-
tados mostraron que la docencia universitaria es única al considerar 
los desafíos que experimentan los docentes para tejer la docencia 
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en el área de Filosofía. Transversalizan la práctica docente, didác-
ticas insurgentes, que emergen de los contextos cotidianos en los 
que se desarrolla la docencia, especialmente con los desafíos provo-
cados por la pandemia del Covid 19, en los que se hizo necesaria la 
enseñanza a distancia, así como la preocupación por la formación de 
docentes en la especificidad del campo filosófico.
Palabras clave:. docencia universitaria. Enseñanza de la Filosofía. In-
vestigación (auto)biográfica. lectura filosófica

Introdução
O ensino de Filosofia na universidade tem sido 
problematizado por alguns estudiosos, tendo 
em vista o fato de que ensinar Filosofia implica 
ensinar modos de desenvolvimento de leitura 
e de produção do conhecimento. Assim, é pre-
ciso pensar sobre a especificidade dessa disci-
plina, sobretudo no que tange às didáticas de 
ensino de leitura nesse campo. Não tão raro, 
essa problemática vem sendo tecida também 
no âmbito das discussões em torno do Ensino 
Médio, em que pensar as questões do ensino 
de Filosofia implica pensar na natureza da Fi-
losofia e de como a partir disso o ensino se 
efetiva (ROCHA 2008). Segundo o que preconi-
za esse referido autor, no ensino de Filosofia 
se faz necessário suspender os juízos sobre as 
coisas, objetos, a fim de tematizar os conceitos 
que os fundamentam ou que, em outras pa-
lavras, emergem dele. Nessa direção, ensinar 
Filosofia tem lá suas especificidades e singula-
ridades, dentre as quais está o modo como os 
conceitos são produzidos a partir de mobiliza-
ções que quem ensina produz.

A Filosofia, segundo Lyotard (1993, p. 117), 
“não é um terreno recortado na geografia das 
disciplinas”. “E se não há conteúdos básicos 
e métodos fixados – como mostra  Favaretto 
(1995) – o que deve ser considerado o mínimo 
necessário para realizar uma suposta especi-
ficidade em termos de seu ensino?”. Segundo 
o que preconiza o próprio Rocha (2008), a Fi-
losofia não se preocupa em tecer-se funda-

mentalmente em juízos de primeira ordem, ou 
seja, juízos que estão no imaginário do senso 
comum, com conceitos diretamente do mundo. 
É numa construção de conceitos mais funda-
mentais que se utilizam na vida que a Filosofia 
opera, logo, segundo Rocha (2008), em concei-
tos de segunda ordem. Nesse sentido, a leitura 
e o modo como ela se operacionaliza consti-
tuem-se em um problema filosófico, logo um 
problema de segunda ordem.

Diante da especificidade de leitura que se 
faz na formação de futuros professores de Fi-
losofia, é fundante problematizar os modos 
como o ensino de leitura se efetivam nessa 
área. Assim pensando, é de salutar relevância 
o papel do professor universitário na tarefa de 
favorecer ao estudante o contato com diferen-
tes modalidades discursivas e consequente 
modos de ensino de tais modalidades. Pensar, 
pois, sobre como a docência se opera no cam-
po da Filosofia significa pensar o ensino da Fi-
losofia a partir de suas especificidades. Assim 
sendo, o ensino de Filosofia demanda pensar 
em especificidades de temas e conceitos que 
se operam na dimensão do que é específico 
para a própria Filosofia, ou seja, aquilo que 
se concreta diretamente na relação de juízos 
produzidos pelos sujeitos, logo em juízos de 
segunda ordem.

Nesse percurso reflexivo, é que essa pes-
quisa traz como tema a seguinte proposição: 
“Ensino de leitura filosófica na docência uni-
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versitária: modos de tecer a profissão docente 
no curso de Filosofia”.

Posta tal ideia, a pesquisa trilhou a partir 
de uma problemática que evoca especificida-
des da docência em contextos de ensino de 
Filosofia, engendrando uma reflexão operativa 
que partiu das seguintes indagações: o ensino 
de Filosofia na docência universitária expres-
sa-se de modo singular, assim como singular é 
o fazer filosófico? As aulas que se tecem anco-
radas nas dimensões de uma leitura filosófica 
engendram estratégias específicas inerentes à 
formação de professores de Filosofia?

Considerando que há uma questão central 
a ser pensada na atividade docente na univer-
sidade, que leva em consideração a relação 
professor e estudante, os modos de ensinar e 
de aprender leitura ancoram-se nos movimen-
tos que o professor e o estudante fazem, para, 
respectivamente, terem condições de desen-
volverem os processos, segundo Anastasiou 
(2009), de ensinagem e de aprendizagem. Nes-
se sentido, é de bom alvitre que se conheça 
essa relação e os referidos processos, conside-
rando o cotidiano das práticas educativas que 
os docentes da área de Filosofia desenvolvem, 
a fim de que se possa elucidar modos próprios, 
didáticas específicas e estratégias que docen-
tes utilizam para viabilizar a promoção do en-
sino de leitura no contexto da área de Filoso-
fia da universidade. Para além disso, é preciso 
discutir a natureza filosófica em que a forma-
ção de professores desse campo acontece.

Ao se considerar que a aprendizagem da 
docência se dá na/pela relação entre profes-
sor e estudante, o modo como o professor tece 
o ensino em Filosofia abre condições para que 
o estudante desenvolva competências ine-
rentes ao ensino no campo filosófico. Há, no 
entanto, de se considerar que a problemática 
avança para além do aspecto meramente pe-
dagógico, instrumental, de um fazer didático. 
Há uma questão central que transversaliza as 

discussões no ensino de Filosofia, que, segun-
do Rocha (2008), implica se manter o constante 
debate em torno do questionamento central, 
qual seja: mas o que é mesmo ensinar Filoso-
fia? Como as especificidades dos temas são 
tratados nesse campo? Não que essa discus-
são mais filosófica seja central no âmbito des-
ta pesquisa, é preciso considerar que ela se faz 
presente a todo o momento, mobilizando-nos 
a pensar a respeito, não só das especificidades 
temáticas da Filosofia, mas do que ela por si 
só seja como campo de reflexão e produção de 
conhecimento. Nessa perspectiva, pensar so-
bre o que é ensinar Filosofia demanda pensar, 
também, em como se realiza tal ensino. Além 
disso, faz-se necessário pensar na problemáti-
ca que envolve a formação daquele que opera 
o ensino. Se como nos assevera Freire (2004), 
ensinar não é transmitir conhecimento, fica 
implícita a ideia de que o ensino se arquiteta 
em uma dimensão mais complexa, que exige 
daquele que ensina uma formação específica 
para tal.

Assim sendo, a formação inicial de profes-
sores nesse campo é engendrada pelos modos 
em que os professores na docência universitá-
ria articulam e tecem as aulas na universidade. 
Nesse cenário, tanto as relações como as vi-
vências no cotidiano escolar em que o ensino 
é efetivado consagram-se como espaços para 
o desenvolvimento de um saber filosófico, em 
que a docência é constituída a partir dos prin-
cípios em que a Filosofia se efetiva como área 
que tem suas especificidades e natureza pró-
prias. Do contrário, o ensino é constituído pela 
ideia de transmissão de conhecimento, em que 
a atividade educativa pouco leva em conside-
ração a arte de pensar e de ler filosoficamente.

A formação inicial de professores estrutu-
ra-se, também, por princípios relacionais en-
tre distintos sujeitos que interagem no espaço 
educativo. Segundo Silva (2017), a aprendiza-
gem da docência constrói-se a partir de um 
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movimento que insere o sujeito no cotidiano 
da escola e o faz conviver em meio às produ-
ções das atividades escolares, em que conhe-
cimentos da docência vão sendo tecidos e ge-
rando espaço para a produção de experiências, 
consideradas uma espécie de alicerce para as 
reflexões que o licenciando produz sobre si, 
no percurso de sua própria formação. Nesse 
cenário, a aprendizagem da docência ocorre 
também pela relação que se estabelece entre 
professor e licenciando. Uma vez na universi-
dade, o cotidiano e as experiências educativas 
são aprendidas e apreendidas pelo processo 
de homologia, que significa aprender com, 
a partir da experiência do professor que de-
senvolve práticas e estratégias de ensino. De 
igual modo, a aprendizagem da docência pode 
ocorrer na relação entre professores do curso 
de Licenciatura em Filosofia e o discente desse 
curso, mediante especificidades do ensino que 
nessa área se opera.

O contexto em que se assenta o presente 
estudo traz à baila o ensino de leitura como 
um revelador das práticas educativas que pro-
fessores de Filosofia desenvolvem na univer-
sidade. Assim, interessou-me compreender 
de que maneira a relação leitora entre pro-
fessores e alunos implica modos de ensinar a 
leitura na área de Filosofia, na universidade. 
Logo, o objetivo central da pesquisa é o de 
compreender as estratégias didáticas que pro-
fessores de Filosofia desenvolvem na univer-
sidade. Ademais, interessou-me, ainda, saber 
como os docentes têm desenvolvido práticas 
educativas para desenvolvimento de leitura na 
área de Filosofia.

Desse modo, a pesquisa se desdobra em 
questões do tipo: como os professores ensi-
nam os estudantes a lerem textos da área de 
Filosofia? O que fazem os professores de Filo-
sofia para produzir estratégias de ensino? As 
didáticas desenvolvidas por docentes de Fi-
losofia promovem aprendizagem da docência 

que revelem especificidades desse campo do 
conhecimento?

Narrativas da docência 
universitária em filosofia: 
abordagem (auto)biográfica como 
trama metodológica
No campo da pesquisa qualitativa, o referido 
estudo ancorou-se nas dimensões dos estu-
dos biográficos, em que a narratividade ga-
nha centralidade na produção de sentido das 
experiências vividas no campo profissional. 
Assim, a inspiração no método biográfico en-
contra respaldo na dimensão da subjetivida-
de da narrativa, enquanto dispositivo não só 
de recolha, mas de produção de informações, 
em que quem narra produz, ao narrar, sentidos 
para o vivido, para o experienciado. No caso do 
estudo em tela, produz sentidos para o vivido 
na docência em Filosofia, em que narrar sobre 
como se ensina a produzir leitura filosófica 
significa ler filosoficamente sobre sua própria 
docência, construindo aí sentidos e pistas de 
como a docência em Filosofia é tecida.

Na seara das narrativas e da abordagem 
biográfica, Franco Ferrarotti é um dos autores 
que tem se debruçado na análise das ques-
tões sobre o trabalho com o método biográfi-
co, razão pela qual muitos pesquisadores têm 
utilizado os seus preceitos sobre os estudos 
biográficos. Há um interessante artigo desse 
autor, intitulado: “Sobre a autonomia do méto-
do biográfico”, publicado em 1988, no qual ele 
observa que a aplicação do método biográfico 
desencadeou importantes embates teóricos 
no decurso de sua evolução, numa luta con-
tínua pelo reconhecimento de seu estatuto 
científico como método autônomo de investi-
gação.

Segundo Delory-Momberger (2012), a di-
mensão formativa do método (auto)biográfico 
evoca algumas questões sobre a natureza das 
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operações que realiza sobre o vivido, e a ma-
neira  pela qual o homem integra em sua ex-
periência biográfica as situações e os eventos 
que acontecem com ele ou que a ele são nar-
rados por alguém. Nessa lógica, os eventos da 
prática educativa, por meio dos quais profes-
sores de Filosofia tecem o ensino, evidenciam 
a possibilidade de compreensão de como a 
aprendizagem do ensino de Filosofia se cons-
titui a partir das singularidades da área, bem 
como dos modos próprios que cada docente 
desenvolve para ensinar Filosofia na universi-
dade. Há, portanto, de se considerar a contri-
buição do fenômeno de narratividade para a 
construção de uma hermenêutica filosófica da 
prática docente, que se singulariza pelas sin-
gularidades da docência em Filosofia.

Nesta pesquisa, adotei a abordagem (auto)
biográfica não só como um importante ele-
mento de compreensão das práticas educati-
vas de professores de Filosofia, mas sobretu-
do como um dispositivo de formação. Penso 
que, ao produzir narrativas sobre si, logo so-
bre como exercem a docência universitária no 
curso de Filosofia, os sujeitos desta pesquisa 
se inseriram numa condição de reconstruir e 
de refletir sobre alguns momentos por eles 
vividos, fazendo aflorar os significados que o 
ato de narrar é capaz de promover, vez que ele 
se dá a partir da ideia de que é preciso fazer 
escolhas sobre o quê, quando e como, um mo-
mento deve ser reconstruído. É nessa recons-
trução que produzimos sentidos, percebendo 
a distinção entre duas dimensões temporais 
em que a experiência é ressignificada: o tempo 
em que ela ocorreu e um tempo em que ela foi 
reconstruída pela linguagem. 

Como dispositivo de pesquisa, foram utili-
zados relatos narrativos, colhidos por meio de 
entrevistas narrativas, de professores a fim de 
que cada sujeito possa relatar, narrativamen-
te, sua compreensão sobre o processo de ensi-
no de leitura que adota na universidade. Esse 

dispositivo será importante, pois evidenciará 
como cada sujeito relata e reflete sobre sua 
própria concepção. Trata-se de um dispositivo 
que possibilita que os participantes, diante de 
um roteiro prévio estruturado por uma ques-
tão central, possam falar livremente sobre o 
tema abordado. Assim sendo, a questão cen-
tral é montada considerando o fio condutor da 
narrativa dos professores, qual seja, como eles 
desenvolvem a docência no curso de Filosofia, 
tendo em vista as especificidades da área e a 
dinâmica de formar professores de Filosofia. A 
tônica, portanto, foi a de coletar informações 
advindas de uma narrativa livre, a partir da 
qual os professores tinham apenas que narrar 
suas experiências na docência universitária 
no curso de Filosofia, abordando, livremente, 
seus fazeres, práticas e didáticas.

No que tange ao cenário em que o estudo 
foi realizado, há de se considerar o fato de que 
as entrevistas ocorreram em um momento de 
isolamento social, dado o contexto de pande-
mia. Assim sendo, o cenário foi amplamente 
virtual, utilizando-se diferentes mecanismos 
para recolha das informações. De modo remo-
to, foram realizadas quatro entrevistas, uma 
via chamada de WhatsApp, duas outras utili-
zando a plataforma Google Meet, uma outra 
pelo Zoom. A variedade se deu por conta dos 
mecanismos já utilizados pelos professores 
colaboradores em suas práticas profissionais.

Participaram do estudo três professores e 
uma professora, todos convidados por men-
sagem enviada por e-mail. Um contato prévio, 
explicando os objetivos da pesquisa, possibi-
litou que os participantes pudessem conhecer 
do que se tratava o estudo. Inicialmente enviei 
e-mail a dez professores que atuam nos cur-
sos de licenciatura em Filosofia da Universida-
de Estadual de Feira de Santana (UEFS) e da 
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Apenas 
sete responderam ao e-mail, três informando 
impossibilidades no momento e outros quatro 
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se colocando à disposição para colaborar com 
o estudo.

Num segundo momento, fiz contato com 
cada participante, marcando um horário es-
pecífico, a partir da disponibilidade de suas 
agendas para que eu pudesse fazer a entrevis-
ta. Feito isso, deu-se a ocorrência das entrevis-
tas, que duraram em média de 22 a 38 minutos. 
Na entrevista, elaborei uma questão central, a 
partir da qual pedia aos professores que nar-
rassem suas experiências com o ensino de 
Filosofia na universidade, abordando aí suas 
práticas e modos de tecer o ensino. A ques-
tão abordou, também, a dimensão      do tra-
balho com leitura na universidade, primando 
por mapear como se dava o ensino a partir das 
especificidades de leitura na área de Filosofia.

Após a realização das entrevistas, o ma-
terial foi transcrito e categorizado a partir do 
método interpretativo compreensivo, separan-
do os núcleos temáticos em duas categorias 
centrais: uma denominada de tessituras do 
ensino de Filosofia na universidade e outra de 
Didáticas insurgentes no ensino e Filosofia. A 
partir dessas duas categorias, busquei desen-
volver discussões a partir do que sinalizavam 
os professores ao narrarem suas experiências 
com a docência universitária, focalizando o 
olhar para mapear os sentidos das singulari-
dades da docência, buscando, assim, perceber 
como os professores articulavam preocupa-
ções com o ensino de Filosofia e com a própria 
formação de professores.

Tessituras do ensino de Filosofia 
na universidade: a didática e a 
leitura filosófica em questão
O ensino de Filosofia na universidade tem sido 
problematizado por alguns estudiosos, tendo 
em vista o fato de que ensinar Filosofia implica 
ensinar modos de desenvolvimento de leitura 
e de produção do conhecimento. Assim, é pre-

ciso pensar sobre a especificidade dessa disci-
plina, sobretudo no que tange às didáticas de 
ensino de leitura nesse campo. A Filosofia, se-
gundo Jean-François Lyotard (1993, p. 117), “não 
é um terreno recortado na geografia das disci-
plinas”. “E se não há conteúdos básicos e mé-
todos fixados – como mostra Favaretto (1995) 
– o que deve ser considerado o mínimo neces-
sário para realizar uma suposta especificida-
de em termos de seu ensino?”. Sem dúvida, a 
linguagem emerge como central nessa área e, 
em se tratando de questões do ensino de Fi-
losofia, a centralidade é ainda mais relevante.

Diante da especificidade de leitura que se 
faz na formação de futuros professores de Fi-
losofia, é fundante problematizar os modos 
como o ensino de leitura se efetiva nessa área. 
Assim pensando, é de salutar relevância o pa-
pel do professor universitário na tarefa de fa-
vorecer ao estudante o contato com diferentes 
modalidades discursivas, e consequentes mo-
dos de ensino de tais modalidades. “Qualquer 
que seja o programa escolhido – ética, estéti-
ca, Filosofia política – não se pode esquecer 
que a leitura filosófica retém o essencial da 
atividade filosófica”  (FAVARETTO, 1995, p. 80), 
ou ainda:

É preciso acentuar que uma leitura não é filosó-
fica apenas porque os textos são tidos por filo-
sóficos – ou porque seus autores são conside-
rados autores da história da Filosofia, de Platão 
a Sartre –, uma vez que se pode ler textos filo-
sóficos sem filosofar e ler textos considerados 
artísticos, políticos, jornalísticos filosoficamen-
te. (LYOTARD, 1993, p. 117).

Dizendo isso em outros termos, o que faz 
da leitura de um texto uma atividade filosófica 
não é a natureza disciplinar do texto lido, mas 
o modo como o leitor lê esse texto; ou seja, 
o essencial dessa atividade está no modus 
operandi do leitor face às diferentes formas 
de enunciação. Assim pensando, a atividade 
docente é responsável, em parte, pela apren-
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dizagem de distintos modos de ler um texto fi-
losoficamente. Isso implica reconhecer que na 
área da Filosofia o modo de ler textos vai além 
da atividade cognitiva de interpretar sentidos. 
Há de se considerar que a leitura constitui, no 
campo filosófico, um modo próprio de operar 
na produção e na interpretação do conheci-
mento que requer conhecimento e estética 
docente que são

próprios de quem opera na Filosofia, logo 
na docência dessa área.

A “leitura filosófica” não se esgota, assim, 
na simples aplicação de metodologias de lei-
turas. “Ela é um ‘exercício de escuta’, num sen-
tido análogo ao da psicanálise, pois se mani-
festa como uma ‘elaboração do texto que des-
dobra seus pressupostos e subentendidos’” 
(FAVARETTO, 1995, p. 81). É nesse sentido que, 
segundo Jean-François Lyotard (1993, p. 9-21), a 
“leitura filosófica” permite que o leitor, no caso 
do estudo em tela, dos professores que ensi-
nam Filosofia, transforme-se na leitura, pois 
interfere nos modos habituais da recepção; ou, 
como dizia Gilles-Gaston Granger (1989, p. 220), 
em sentido semelhante, “a leitura filosófica é 
uma atividade produtiva que reconstrói um 
imaginário oculto, sob a literalidade do texto”.

Pensar assim implica refletir sobre um 
modo peculiar de desenvolvimento da leitura 
do tipo filosófica, que quem a faz deve ser en-
sinado a fazê-la. Em outros termos, os profes-
sores de Filosofia, além de realizarem a prática 
leitora filosófica, precisam ensinar os estudan-
tes a realizá-la. Isso implica o estabelecimento 
de relações pedagógicas que possibilitem ao 
estudante apreender e aprender modos como 
os professores conseguem realizar a leitura fi-
losófica, com condições de, quando licencia-
dos, realizarem tal procedimento junto aos su-
jeitos que serão seus alunos.

Articulando uma narrativa que mostra o 
modo como o ensino se arquiteta na univer-
sidade, sobretudo pelas tessituras próprias 

da docência em Filosofia, o professor Jaques 
concebe a ideia de que há sim uma leitura tí-
pica do campo da Filosofia, mas que ela nem 
sempre é trabalhada como elemento de cons-
ciência do fazer docente. Em sua narrativa, o 
professor nos revela que:

Eu sempre fiquei incomodado com essa ques-
tão de ensinar o outro a ser professor. Sabe, eu 
como professor de Filosofia não estava muito 
preocupado com essa coisa, achando que isso 
era tarefa dos professores de educação. Mas eu 
confesso que em minhas aulas tenho trabalha-
do pouco as questões do ensino de leitura e tal. 
Eu não paro para ensinar o aluno a ler, mas eu 
digo a eles que a leitura é fundamental e que 
em Filosofia a gente tem que prestar a atenção 
em algumas coisas, sabe. Então, eu vou sem-
pre provocando os estudantes a problematizar 
tudo, vou questionando, vou mexendo com as 
ideias, vou articulando uma coisa com a outra, 
uma ideia com um conceito e assim vou fazendo 
a aula acontecer, entende [...] (Jaques, Entrevista 
narrativa,  2021).

Apesar de Jaques1 acreditar que a docência 
que ele realiza na universidade não está arti-
culada com a propositura de ensinar o outro 
a ser professor, ele opera filosoficamente na 
medida em que conduz os estudantes a pro-
blematizar as temáticas estudadas e, a partir 
disso, a se aproximar, como nos assevera Ro-
cha (2008), dos problemas de segunda ordem 
que se aproximam de uma perspectiva mais 
investigativa, mais provocativa do tecer o fio 
da docência ancorado nas dimensões da pro-
dução de um modo singular de ser professor 
em Filosofia. Tal perspectiva demanda uma 
compreensão de que a leitura em Filosofia é a 
base fundamental para se pensar a noção de 
um ensino que transcenda as meras discus-
sões do cotidiano e do senso comum. Ensinar 
Filosofia, apesar de não ser definido na narra-

1	 Conforme preconizado pelo Comitê de Ética que 
aprovou a referida pesquisa, trata-se de nome fictí-
cio, escolhido pelo próprio colaborador em homena-
gem a um importante professor com quem estudou 
Filosofia.
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tiva de Jaques, revela-se como atividade que é 
demarcada por especificidades mobilizadoras 
de raciocínio e de como as ideias vão sendo 
construídas.

Ficar incomodado com a ação de ter de en-
sinar o outro a ser professor de Filosofia não 
se constrói como uma óptica primeira da ação 
de formar professores para Jaques. No entan-
to, o incômodo se concretiza em formas didá-
ticas de mexer com as ideias dos estudantes, 
com os modos como cada um vai construindo 
sua leitura de mundo, sua leitura de palavra, 
sua leitura filosófica. Há de se perceber que 
ao mobilizar os estudantes a construírem ca-
minhos para a apreensão e produção de sen-
tidos, Jaques possibilita que os licenciandos 
percebam que, em Filosofia, a forma de arti-
cular e produzir uma ideia é singular, mas se 
revela de diversas formas e modos. Assim, ge-
ra-se uma condição de formar professores que 
consigam transitar por diferentes modos ha-
bituais da recepção e produção de sentido, de 
produzir filosoficamente uma ideia; ou, como 
dizia Gilles-Gaston Granger (1989, p. 220), de 
“produzir um imaginário oculto sobre a lite-
ralidade do texto”, logo, de produzir uma di-
mensão peculiar e particularizada inerente à 
Filosofia de provocar ebulições nas ideias que 
se processam em um texto, provocando dife-
rentes enunciações.

As questões de ensino de Filosofia apare-
cem com mais ênfase nas problemáticas evi-
denciadas na narrativa do professor Artur, que 
enfatiza questões inerentes ao conteúdo de 
ensino. Trata-se de um professor que torna 
mais evidente suas preocupações com as di-
mensões do que ensinar para além de como 
ensinar. Com tradição de, também, atuação no 
Ensino Médio, o referido professor, ao narrar 
suas experiências com o ensino e Filosofia na 
universidade, o faz a partir de vários questio-
namentos que ele mesmo foi se impondo ao 
longo do tempo em que se dedicou a ensinar 

Filosofia na Educação Básica, mas que são 
questões que, segundo sua própria narrativa, 
também atravessam o modo como ele realiza 
o ensino na universidade. Iniciando sua nar-
rativa com indagações a si mesmo, assim o 
professor Artur trata a questão do  ensino em 
Filosofia:

Mas o que é mesmo ensinar Filosofia? Eu acho 
que essa é a pergunta que eu mesmo me faço 
todo dia quando estou na universidade diante 
de um monte de  pessoas que também não sa-
bem o que isso significa. Então, eu tinha muita 
ideia de ensinar Filosofia a partir dos conteúdos 
de natureza filosófica. E eu mesmo achava que 
a Filosofia era o que Platão, Sócrates, Epicuro, 
Kant, Heiddegger e um bocado de gente que se 
diz filósofo pensou e escreveu. Eu, assim, é, sem-
pre achei que tinha que ensinar as ideias des-
ses caras. Mas aí a garotada da escola me pro-
vocava diferente, entende? Eles queriam saber 
outras coisas, outras ideias do mundo, mas que 
não estavam no mundo, que eram diretamente 
ligadas a eles, às suas questões de existência 
de penar a vida.  Aí, eu comecei a acreditar que 
meu ensino precisava ser baseado nas questões 
da leitura dos conceitos da vida, da angústia, 
da morte, da pobreza. E hoje eu defendo a ideia 
de, na Filosofia, ensinar a pensar os conceitos, a 
produzir sentidos das razões das coisas da vida. 
Não sei, Fabrício, se você me entende, mas é isso 
que eu tento mostrar para meus alunos na uni-
versidade. Fora do mundo, da vida, dos proble-
mas, não há Filosofia, não há leitura de nada. É 
complexo pensar assim, mas eu vou nessa ideia 
sempre me perguntando o que é ensinar Filo-
sofia e o que é fazer Filosofia na universidade 
(Artur, Entrevista narrativa, 2021).

De forma bastante intensa, a narrativa de 
Artur toca no cerne das questões de ensino, 
mas com foco no conteúdo, no que seja mes-
mo ensinar Filosofia na universidade. Tal pers-
pectiva se aproxima dos questionamentos de 
Ronai Rocha (2008) que focaliza o problema 
do ensino de Filosofia como um ensino que se 
efetiva na lógica de, como o próprio autor de-
fende, de suspender juízos e tematizar concei-
tos. Assim, para Rocha (2008), ensinar Filosofia 
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significa criar uma estrutura reflexiva que não 
se limite a discutir problemas filosóficos a par-
tir de preceitos já postulados. Mas de conceber 
que o espaço do ensino diz respeito ao espaço 
de transição da cotidianidade para a dimen-
são filosófica, em que os juízos ordinários, de 
primeira ordem, dão espaço para a produção 
de juízos de segunda ordem, que levam o es-
tudante a transitar do espaço da cotidianidade 
para o espaço reflexivo da Filosofia.

Na perspectiva de se conceber o ensino de 
Filosofia como juízo de segunda ordem, tem- 
se uma concepção de que o espaço reflexivo 
da Filosofia demanda o espaço de produção 
de uma leitura que por natureza é de caráter 
filosófico. No momento em que o professor Ar-
tur se questiona sobre o que é mesmo ensinar 
Filosofia, abre-se, em sua narrativa, o espaço 
para entendê-la em suas especificidades, em 
seus engendramentos, como assevera Rocha 
(2008), ao defini-la como uma atividade re-
flexiva que emana de juízos que se produzem 
em segunda ordem, que transitam do plano do 
senso comum, da cotidianidade, para o sub-
terrâneo dos textos, da linguagem, do modo, 
como o próprio Lyotard (1993) conclui, adotan-
do a perspectiva de ser esse tipo de juízo o 
fundamento da leitura filosófica.

Ao evidenciar a possibilidade de que o ensi-
no de Filosofia estivesse atrelado às questões 
e transmissão e conhecimento, Artur eviden-
cia uma fase em que a experiência enquanto 
acontecimento de aprendizagem estivesse se-
gregada do próprio ensino e do que a partir 
dele se produz. Tal ideia é também ratificada 
por Gelamo (2009) ao conceber que:

O ensino da Filosofia, que está vinculado à 
transmissão de conhecimentos, não valoriza 
a experiência, mas a transmissão de saberes 
abstratos e a reprodução daquilo que foi dito 
pelos grandes filósofos. O empobrecimento da 
experiência contribuiu, assim, para o enfraque-
cimento dos modos de vida das pessoas, de um 
pensar filosoficamente sobre a vida; nesse lu-

gar, foi colocado um modo de vida estilizado. O 
ensino da Filosofia, em vez de criar um lugar de 
resistência ao empobrecimento da experiência, 
e consequentemente ao empobrecimento da 
vida, acabou por contribuir para o seu cresci-
mento, transformando a existência em algo ain-
da mais empobrecido.   (GELAMO, 2009, p. 127).

Nos termos defendidos por Gelamo (2009), 
o ensino de Filosofia não pode ser segregado 
da complexidade da vida dos sujeitos. Por isso, 
não pode ser reduzido à mera concepção de 
transmissão de conteúdos, sob pena de estar 
em pleno esvaziamento e empobrecimento, 
em vez de se criar condições de resistência 
e de produção de experiências de aprendiza-
gens. A existência de um pensamento filosó-
fico dialoga, portanto, com a perspectiva de 
se produzir uma leitura filosófica, engendrada 
na experiência do ser, que de alguma forma, 
no campo do ensino, pode ser mobilizada por 
reflexões oriundas de didáticas e modos pró-
prios de operar os  processos de ensino e de 
aprendizagem em Filosofia. 

É por essa ótica que surge uma dimensão 
didática de ensino baseado nas questões de 
leitura de conceitos da vida. Opera-se, nessa 
lógica, um ensino arquitetado em didáticas que 
partem da compreensão de que o ensino em 
Filosofia tem como alicerce motriz os conceitos 
que se ligam ao vivido. Há, nessa lógica, uma 
dimensão insurgente de operar estratégias di-
dáticas que corroboram com o que defendem 
Rocha (2008) e Lyotard (1993), entendendo o 
primeiro que os juízos de segunda ordem estão 
na base de ensino de Filosofia, consolidando, 
por sua vez, a proposição do segundo de que 
ao se articular as interpretações do texto pelo 
viés de tais juízos de valores concretiza-se a 
possibilidade de materialização de uma leitura 
filosófica, em que não só o modo operativo é 
distinto, mas a sua essencialidade, que se vali-
da pelo viés de mobilizações da arquitetura da 
linguagem, como defende Favaretto (1995).
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Ao se indagar sobre o que é fazer Filosofia 
na universidade frente às ações de ensinar Filo-
sofia, Artur dá claras evidências de que o ensino 
nesse campo se tipifica por modos próprios e 
peculiares. Trata-se, portanto, de compreender 
que, segundo o que se preconiza nas ideias de 
Rocha (2008), a Filosofia, assim como as demais 
disciplinas escolares, precisa colocar-se frente 
ao aluno como um corpo, uma organicidade que 
dialoga, que transita, que está intimamente re-
lacionada à vida da criança, do jovem. E é nessa 
lógica que Artur concebe a ideia de que fora da 
vida, do mundo, dos problemas, do sujeito não 
há Filosofia, não há leitura e nem modo próprio 
de tecê-la na universidade.

Tal pensamento se torna bastante relevan-
te quando se considera o fato de que o ensino 
se arquiteta, no contexto enunciado pelo pro-
fessor, nas dimensões da formação de futuros

professores de Filosofia. Tal aspecto con-
fere ainda mais conotações de que o ensino 
de Filosofia vai além da mera transmissão de 
conteúdos, de mobilização de ideias que se 
produziram por filósofos. No caso de um curso 
de licenciatura, é preciso considerar a ativida-
de reflexiva que demande a formação de um 
profissional que também irá operar filosofica-
mente as questões de ensino.

Ao se analisar a narrativa de Silvia, vê-se 
claramente a perspectiva de adensar uma re-
flexão sobre a atividade formativa docente. 
Assim, além de enfatizar as especificidades 
do conteúdo filosófico, como elementos que 
se evidenciam em juízos de segunda ordem, a 
referida professora enfatiza a preocupação di-
dática com a formação de pessoas que, como 
ela, lidarão com crianças, jovens e adultos 
que devem, também, encontrar razões no que 
significa a Filosofia em suas vidas, não como 
conteúdo escolar a ser aprendido, mas como 
conhecimento que se evidenciem colabora-
tivamente em suas vidas. Em sua narrativa, a 
professora Silvia concebe a ideia de que

A formação de professores é uma determinante 
para o modo como eu mesma  tenho ensinado 
aqui na faculdade. É bem assim, a gente ao ten-
tar ensinar um conteúdo tem mesmo que ter em 
mente o fato de que eu não estou simplesmen-
te trabalhando um conteúdo, criando uma aula 
fora da realidade dos alunos, entende? A vida 
deles, a vida como futuros professores é impor-
tante para ensinar e discutir conceitos como 
verdade, mentira, democracia, juízo, valor, sabe, 
e tantos outros que a gente vai trabalhando. 
Mas é importante também que os estudantes te-
nham base histórica, tenham conhecimento da 
história da Filosofia, porque eu acho que tudo 
isso é importante para que eles depois possam 
ter elementos para ensinar Filosofia. Bem, eu 
tento o tempo todo puxar essa discussão nas 
aulas, tentar eles perceberem que precisam co-
nhecer para ensinar. É isso! (Silvia, Entrevista 
narrativa, 2021).

Enfatizando um novo contexto analítico 
sobre a tessitura da docência universitária na 
área de Filosofia, a professora Silva converge 
em sua narrativa para enfatizar o aspecto da 
formação de professores como uma centrali-
dade pela qual ela transita nas questões do 
ensino de Filosofia. Ao afirmar que a forma-
ção de professores é fundante para o ensino 
que ela realiza, Silvia ratifica a ideia de que os 
conteúdos não são trabalhados segregados 
dos sujeitos com quem ela estabelece rela-
ções. Assim sendo, o ensino, incluindo aí o de 
Filosofia, tem direta relação com o desenvol-
vimento humano, com situações que dialogam 
com as teorias conceituais e a própria didática.

As proposições que se evidenciam na nar-
rativa de Silva são bastante coerentes com as 
ideias defendidas por Rocha (2008), sobretudo 
no capítulo quinto do seu livro intitulado: En-
sino de Filosofia e currículo. Em toda a obra o 
autor se dedica a produzir um debate sobre o 
ensino de Filosofia na perspectiva do contex-
to da escola, da didática e do currículo. Com 
a perspectiva de abordar como a didática e o 
currículo são centrais no ensino de Filosofia, o 
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livro é voltado para professores da área, a par-
tir do qual o autor mobiliza discussões que se 
relacionam ao modo operativo como o ensino 
de Filosofia deve se arquitetar.

Segundo o que Rocha (2008) aborda no 
capítulo “A teoria dos campos conceituais e 
a didática da Filosofia”, é preciso que, ao se 
analisar o ensino de Filosofia ou de qualquer 
outra área do conhecimento presente no cur-
rículo escolar, preste-se conta dos saberes que 
dizem respeito ao desenvolvimento humano. 
De acordo com o que defende o referido autor, 
o ponto de partida da teoria dos campos con-
ceituais é a compreensão de que os seres hu-
manos se  relacionam consigo mesmos, com os 
outros e com a realidade por meio de disposi-
tivos não genéticos. A aprendizagem humana é 
organizada por meio de “esquemas”, que são 
combinados, alterados e descombinados. Se 
isso é verdade, é verdadeiro, também, para a 
professora Silvia, que a vida dos aprendentes 
da Filosofia deve ser considerada como central 
na construção dos saberes e conceitos que se 
produzem nessa área do conhecimento.

Chama a atenção o fato de como a profes-
sora relaciona a tessitura de sua docência às 
realidades de vida dos estudantes. Nessa lógi-
ca, a ideia de experiência se consolida confor-
me postulou Gelamo (2009) ao defender que o 
ensino não pode ser apartado da experiência 
de vida do ser e do próprio pensamento filo-
sófico. Isso permite concluir que a professo-
ra desenvolve um modo de ler o seu próprio 
ensino a partir dos contextos específicos em 
que ele acontece, em que ele se consolida na 
relação com os diversos conceitos e juízos que 
se produzem na arte de pensar e construir um 
pensamento filosófico. A leitura de si, de sua 
didática, do currículo que Silvia produz leva 
em consideração diversos aspectos, dentre os 
quais ela chama a atenção para o domínio do 
conteúdo, do saber o que ensinar para se efe-
tivar o como ensinar.

Nessa direção, o problema do ensino de Fi-
losofia é bem mais complexo do que demanda 
a necessidade de articular estratégias pedagó-
gicas e de ensino. Há uma necessidade eminen-
te de tecer o ensino arquitetado com diversos 
aspectos, principalmente com os históricos e 
conteúdos outros que também são responsá-
veis para produzir experiências formativas, as 
quais possibilitem no sujeito da aprendizagem 
a condição de produzir um saber articulado ao 
pensamento reflexivo filosófico logo ao pensa-
mento que se origina de uma leitura filosófica.

Arquitetando dimensões das experiências 
dialógicas e relacionais com os estudantes, o 
professor Jorge considera que há uma comple-
xidade inerente ao campo filosófico, que deve, 
portanto, o professor levar em consideração no 
ato de desenvolver o ensino de Filosofia. Para 
esse professor, a ideia de experiência leitora, 
que se arquiteta no fazer do docente, esbarra 
na complexidade do próprio pensamento filo-
sófico, que se apresenta, conforme experiência 
da docência que tem realizado, como situação 
limite para provocar um ensino muito mais fo-
cado em transmissão do conteúdo do que na 
condição de se produzir um pensamento re-
flexivo, experiencial, advindo das habilidades 
de estudantes e professores produzirem uma 
leitura de natureza filosófica. Em sua narrativa, 
assim comenta o professor a sua prática:

Essa coisa de a gente pensar que ensinar Filo-
sofia na universidade é fácil porque o estudante 
já chega aqui sabendo muito é uma furada. Eu 
mesmo tento fazer uma boa discussão com os 
estudantes, [...] trazendo conceitos a partir de 
suas próprias experiências. Mas não dá muito 
certo não viu, sabe por quê? Porque eles só que-
rem ficar falando das experiências pessoais do 
senso comum, da coisa que não sai das histori-
nhas deles. Aí eu tento trazer a discussão para 
fazer um aprofundamento maior, pra pensar 
os conceitos, porque, sabe, professor, fora dos 
conceitos em Filosofia não há nada. Ensinar é 
no meu entendimento, posso até estar errado, é 
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você ensinar a produzir conceitos. Mas eu con-
fesso que acabo é trabalhando muito os concei-
tos que os filósofos já produziram. Sabe, às ve-
zes, dá menos trabalho, embora os estudantes 
não leem e pouco estão interessados. Mas tem 
uns que você consegue fazer uma discussão boa 
sobre a Filosofia, mas é bastante difícil e com-
plexo (Jorge, Entrevista narrativa, 2021).

Em direção um pouco diferente do que os 
demais professores colaboradores do estudo 
vieram narrando até aqui, o professor Jorge 
aborda uma questão que é bastante problemá-
tica no contexto do ensino de Filosofia. Há duas 
informações que merecem ser analisadas com 
mais detalhe na narrativa do professor Jorge. 

A primeira diz respeito ao fato de que as 
experiências na relação com o ensino se cir-
cunscrevem ao contexto das histórias e expe-
riências pessoais dos estudantes. Nessa lógi-
ca, não se avança para além dos conceitos de 
primeira ordem, como concebe Rocha (2008). 
Ao limitar as reflexões em problemas cotidia-
nos, ou em histórias pessoalizadas, os estu-
dantes perdem a oportunidade de desenvol-
verem conceitos que são fundantes na ordem 
de se pensar os problemas filosóficos. Nesse 
aspecto, o relato do professor Jorge evidencia 
o que ele próprio considera ser bastante difí-
cil, com pouca possibilidade de conceber isso 
de modo diferente, fazer os estudantes avan-
çarem para criar experiências a partir de uma 
dimensão de se produzir conceitos de segunda 
ordem, logo de produzir experiências a partir 
da leitura filosófica.

Jorge, ao considerar que o feito é complexo 
e que os estudantes não produzem uma expe-
riência reflexiva para além de suas motivações 
pessoais e cotidianas, reconhece que o ensino 
de Filosofia acaba gerando um empobrecimen-
to de si. Nesse lugar de empobrecimento de si, 
a relação com um conhecimento acumulado e 
extrínseco ao espaço-tempo vivido pelos estu-
dantes possibilita a existência de uma possi-
bilidade didática que aponta para a produção 

de um ensino estruturado na lógica de que o 
conhecimento a ser aprendido é aquele que 
foi produzido por outros. Nessa direção, a nar-
rativa de Jorge encontra ressonância na fala do 
professor Artur, quando, para esse professor, é 
na transmissão de um saber já produzido que 
o ensino se realiza. Assim sendo, tanto para 
Jorge como para o professor Artur se visibiliza 
uma problemática de ensino que se consolida 
como uma referência de transmissão de con-
teúdos como forma coerente de se produzir o 
ensino na área da Filosofia. 

Vê-se, contudo, uma ideia de que a leitura 
filosófica não é tomada como operativa para a 
produção de conceitos filosóficos, como base 
para a produção de aprendizagem, nem mes-
mo para a produção de ensino. A lógica da 
transmissividade do conhecimento, tão nega-
da por Freire (2004), parece fazer-se presente 
na pedagogia adotada pelo professor Jorge. A 
explicação para tal fenômeno advém da iden-
tificação de que mesmo o professor trabalhan-
do com conceitos já produzidos, os estudantes 
não revelam hábito de leitura. Tal situação é 
tida como complicadora da atividade de ensi-
no, em que para habitar a docência em Filoso-
fia o professor precisa mobilizar o estudante a 
gerar autonomia reflexiva, coisa que não se faz 
a largo dos procedimentos de leitura.

Há de se considerar que o tema central que 
constrói a relação entre professores e estu-
dantes no ensino de Filosofia encontra anco-
ragem nas discussões da linguagem filosófica, 
em que os discursos ganham singularidade e 
notoriedade de registros que revelam expres-
sões e estruturas muito pertinentes ao campo 
filosófico. Assim sendo, o discurso, entendido 
aqui como forma operativa por meio da qual a 
Filosofia se revela como área de conhecimento 
portadora de características bastante peculia-
res, consolida-se pelo viés da valorização e da 
veiculação da produção de ideias e pensamen-
tos, logo pela produção de conceitos. Tal pers-
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pectiva é vista em um fragmento do professor 
Artur, que também pode ser vista em outro 
fragmento da narrativa da professora Silva. 
Sobre a linguagem filosófica, os colaboradores 
consideram que:

Particularmente eu, como professor de Filoso-
fia, acho que essa área tem um discurso próprio, 
tem uma amarração que a gente identifica ser 
da Filosofia. Por exemplo, um texto filosófico é 
diferente de um texto científico, da história, da 
literatura e de outros textos. Isso é algo que eu 
sempre pensei em ter que aprender desde que 
eu era aluno da escola [...] (Artur, entrevista nar-
rativa, 2021).

[...] a gente trabalha com diversas estratégias e 
textos, sejam on-line ou no presencial, mas eu 
sempre tento mostrar para os alunos dentro do 
conteúdo, de minha aula, nas referências que 
vou mostrando, as características do pensa-
mento filosófico, da ideia filosófica, entende e 
do texto filosófico que é diferente de outros tex-
tos, de outros tipos (Silvia, Entrevista Narrativa, 
2021).

A compreensão de uma tipificação do tex-
to filosófico aparece nas narrativas como ele-
mento caracterizador do texto filosófico, logo 
do discurso que se tece na Filosofia. Parece 
ficar implícita a ideia de que tal característica 
do texto, do discurso é objeto de ensino. É um 
identificador da área, do modo como o texto é 
construído, lido e, consequentemente, traba-
lhado na dimensão pedagógica. Nessa ideia, 
parece haver um engendramento discursivo da 
área que  é tomado como central para a produ-
ção do ensino em Filosofia.

Creio está nessa dimensão a primeira pista 
para entendermos que no ensino de Filosofia a 
discursividade da área é um dos modos toma-
dos pelos professores para realizar o ensino. Há 
nessa ideia, ainda que de modo embrionário, 
não podendo ser generalizada, uma compreen-
são de que o texto se revela com características 
peculiares na Filosofia, possibilitando, assim, o 
desenvolvimento de uma leitura do texto filo-

sófico, defendida por Lyotard (1983) como leitu-
ra filosófica, que, por sua vez, resvala no modo 
como os próprios docentes da área constroem 
tessituras próprias do ensino nesse campo.

Isso acontece na medida em que o profes-
sor se apoia na ideia de haver singularidades 
discursivas na Filosofia e a partir delas exer-
ce a atividade de ensino, que, consequente-
mente, embora de modo inconsciente, inspira 
a discursividade com a qual as didáticas são 
desenvolvidas no âmbito do curso, gerando 
aproximações entre a prática do professor e 
as singularidades discursivas da linguagem 
em Filosofia, possibilitando, aí, construir-se 
um modo próprio dos professores habitarem a 
docência nessa área.

Diante de tal evidência, ainda que pouco 
provável de ser generalista, acredito que é a 
partir do trabalho com a linguagem que deve 
ser o ensino tecido nos cursos de Filosofia, ou 
seja, ele deve estimular a desmontagem das 
regras de produção dos discursos. Tal ideia 
implica reconhecer que a docência em Filoso-
fia é tecida, também, na condição que tem o 
professor de montar e de mostrar as regras da 
produção discursiva, garantindo que os estu-
dantes sejam também operadores de tal dinâ-
mica. De acordo com Fabrini (2005), o contato 
com o subterrâneo dos textos, com as ordens 
das razões e da arte retórica, pode armar os 
alunos de um “repertório de topoi”, de uma 
“grelha crítica” que amplie sua intimidade com 
a linguagem, consequentemente com o texto 
de natureza filosófica – mesmo que essa prá-
tica coloque no centro o problema dos con-
teúdos programáticos, ou seja, dos limites ou 
margens da Filosofia (FABRINI, 2005 p. 220; SIL-
VA, 1986, p. 15-30).

Há, no entanto, de se considerar os proble-
mas e imersão em leitura que os estudantes 
precisam fazer e que os professores alegam 
ser uma dificuldade, por duas razões centrais 
segundo a própria narrativa deles:
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As dificuldades de leitura são grandes nos es-
tudantes. Eu vejo que eles primeiro leem muito 
pouco ou nem leem o que a gente pede. Segun-
do porque  eles têm muita dificuldade de enten-
der e interpretar um texto. E essa dificuldade faz 
com que eles pouco leiam, que, sabe, abando-
nem mesmo a leitura e fiquei ali tentando pe-
gar as coisas com os colegas ou com a gente 
mesmo. [...] eu tenho horas que fico aborrecida 
quando eles não leem nada que a gente pede 
(Silvia, Entrevista narrativa, 2021).

Todo semestre é a mesma coisa. É uma luta você 
fazer a turma ler o que você   indica. No início, 
eles até leem, mas depois, não leem não, viu e 
aí fica mais difícil de fazer eles entenderem. Eu, 
com essa coisa de aula remota, até criei uns jo-
gos e brincadeiras pra ver se leriam, mas a ga-
lera é arranhada (risos) (Jaques, Entrevista nar-
rativa, 2021).

Como se observa nos relatos, há duas si-
tuações que se colocam como problemática na 
representação dos professores sobre a leitura 
dos estudantes. Primeiro é o fato de que os es-
tudantes leem pouco ou que não leem aquilo 
que é solicitado pelos professores. A própria 
narrativa revela que não ler um texto filosó-
fico parece estar, também, relacionado às di-
ficuldades e complexidades do próprio texto. 
Tal aspecto é evidenciado nas narrativas como 
segunda razão que dificulta o pleno desenvol-
vimento dos estudantes no que tange à leitu-
ra de textos filosóficos. Tal percepção aparece 
nas narrativas, mas pouco se evidencia a prá-
tica dos professores frente aos problemas por 
eles mesmos evidenciados. Apenas o professor 
Jaques diz fazer jogos para estimular a leitura, 
mas ele mesmo reconhece ser sem sucesso tal 
estratégia, pois os estudantes continuam re-
velando tais dificuldades e mostrando que a 
leitura não se concretiza por alguma razão.

A dificuldade de leitura tem se manifestado 
com muita evidência na universidade e susci-
tado preocupações entre professores e estu-
dantes. A explicação para tal fato pode estar 
relacionada às dificuldades dos próprios es-

tudantes, dado os problemas vivenciados na 
trajetória formativa da educação básica. No 
entanto, na universidade, a prática de ensino 
de leitura parece não figurar com muita fre-
quência na prática dos professores. Esse é um 
dado interessante que Silva e Oliveira (2021) 
apontam em pesquisa realizada com estudan-
tes e professores do ensino superior. 

Nessa direção reflexiva, é preciso consi-
derar a relação de aprendizagem que se es-
tabelece entre professores e estudantes na 
universidade, o que leva em consideração o 
modo como o estudante aprende com o pro-
fessor. Em outras palavras, há de se considerar 
a ideia de que o ambiente, o outro e o próprio 
movimento reflexivo que o estudante faz gera 
condições para aprender em um determinado 
campo do conhecimento. No que tange à dis-
cussão da pesquisa em tela, a aprendizagem 
da docência em Filosofia se assenta, também, 
nos princípios de uma aprendizagem por ho-
mologia, que significa aprender com o outro, 
sem a concepção de reprodução do feito, mas 
na inspiração a partir da qual o aprendiz gera 
saber e astúcias próprias da arte de ensinar.

Considerações f﻿inais
O estudo permitiu concluir que não há recei-
tas de ensino, não há didáticas insurgentes 
que sirvam para empréstimos ao trabalho do 
outro, que se encaixem na dinâmica do outro 
de desenvolver o seu trabalho na universida-
de. Muito pelo contrário, o estudo mostra que 
há uma singularidade do trabalho docente no 
contexto do ensino de Filosofia caracterizado 
pela imprevisibilidade da ação educativa. Sim, 
imprevisibilidade, pois cada feito didático se 
constrói numa dinâmica imprevisível que só 
encontra um caminho possível nas testagens 
que se produzem ao se levar em consideração 
a relação com o outro e a necessidade de man-
ter acesa uma relação formativa, que gere sen-
tidos do ato de aprender.
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Nessa lógica, foi fundante considerar tanto 
o contexto pandêmico em que este estudo se 
desenvolveu, bem como considerar as necessi-
dades de se descontruir paradigmas de ensino 
para se arvorar em outros, para criar didáticas 
insurgentes em que os jogos, brincadeiras e 
dispositivos passassem a figurar na cena do 
ensino, ainda que eles não tivessem na base 
da previsibilidade do trabalho de cada profes-
sor. Tecer a docência em Filosofia revelou-se 
com uma singularidade muito mais demarcada 
pelo contexto em que o ensino se efetiva, do 
que pela tipificação de ações que se produzem 
na área. Com isso não quero dizer que não 
exista uma singularidade no ensino de Filoso-
fia, assim como Lyotard (1993) defendeu existir 
num tipo específico de leitura que ele chamou 
de filosófica. Parece sim, que os professores de 
Filosofia usam tipificações da área, como uma 
linguagem própria, como um jeito peculiar de 
elaborar os pensamento e questões que tran-
sitam da primeira para a segunda ordem como 
modo de ensinar Filosofia. Mas tal prática e 
dinâmica não figuram como estratégias de se-
gunda ordem. Estão mesmo na dinâmica coti-
diana, do que é comum se fazer no ensino.

O contexto de dificuldade de acesso, de uso 
de tecnologias, de modo de habitar a profissão 
docente em um momento pandêmico nos pa-
receu muito mais singular, muito mais efetivo 
para a construção de modos próprio de pensar 
e de fazer a formação e professores em Filoso-
fia. Estas, salvo engano, pareceram-me como 
questões de segunda ordem que extrapola-
ram as tipificações do campo filosófico para se 
pensar o problema do ensino universitário, em 
seus aspectos mais generalizantes. 

Os dispositivos (auto)biográficos, em que a 
narração figura como forma do sujeito produzir 
uma escrita de si, foram significativos para que 
as experiências de atuação docente no ensino 
de Filosofia pudessem ser registradas, desvelan-
do os sentidos que atribuem a cada experiência, 

concebida neste trabalho como didáticas insur-
gentes. Assim, a narrativa demarcou um lugar 
onde o sujeito organizou sua compreensão do 
desafio profissional em tempos de pandemia, 
em um constante movimento de reflexão e au-
torreflexão, focalizando   as experiências pro-
duzidas nas temporalidades, no cotidiano e na 
própria atuação profissional  da docência uni-
versitária, e revelando como todo esse percurso 
tem relação com a produção de saberes e expe-
riências no ensino de Filosofia na universidade.

O trabalho revelou, ainda, que, no cenário 
do ensino de Filosofia, o conceito de formação 
é concebido em um movimento reflexivo de 
compreensão da profissão docente, sendo en-
tendido a partir da inserção dos professores no 
contexto da área e da necessidade de se pensar 
a formação de professores que também ensi-
narão Filosofia, e da apreensão das dinâmicas 
do trabalho docente, estruturado em práticas 
organizativas que levam em consideração a 
docência universitária e o seu cotidiano. Nessa 
direção, o estudo evidenciou que a docência é 
tecida numa formação, caracterizada como um 
processo gerado pelo constante movimento de 
construção e reconstrução das aprendizagens 
pessoais e profissionais, que se fazem e refa-
zem nas experiências do sujeito. Nessa lógica, 
os processos formativos se relacionam com a 
construção da inventividade e do tecer-se a do-
cência na especificidade da Filosofia, em uma 
dimensão de consciência e autoconsciência 
que permite ao sujeito entender e compreen-
der a sua trajetória de atuação profissional, a 
partir do vivido e do narrado por ele próprio.

Por fim, mas não menos importante, des-
taco que a pesquisa me possibilitou aprender 
a escutar o outro e a perceber que o valor dos 
princípios de horizontalidade se faz presentes 
na docência universitária, sobretudo na for-
mação de professores. Há, contudo, de se con-
siderar que este trabalho não teve nenhuma 
prerrogativa de se constituir como um estudo 
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que se produziu com a perspectiva de se fazer 
generalizações. Isso de fato não é possível. Mas 
há de se registrar a relevância de se trabalhar 
com as narrativas de professores, os quais são 
autoridades para tratar do modo como eles 
próprios habitam a profissão docente. Nesse 
sentido, cada docente colaborador se constitui 
como o grande filósofo, o grande pensador de 
sua prática, de sua experiência e de sua pró-
pria didática.
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Elaborar compreensões, a partir da escrita narrativa de uma profes-
sora-preceptora, para os modos pelos quais a prática pôde contri-
buir para seu processo formativo é o objetivo geral deste artigo, cuja 
questão norteadora foi: de que modo o envolvimento de uma pro-
fessora-preceptora com o Programa de Residência Pedagógica (RP)
e seu exercício de escrita autobiográfica podem contribuir para sua 
formação continuada? Respaldados teórico-metodologicamente na 
pesquisa narrativa, analisamos fragmentos narrativos de uma pro-
fessora-preceptora, que tratam de suas vivências e experiências jun-
to ao Programa RP da Universidade Federal de Uberlândia (UFU). A 
partir da análise narrativa, foi possível compreender que o exercício 
da escrita era uma dificuldade que, aos poucos, foi sendo superada. 
Além disso, alguns dos enfrentamentos provocados pela experiência 
no programa, juntamente com estudos teóricos, escrita e reflexão, 
contribuíram para que a professora pudesse (re)visitar sua prática 
docente e promover um processo de transformação (pessoal e pro-
fissional).
Palavras-chave: Pesquisa narrativa. Experiências. Autobiografia.
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CONTRIBUTIONS OF PEDAGOGICAL RESIDENCE AND 
AUTOBIOGRAPHIC WRITING TO THE TRAINING OF A 
PHYSICS TEACHER 
Developing an understanding, from narrative writing of a teach-
er-preceptor, about the ways in which their practice could contribute 
to her formative process is the general objective of this article, whose 
guiding question was: how may the involvement of a teacher-precep-
tor with the pedagogical residency program and your autobiographi-
cal writing exercise contribute to their continuing education? Relying 
theoretically and methodologically on Narrative Research, we ana-
lyze narrative fragments of a teacher-preceptor, about their experi-
ence with the Pedagogical Residency Program of Federal University 
of Uberlândia. The narrative analysis made it possible to understand 
that  writing was a difficult exercise that was slowly overcome. In 
addition, some of the confrontations provoked by being in the pro-
gram, besides theoretical studies, writing and reflection, allowed the 
teacher to (re)visit their teaching practice and develop a process of 
(personal and professional) transformation. 
Keywords:  Narrative Research. Experiences. Autobiography. 

APORTES DE LA RESIDENCIA PEDAGÓGICA Y LA 
ESCRITURA AUTOBIOGRÁFICA EN LA FORMACIÓN DE 
UN PROFESOR DE FÍSICA
Desarrollar comprensiones, a partir de la escritura narrativa de una 
docente-preceptora, sobre las formas en que la práctica puede con-
tribuir a su proceso formativo es el objetivo general de este artículo, 
cuya pregunta orientadora fue: ¿de qué manera el envolvimento de 
una docente-preceptora con el programa de residencia pedagógi-
ca y el ejercicio de escritura autobiográfica pueden contribuir a su 
formación continua? Con apoyo teórico y metodológico de la inves-
tigación narrativa, analizamos fragmentos narrativos de una profe-
sora-preceptora, que tratan de sus experiencias con el Programa de 
Residencia Pedagógica de la Universidad Federal de Uberlândia. A 
partir del análisis narrativo, fue posible comprender que el ejercicio 
de la escritura fue una dificultad que se venció poco a poco. Además, 
algunos de los enfrentamientos provocados por la experiencia en el 
programa, junto con estudios teóricos, escritura y reflexión, contri-
buyeron a que la profesora pudiera (re)visitar su práctica docente 
y promover un proceso de transformación (personal y profesional). 
Palabras clave: Investigación narrativa. Experiencias. Autobiografía.
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Introdução 
Narrar é discorrer uma história para o outro. 
Narrar-se é contar nossa história ou uma ou-
tra da qual estamos, estávamos ou nos sen-
timos personagens. O ato de narrar e produ-
zir narrativas pode ser, portanto, um modo 
possível de expressar nossas subjetividades, 
afetos, devires e lócus para produções de 
mundo e de nós mesmos. Assim, em diálo-
go com esse pressuposto, se operarmos com 
uma ideia de “formação” que a compreenda 
como algumas maneiras pelas quais o profes-
sor “[...] ressignifica a sua experiência docen-
te, com base nas reflexões feitas no âmbito 
da sua profissionalidade” (SILVA; SITJA, 2020, 
p. 1655), nos faz sentido trabalhar com as nar-
rativas em nossas pesquisas. E foi, por isso, 
que a narrativa, em especial, a autobiográ-
fica, foi a escolha teórico-metodológica da 
pesquisa de mestrado profissional, vinculada 
ao Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências e Matemática da Universidade Fede-
ral de Uberlândia (UFU), da qual iremos tecer 
um recorte e problematizar alguns de seus 
dados.1

Sobre isso, ressaltamos que essa escolha 
e a forma com que se textualizou o trabalho 
supracitado, ou seja, a abordagem narrativa e 
a escrita autobiográfica, não se deram apenas 
por questões estéticas, mas sim, como meio de 
demarcar uma posição ética, estética e política 
(PASSOS; BARROS, 2014), que pressupõe o exer-
cício da escrita e a reflexão sobre si, sobre a 
própria prática e sobre as relações estabeleci-
das no processo de formar professores, como 
uma possibilidade para fundamentar, perce-
ber, produzir conhecimentos e compreensões 
acerca da própria constituição docente e do 

1	 Aqui, cumpre salientar que o texto irá oscilar entre 
a primeira pessoa do singular e terceira do plural, 
tendo em vista que há momentos que são próprios 
de uma das autoras, pois trata-se de seu trabalho 
autobiográfico, enquanto em outros, há interlocução 
direta com os demais autores.

lugar do outro nesse processo (CLANDININ; CO-
NELLY, 2011).  

Nessa direção, a pesquisa na qual nos 
respaldamos para tecer nossas considera-
ções teve por objetivo investigar, por meio de 
narrativas autobiográficas, reflexões sobre a 
prática docente e vivências de uma profes-
sora-preceptora ao receber os licenciandos 
residentes do curso de licenciatura em Física 
da UFU participantes do Programa Residência 
Pedagógica (RP).

A título de contextualização, o RP é uma 
das ações que integram a Política Nacional de 
Formação de Professores da Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(Capes) e tem por um de seus objetivos indu-
zir o aperfeiçoamento da formação prática nos 
cursos de licenciatura, promovendo a imersão 
do licenciando na escola de Educação Básica, 
a partir da segunda metade de seu curso. 

A residência pressupõe o desenvolvimen-
to de atividades de imersão dos licenciandos 
(residentes) na escola (campo) que são acom-
panhadas diretamente por um professor efe-
tivo da escola (preceptor) e orientada por um 
docente da universidade (orientador). Essas 
vivências em sala de aula tendem a proporcio-
nar ao residente experiências e contato com 
situações concretas e diversificadas, viabili-
zando o desenvolvimento da reflexão sobre o 
exercício profissional e seu papel social. Além 
disso, pode promover discussões sobre a prá-
tica, ampliando a reflexão sobre a formação 
docente, no sentido de colaborar no proces-
so de constituição da própria profissão e pro-
movendo a integração entre as Instituições de 
Ensino Superior e a rede pública de Educação 
Básica, exercitando de forma ativa a relação 
entre teoria e prática docente.

No primeiro edital da RP, edição 2018-2020, 
contexto da pesquisa supracitada, para parti-
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cipar do programa, os licenciandos deveriam 
estar matriculados na segunda metade do 
curso e, no decorrer dos 18 meses de vigência 
do mesmo, deveriam cumprir com 440 horas 
de atividades, distribuídas em: 60 horas desti-
nadas à ambientação na escola; 320 horas de 
imersão escolar: incluindo atividades de pla-
nejamento, execução de intervenções peda-
gógicas e regência; e 60 horas de elaboração 
de relatório final, avaliação e socialização de 
atividades. A escolha da escola participante se 
deu por meio de indicação da Superintendên-
cia Regional de Educação de Uberlândia e a da 
professora-preceptora, via processo seletivo 
entre os docentes de mesma área da escola 
campo indicada. 

A UFU apresentou o Projeto Institucional da 
RP que foi desenvolvido em Uberlândia (MG) e 
Ituiutaba (MG), com oito subprojetos e 12 nú-
cleos. Os subprojetos objetivavam desenvolver 
ações formativas voltadas para a profissionali-
zação docente. As ações ocorreram de manei-
ra aglutinadora de ideias e saberes entre re-
sidentes, preceptores, docentes orientadores 
e a comunidade escolar, propiciando o levan-
tamento e proposição de atividades que valo-
rizassem os espaços escolares e outras ações 
focadas no cotidiano da escola e em outros 
espaços (UFU, 2018).

A pesquisa de mestrado, desenvolvida no 
Programa de Pós-Graduação em Ensino de 
Ciências e Matemática, da qual derivou este 
artigo, relatou as atividades desenvolvidas 
no subprojeto Multidisciplinar, núcleo Física 
e Química de Uberlândia. Ele contou com 24 
residentes distribuídos em duas escolas: dez 
licenciandos do curso de Física, e nove do cur-
so de Química, na Escola Estadual Felisberto 
Alves de Carrijo; e quatro licenciandos do cur-
so de Química e cinco do de Física, na Escola 
Estadual Professor José Ignácio de Sousa (EEP-
JIS). No que diz respeito à formação, o subpro-
jeto apresentava objetivos claros, que iam ao 

encontro de promover contribuições para a 
prática docente e alinhamento das reflexões 
realizadas no âmbito das disciplinas pedagó-
gicas e metodológicas com a prática em sala 
de aula.

Assim, por meio da relação escola-campo, 
professora-preceptora e residentes, o subpro-
jeto Multidisciplinar previa o desenvolvimen-
to de ações continuadas com atividades que 
subsidiassem os licenciados na aprendizagem 
dos princípios subjacentes ao planejamen-
to, organização, gestão e execução de ações 
na prática docente; aquisição de saberes que 
envolvessem a transposição da matéria de en-
sino em situação de prática, abarcando o co-
nhecimento didático e pedagógico em formas 
de representar e demonstrar os conteúdos e 
fazê-los compreensíveis e significativos aos 
estudantes; incentivo à atitude investigativa 
de seu contexto de ação, de modo que os es-
tudantes pudessem visualizar criticamente as 
dimensões do ato de ensinar e compreender 
os elementos da cultura escolar que influen-
ciam diretamente seu meio e  buscar formas 
de atuar sobre ele, e integração entre profes-
sora-preceptora e licenciandos, no sentido de 
uma formação inicial e continuada para uma 
prática docente crítica.

É, a partir desse cenário, que propomos 
discutir algumas das contribuições advindas 
do envolvimento de uma professora-precepto-
ra com o Programa RP, mais especificamente, 
com o subprojeto Multidisciplinar, em termos 
de formação continuada. Para isso, retoma-
mos os resultados textualizados na disserta-
ção, norteadas pela questão: de que modo o 
envolvimento de uma professora-preceptora 
com as ações vinculadas ao Programa RP e seu 
exercício de escrita autobiográfica puderam 
contribuir para sua formação continuada?

Antes de iniciarmos nossas reflexões, cum-
pre ressaltar que a Física é uma disciplina que 
costuma ser temida pelos estudantes, de di-
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fícil entendimento, sem sentido e distante do 
cotidiano. Acredita-se que essa visão pode 
estar associada à maneira em que, muitas ve-
zes, ela é ministrada, ou seja, sem criticidade, 
autonomia e descontextualizada na vida do 
estudante (RICARDO; FREIRE, 2007). Pesquisa-
dores como Studart (2021), ao tecer uma revi-
são bibliográfica sobre metodologias ativas, 
sobretudo no ensino da Física, chamam nossa 
atenção para o fato de que, ao colocar o aluno 
como protagonista do seu processo formativo, 
o professor contribui não só para a formação 
do estudante no sentido de compreender os 
conceitos físicos como também no tratamento 
adequado de problemas cotidianos.

Foi pensando nisso que muitas ações do 
programa colocavam o estudante – da escola e 
residente – como protagonista e que, de certa 
forma, contribuíram para a reflexão da profes-
sora-supervisora que passou a compreender 
seu papel enquanto formadora não só dos alu-
nos da escola-campo como também dos resi-
dentes. Essas vivências e tomada de consciên-
cia, mediadas pela escrita narrativa, propicia-
ram mudanças no modo como se trabalhava 
com o ensino de Física naquele cenário.

Na sequência, em “Narrativas e formação”, 
discorreremos sobre como temos compreen-
dido as narrativas, a pesquisa narrativa e a 
formação de professores; depois, em “Os ca-
minhos percorridos pela professora-precep-
tora”, apresentamos trechos da escrita produ-
zida pela professora-preceptora, e como, em 
diálogo com referenciais teóricos e vivencian-
do outros espaços e escutas formativas, ela 
vai tomando consciência de si, de seus atos e 
opta pela mudança. É, em processo narrativo, 
que ela vai se percebendo, (re)produzindo-se 
e sendo produzida; por fim, nas “Considera-
ções finais”, retomamos algumas discussões 
cunhadas no artigo e sinalizamos para o fato 
de que foi, por meio da escrita, que a formação 
continuada se fez presente e permitiu a com-

preensão de que somos um ser-sendo, isto é, 
em constante formação.

Narrativas e formação 
As narrativas acompanharam o desenvolvi-
mento da humanidade existindo até mesmo 
antes da língua escrita consistindo, de forma 
geral, em contar histórias por meio de uma 
sequência de fatos. De acordo com Oliveira e 
Silva-Forsberg (2020, p. 3), a narrativa “[...] se 
apresenta de diversas formas e estilos, circula 
por meio de histórias contadas e recontadas 
imbuídas por diversos significados [...]”. As au-
toras destacam que as narrativas podem apa-
recer em textos orais, visuais e escritos.

A pesquisa narrativa é uma metodologia 
que vem ganhando espaço principalmente 
na área da Educação. Essa metodologia com-
preende a experiência das pessoas, de forma 
que evidencia as vozes dos sujeitos envolvidos, 
sendo estes os autores e atores de suas his-
tórias narradas (CLANDININ; CONNELLY, 2011). 
Nessa direção, Zaqueu-Xavier e Rosa (2019), 
fundamentadas em Lejeune (2008), defendem 
que no processo de produção narrativa, 

[...] uma folha (ou tela) em branco é como um 
espelho onde podemos nos projetar e nos ob-
servar com distanciamento. A imagem que cria-
mos de nós se desenvolve ao longo do tempo 
e se transforma, produzindo contradições, in-
dicando possíveis erros e incoerências. Além 
disso, essa escrita nos apresenta vieses que, 
em geral, rompem com nossas certezas, o que 
faz desta narrativa um espaço de análise, de 
questionamento, sobretudo, um laboratório de 
introspecção. (ZAQUEU-XAVIER; ROSA, 2019, p. 
1022).

A expressão “pesquisa narrativa” provém 
dos autores Clandinin e Connelly (2011), que, 
ao mobilizá-la, partem do pressuposto de que 
os sujeitos vivem histórias e é, ao narrá-las, 
que eles vão se constituindo, transformando 
e produzindo outras. Nesse sentido, pautados 
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nos estudos de Dewey, os autores diferenciam 
o fenômeno narrado da narrativa produzida, 
isto é, a história relatada é o fenômeno e, o 
produto desse relato, a narrativa, é o objeto 
da investigação. Para esses autores, a Pesqui-
sa Narrativa é, portanto, uma possibilidade de 
compreender o que eles chamam de “expe-
riência”.

Desse modo, em diálogo com as noções de 
continuidade, interação e situação de uma ex-
periência – propostas de Dewey –, Clandinin e 
Connelly (2011) estabelecem um tripé que sus-
tenta uma pesquisa narrativa, a saber: tempo-
ralidade, o individual/social e a espacialidade. 
Assim, se estabelecermos um paralelo entre 
os estudos de Dewey e Clandinin e Connelly 
(2011), temos que, na pesquisa narrativa, a 
temporalidade, engloba aspectos do passado, 
presente e futuro, isto é, fatos prospectivos e 
retrospectivos, o que nos leva a uma noção de 
continuidade. As dimensões individuais e so-
ciais das narrativas e suas interrelações, que 
nos levam para um movimento de introspec-
ção e extrospecção, dão conta do aspecto in-
teracional, enquanto a espacialidade, diz do 
lugar do acontecimento, do fenômeno, o que 
se aproxima da noção de “situação” de Dewey.

Em geral, ao trabalhar com práticas narra-
tivas em contextos de formação, diferentes su-
portes textuais podem ser utilizados tais como 
a escrita de diários, caixas de memória, port-
fólios, memoriais etc. Ou seja, de modo mais 
abrangente, privilegia-se as formas de escrita 
autobiográfica. Sobre isso, entendemos que 
ela é “sempre uma representação, um recon-
tar, uma reconstrução particular da narrativa 
de um determinado sujeito” (SAHAGOFF, 2015, 
p. 3). Ainda, é importante salientarmos que 
esse movimento junto às narrativas tem sen-
tido ao passo que consideramos a formação 
como algo amplo e inacabado. Apesar de di-
zermos, muitas vezes, em termos de “inicial” 
ou “continuada”, isso se dá, apenas, pelo fato 

de que os documentos institucionais tecem 
tal segregação, entretanto, para nós, formar é 
(re)constuir-se e, uma vez que somos plurais e 
inacabados, esse processo também o é.

Assim, flertamos com o princípio de que a 
formação é algo contínuo, que se dá nos mais 
diversos espaços – institucionais ou não – e 
tempos. A narrativa, assim como a formação, 
é um emaranhado de vozes que, em diferentes 
direções e intensidades, produz e é produzido 
junto ao sujeito “autor”. Mais especificamente 
no que tange à formação docente, a narrativa 
nos permite compreendê-la e, sobretudo, nos 
percebermos enquanto sujeito

[...] formado de forma coletiva, atravessado pe-
los tempos e espaços, pela multiplicidade de 
histórias até então vividas, pelos múltiplos e 
complexos processos internos e externos pelos 
quais passa, pelo manancial de recursos que 
recebe do meio em que está inserido, e que é 
a partir desses que atribui significados para o 
mundo, que o levam a experienciar o mundo de 
dado modo, tornando-o professor sempre com 
formação singular. (MORAIS, 2017, p. 886).

Além disso, quando pensamos nas relações 
possíveis entre as histórias de vida, a profissão 
e a formação docente, corroboramos com de 
Souza (2011), ao afirmar que 

Vida, profissão e narrativa estão entrecruzadas 
com relações territoriais e de poder, na medida 
em que remetem o sujeito a viver sua singula-
ridade, enquanto ator e autor, investindo em 
sua interioridade e conhecimento de si e esti-
mulando questionamentos sobre suas identida-
des, reveladas nas escritas do eu. Nesse cená-
rio, trajetórias de vida e fragmentos biográficos 
articulam-se através de ações coletivas, apren-
dizagem informal e experiências sociais como 
constitutivas das culturas, identidades, subjeti-
vidades e diversidades dos sujeitos em seus ter-
ritórios de vida-formação. (SOUZA, 2011, p. 213).

A partir disso, consideramos plausível 
operar com essas relações nos mais diversos 
espaços, institucionalizados ou não, quando 
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pensamos em formação. Nessa direção, cabe 
destacarmos que, no Brasil, o diálogo entre 
formação e trabalho narrativo passa a ser dis-
cutido a partir dos anos 1980, com mais inten-
sidade na década de 1990, com a chegada dos 
textos e estudos de Antônio Nóvoa. É com e a 
partir deles que algumas pesquisas vinculadas 
à Educação passam a problematizar as meto-
dologias e métodos que, antes, quantificavam 
e, por vezes, teciam generalizações. Passamos, 
então, a pressupor a formação como “um pro-
cesso intencional, desejoso, subjetivo e refle-
xivo, que acontece no interior dos sujeitos” e, 
por isso, não caberia quantificadores e meca-
nismos de controle, “[...] mas, sim, narrado por 
aqueles que, de fato, o sentem e o percebem, 
em sua subjetividade” (MOTTA; BRAGANÇA, 
2019, p. 1037).

Cumpre ressaltar que operar com narrati-
vas não se resume, simples ou meramente, a 
um contar de histórias. Sobre isso, Paiva (2008) 
destaca que, na pesquisa narrativa, é impor-
tante compreender que “[...] a narração deixa 
de ser vista como um mero recontar de even-
tos para ser entendida como algo que entrou 
na biografia do falante e que é avaliado emo-
cional e socialmente, transformando-se em 
experiência” (PAIVA, 2008, p. 262). Dessa forma, 
conforme Sahagoff (2015), nesse tipo de pes-
quisa, a narrativa é, simultaneamente o méto-
do e o fenômeno pesquisado.

Assim, com a singularidade e particularida-
de dos sujeitos, a pesquisa narrativa se carac-
teriza como espaço de reflexão, autoconheci-
mento e socialização da experiência vivida pela 
interface com o eu, o outro e o mundo (OLIVEI-
RA; SILVA-FORSBERG, 2020).  Ainda, com a evi-
dência da voz do sujeito participante, opõe-se 
a dicotomia entre investigador e investigado 
existente nos métodos convencionais (OLI-
VEIRA, 2017). Além disso, para Sahagoff (2015), 
transformar os escritos de campo em um texto 
de pesquisa é um trabalho complexo pelo fato 

de que os questionamentos que motivaram a 
pesquisa e ficaram adormecidos durante o pe-
ríodo do trabalho de campo precisam ser re-
tomados no momento da análise. (CLANDININ; 
CONNELLY, 2015)

Ao operar com a pesquisa narrativa, o pes-
quisador deve estar preparado para algumas 
situações possíveis. Uma delas, de acordo com 
Sahagoff (2015), é a incerteza que pode ocor-
rer no desenvolvimento da pesquisa, pois as 
questões relacionadas às finalidades e obje-
tivos que estavam elucidados no início da in-
vestigação podem ser repensados. Outra é o 
sentimento de silenciamento no trabalho de 
campo, ao coletar as informações. Porém, no 
momento da escrita, essas ocorrências e in-
quietações devem estar presentes, pois o “[...] 
texto de pesquisa é uma composição que tem 
como centro pessoas, lugares e coisas, que es-
tão em constante processo de transformação, 
portanto não são estáticos” (SAHAGOFF, 2015. 
p. 6). Nesse sentido, pode-se dizer que

Os modos de escrever a vida revestem-se de 
vinculações estabelecidas cotidianamente com 
as itinerâncias dos sujeitos em suas relações 
sociais e institucionais. Articuladas aos pro-
cessos históricos e socioculturais, as narrati-
vas profissionais e pessoais revelam os modos 
como ocupamos os espaços e como nos rela-
cionamos com o trabalho e com as produções 
concernentes à arte ou ao ofício de educar 
(SOUZA, 2011, p. 215-126).

O uso das narrativas em pesquisas, sobre-
tudo da área da Educação, tem relação direta 
com a valorização da subjetividade dos sujei-
tos. Dessa forma, “[...] pode-se constituir como 
um mecanismo de (re)configuração do sujeito, 
podendo assim, contribuir para uma (re)con-
figuração da sua identidade” (OLIVEIRA, 2017, 
p. 12.157). Nessa direção, o trabalho narrativo 
abre possibilidades para discutir temas como 
a identidade profissional, os sentidos e situa-
ções do contexto escolar, de modo mais signi-
ficativo e situado.
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Os caminhos percorridos pela 
professora-preceptora
A partir de agora, passamos a nos aproximar 
das narrativas e do exercício analítico cunhado 
junto ao movimento da escrita pela professora
-preceptora. Com isso, o texto passa a oscilar 
entre os tempos verbais e pessoas (primeira 
e terceira), pois reflete esse emaranhado de 
vozes e atravessamentos que nos constituem. 
Há momentos que são singulares à professora, 
outros, porém, dizem do nosso exercício junto 
às suas experiências narradas. Cumpre ressal-
tar que o texto da sequencial pode ser encon-
trado em Ramos (2021).

No decorrer do projeto de RP, os residen-
tes acompanharam o processo educacional de 
forma ativa, em especial, no que diz respeito à 
observação de aulas. A imersão deles ocorreu 
de forma planejada e sistemática no ambiente 
escolar visando à vivência e à experimentação 
de situações concretas do cotidiano docente. 
Essa experiência não esteve restrita à sala de 
aula, ou seja, deu-se também em espaços de 
orientação pedagógica, coordenação, bibliote-
ca, laboratório, sala de informática, entre ou-
tros, além de possibilitar a discussão e a refle-
xão de uma relação entre teoria e prática. 

Após o período da ambientação, iniciou-se 
a regência das aulas de Física. Esse momento, 
segundo a análise que tecemos dos diários de 
campo e narrativas produzidas pelos envolvi-
dos, diz sobre como essas práticas se tornaram 
palco de grandes discussões e aprendizado 
para todos os envolvidos. As ações da residên-
cia vigoraram na escola-campo por 18 meses. 
Entendemos que a convivência com toda a es-
cola trouxe autonomia e segurança para tomar 
decisões pertinentes de um professor, como 
escolher a metodologia utilizada nas aulas e 
a forma de conduzir conflitos que surgiam no 
decorrer das práticas. Além de planejar aulas, 
os residentes puderam elaborar avaliações de 

várias maneiras, como avaliações, atividades 
práticas e atividades em grupo, ou seja, foram 
utilizadas várias estratégias metodológicas no 
processo de ensino e aprendizagem. 

Uma das práticas proposta pelos residen-
tes foi a divisão da sala em grupos em que os 
estudantes foram escolhidos de acordo com 
suas habilidades, sempre colocando um estu-
dante com mais facilidade como líder de cada 
grupo. Segundo Pérez Gómez (2000, p. 2), “[...] 
esta aprendizagem os induz a uma forma de 
ser, pensar e agir em suas relações sociais no 
mundo do trabalho e na vida pública”. Além 
disso, acredita-se que os mecanismos de so-
cialização da escola estão ligados tanto à es-
trutura das tarefas acadêmicas quanto à es-
trutura das relações sociais estabelecidas na 
escola e na sala de aula.

A análise tecida pós-ação, via planos de 
aula e relatórios, revelou que essa estratégia 
contribuiu para que o desempenho dos estu-
dantes melhorasse significativamente. Segun-
do Vygotsky (2008), o desenvolvimento cogni-
tivo do estudante se dá por meio de relações 
sociais, ou seja, de sua interação com outros 
indivíduos e com o meio. É na escola que isso 
será vivenciado e onde o estudante irá asso-
ciar suas ações à concepção de mundo em que 
ela está inserida. Para isso, o estudante neces-
sita de atividades específicas que proporcio-
nem o aprendizado, pois seu desenvolvimento 
é dependente dessa aprendizagem por inter-
médio das experiências e interações em que 
foi submetida. O professor é o mediador desse 
processo, por ser o mais experiente e planejar 
suas intervenções, por isso é figura essencial 
do saber por representar um elo intermediá-
rio entre o aluno e o conhecimento disponível 
no ambiente (OLIVEIRA, 1997). Além da propo-
sição dos trabalhos em grupo, os residentes 
trabalharam em quatro vertentes em relação 
às estratégias metodológicas adotadas na sala 
de aula: aulas dialogadas, expositivas, experi-
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mentais, e metodologias ativas (sala de aula 
invertida e jogos) (VALENTE, 2014, BISHOP e 
VERLEGER, 2013).

Durante o período da residência, houve 
conflitos e, talvez, o mais difícil, segundo re-
latado pela professora-preceptora em Ramos 
(2022) foi perceber qual era o papel da docen-
te tanto no surgimento quanto nas soluções 
dessas situações. No primeiro semestre do 
projeto, todas as pendências e divergências 
eram facilmente solucionadas, tais como: ta-
refas não realizadas por alguns dos residentes 
e distribuição das tarefas de forma justa. Com 
o passar do tempo, ao passo que os residentes 
foram se familiarizando com o ambiente e eles 
se sentiam mais confiantes em expor suas opi-
niões, começaram a surgir os primeiros confli-
tos cuja solução não era mais “tão simples”. A 
narrativa abaixo ilustra tal situação.

Quatro dos cinco residentes me procuraram 
para relatar o pouco compromisso de um colega 
com as realizações de tarefas. O primeiro con-
flito que tive que atuar como mediadora, como 
eu faria isso sem ser opressora, mas mantendo 
a autonomia? No momento do relato, eu disse 
que resolveria, mas no fundo eu não fazia ideia 
do que fazer. Bom, passaram-se duas semanas e 
os quatro residentes me procuraram novamen-
te. Então, comentei que o colega estava muito 
atarefado com as coisas da graduação e por 
isso não estava podendo comparecer na escola. 
Claro que a resposta que dei não foi animadora 
para aquele grupo que estava na escola todos 
os dias, observando, participando, dando su-
gestões, trabalhando efetivamente. Podia ver 
nos olhos deles que não era a resposta que es-
peravam (Professora-preceptora).

A partir da leitura do diário de campo da 
professora-preceptora e de seu relatório, é 
possível afirmar que essa situação vivenciada 
por ela gerava incômodos e foi, com e a partir 
disso, que se iniciou um movimento reflexivo 
sobre o que poderia ser feito sem desmotivar 
aquele grupo de futuros professores e ao mes-
mo tempo não oprimir o residente, pois era 

sabido a importância de conhecer suas justi-
ficativas. Com o tempo, é possível identificar, 
via análise da narrativa da professora-precep-
tora, que ela foi aprimorando suas práticas de 
se colocando no lugar do outro antes de tomar 
qualquer decisão. 

Passei um final de semana pensando na me-
lhor estratégia, e por fim, eis que me deparo 
com minha primeira frustação como profes-
sora-preceptora do Residência Pedagógica, 
simplesmente não sabia o que fazer, pois não 
queria decepcionar nenhuma das partes. Em 
meus pensamentos, o residente precisava mais 
de mim do que o restante do grupo, pois os 
outros já tinham a consciência da importância 
de correr atrás ao invés de esperar as tarefas. 
Diante dos acontecimentos, resolvi por um ato 
de covardia pedir ajuda para a orientadora da 
residência. Me senti covarde, pois tinha medo 
da desaprovação tanto do grupo dos quatro re-
sidentes quanto do residente. Não era a primei-
ra vez que eu deixava de solucionar um conflito 
por medo de perder prestígio ou admiração de 
alguém, mas foi a primeira vez que tive a cons-
ciência que atitudes como aquelas precisariam 
mudar, o meu desejo de manter um bom rela-
cionamento com todos a minha volta não po-
dia sobrepor as necessidades que uma equipe 
precisaria para ser orientada (Professora-pre-
ceptora).

Na sequência da narrativa, observa-se que 
o conflito foi solucionado pela orientadora e 
que a professora-preceptora tomou ciência de 
que não estava sendo clara na distribuição de 
tarefas e, a partir de então, passou a refletir e 
ser direta nessa distribuição.

Ao analisar os relatórios da professora
-preceptora, é possível afirmar que o olhar do 
fundo da sala de aula, de trocar de lugar com 
os residentes, foi um dos momentos mais difí-
ceis do projeto. Seria a hora de entregar para 
eles, os residentes, uma das coisas mais valio-
sas para ela, suas aulas.

Meu encantamento pela profissão me faz querer 
ser melhor a cada ano, toda vez que entrava na 
sala de aula me sentia em um palco para apre-
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sentar um grande espetáculo, cada aula era um 
show diferente do outro, onde me sentia a pro-
tagonista, a estrela. E naquele momento eu des-
cia do meu palco para me sentar discretamente 
no meio da plateia, onde eu ocuparia duas po-
sições, a primeira com o olhar nos estudantes e 
a segunda com o olhar nos residentes. 

Na primeira posição, fui descobrindo que o meu 
estrelismo poderia contribuir negativamente no 
desenvolvimento das aulas. Pude observar não 
apenas os residentes, mas também os estudan-
tes, como cada um se comportava. Uma menina 
do primeiro ano que se sentava na quarta cadei-
ra da fileira ao lado das janelas, passava grande 
parte da aula olhando para o lado de fora, era 
tímida, não conversava com os colegas, apenas 
copiava as coisas do quadro, as vezes olhava 
para o professor, mas logo em seguida, voltava 
seus olhos para a janela.

Me lembrei de quando eu era aluna e também 
me pegava várias vezes olhando pela janela, 
sempre gostei de sentar ao lado de janelas. Ten-
tei lembrar o que se passava na minha cabeça 
quando eu estava na mesma posição daquela 
menina. Me lembrei que algumas vezes eu fi-
cava imaginando da onde vinha os ventos que 
ora soprava as folhas das árvores ora ficava 
quieto, tudo parado, gostava de acompanhar 
as pequenas rotinas dos bichos, pássaros, bor-
boletas, formigas, joaninhas, lesmas, eu sempre 
pensava se seria o mesmo pássaro ou a mesma 
borboleta do dia anterior, às vezes eu até fazia 
analogias, ou estabelecia certos padrões, como 
poderia em todas as aulas de Matemática aque-
las borboletas aparecerem? Ou seria o fato que 
toda aula de Matemática eu olhava para jane-
la? Me lembro que na época em questão, minha 
professora de matemática era muito hostil e 
uma vez até me chamou de ‘bicho preguiça’ por 
ficar com a cabeça baixa, com o queixo sobre os 
braços quando ela estava explicando matéria, 
na verdade eu morria de medo dela fazer uma 
pergunta e eu não saber responder, então eu 
sempre usava essa tática afim de não chamar 
atenção. Então, eu tinha duas posturas na aula 
dessa professora, enquanto ela escrevia o livro 
no quadro, eu alternava o olhar na janela e no 
quadro, sempre copiei a matéria muito rápido, 
então não tinha problema em ficar para trás 
(Professora-preceptora).

Ao analisar esses trechos narrativos, pode-
se dizer que foi a partir desse exercício intros-
pectivo que ela passou a (re)pensar sua postu-
ra em sala de aula. Na sequência do relato, a 
professora-preceptora revela que talvez aque-
le fosse o momento de deixar o protagonismo 
para os verdadeiros atores do espetáculo, os 
estudantes, e que essa vivência havia contri-
buído para mais uma lição: os residentes, os 
estudantes são os mais importantes na sala de 
aula, e não o professor. 

Depois, pude observar a maneira como os resi-
dentes assumiram minhas turmas, de uma ma-
neira nada tradicional, dividiam os estudantes 
em grupos e davam voz a eles estabelecendo 
um diálogo entre estudantes e professor. Nas 
primeiras aulas, achei que não fosse funcionar, 
mas me mantive em silêncio, os estudantes pa-
reciam pouco à vontade com aquele modelo de 
aula, contudo, ao passar dos dias, os estudan-
tes foram se soltando, interagindo e participan-
do cada vez mais das aulas. Com isso, percebi 
a importância da reflexão de minha prática e a 
necessidade de sair de minha zona de conforto 
para que novas metodologias sejam aplicadas 
em sala de aula, a fim de formar estudantes au-
tônomos e reflexivos (Professora-preceptora).

Como podemos notar a partir dos relatos, 
a RP propiciou inúmeros momentos de refle-
xão sobre a prática docente e, paralelamente 
ao acompanhamento das atividades dos resi-
dentes, também instigou seus participantes a 
ler alguns livros de Paulo Freire (FREIRE, 1987, 
1992, 1996). 

O entrar na sala de aula é um evento único, por 
mais que se dê a aula até nove vezes ao dia; 
cada sala tem sua identidade, seu jeitinho e 
cada aluno é uma caixinha de surpresa. É má-
gico ser professor, encantar-se ou desencantar-
se no mesmo dia. E para completar essas expe-
riências, encontro-me com projeto Residência 
Pedagógica que me ensinou a ouvir mais e sair 
da zona de conforto para novas experiências. O 
aprender com aqueles que ainda estão na gra-
duação foi inspirador, pois é uma geração muito 
próxima dos alunos da escola básica. Portanto, 
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o Projeto Residência Pedagógica inspirou-me a 
continuar buscando novos métodos para aper-
feiçoar minha prática, e contribuir para uma 
educação mais justa, inclusiva e emancipatória 
em direção aos estudantes de escolas públicas 
(Professora-preceptora).

Segundo o relato da professora-precepto-
ra, foi por meio dessas leituras que ela desco-
briu alguns caminhos e razões para querer se 
tornar uma professora mais humana e crítica.  

Um olhar “distanciado” para 
os caminhos percorridos pela 
professora-preceptora
Diante do exposto, nos questionamos: de que 
modo o envolvimento de uma professora-pre-
ceptora com as ações vinculadas ao Programa 
RP e seu exercício de escrita autobiográfica 
puderam contribuir para sua formação conti-
nuada? E, de modo geral, percebemos que o 
processo de escrita no qual a professora-pre-
ceptora e pesquisadora de sua própria práti-
ca tratou-se de um exercício “difícil, de (auto)
exposição, de (auto)avaliação, de reflexão, de 
estranhamento, de enfrentamento de resis-
tências, crenças e (in)certezas” (JESUS; TAS-
SONI, 2017, p. 226), que, apesar de todos esses 
enfrentamentos, também trouxe mudanças, 
descobertas, empoderamento, (re)significado 
e transformações pessoais e profissionais. 

De modo mais específico, a partir da aná-
lise que tecemos junto aos escritos narrativos 
da professora-preceptora, pudemos notar que 
ela demonstrou a confiança necessária para 
aceitar que os residentes assumissem uma se-
quência de aulas com 40 horas, tal como exigi-
do pela RP. No início, ela acompanhou os resi-
dentes, com o intuito de apoiá-los. Porém, ao 
perceber que sua presença gerava inseguran-
ça nos estudantes, que ficavam com a atenção 
dividida entre ela e os residentes, preferiu se 
ausentar e deixar a condução das aulas intei-

ramente sob responsabilidade dos residentes. 
Esse “desapego” da posição de regente da sala 
de aula foi fundamental para a formação ini-
cial dos residentes, pois puderam vivenciar a 
profissão docente de forma completa, mas por 
parte dela, essa “doação” de aulas gerou mui-
to sofrimento psíquico, já que ela está na do-
cência há anos e nunca havia vivenciado uma 
experiência de compartilhamento de práticas.

Apesar desse incomodo inicial, com o de-
correr do tempo, o exercício da escrita narra-
tiva e, sobretudo, com as ressignificações pro-
duzidas junto ao texto, observou-se uma outra 
professora-preceptora sendo criada. Uma do-
cente consciente da sua prática, do seu papel 
em sala de aula e da sua importância enquan-
to sujeito que, simultaneamente, promove, 
conscientemente, formação e autoformação. 
Foi inegável a percepção de que,

no exercício de refletir sobre o vivido, instaura-
se um processo de redescoberta profissional. 
Escrever narrativamente, refletindo o processo 
formativo é como montar um quebra-cabeça. 
Presente, passado e futuro se entrelaçam com 
a professora que se está hoje. Ao escrever nos 
apoderamos de argumentos teóricos para sus-
tentar práticas e crenças, mas também, nesse 
mesmo movimento de escrita-reflexão, surge 
um forte apelo à desconstrução de práticas e 
de crenças. (JESUS; TASSONI, 2017, p. 238).   

Também, a relação de confiança que se es-
tabeleceu entre professora-preceptora e re-
sidentes foi profícua para o desenvolvimento 
no trabalho e se refletiu no fortalecimento da 
ponte entre a professora-preceptora e a pro-
fessoras orientadoras, ou seja, parceria entre 
a Universidade e Educação Básica. A presen-
ça dessa tríade no contexto pedagógico, re-
sidentes-preceptora-orientadoras, criou uma 
dinâmica inteiramente nova na condução do 
processo de ensino e aprendizagem que levou 
a reflexões e questionamentos, por parte da 
professora-preceptora, acerca de sua ativida-
de docente.
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Essas reflexões desaguaram finalmente no 
processo de escrita, que, a princípio, foi muito 
difícil para a preceptora. Há que se considerar 
que “[...] o ato de escrever sobre a prática pe-
dagógica, para além das escritas burocráticas 
exigidas pela escola, é algo raro entre os pro-
fessores na atualidade” (LEITE; CHALUH, 2019, 
p.759) e que, em geral, os professores de cursos 
de Ciências Exatas, de Física, em particular, aca-
bam não necessitando de trabalhar a leitura e 
produção de textos com seus estudantes, o que 
pode ocasionar um distanciamento da escrita. 
Sendo assim, a preceptora teve inicialmente um 
bloqueio ao tentar iniciar sua escrita, assaltada 
naturalmente por dúvidas sobre como proceder.

A inspiração que faltava para que a escrita 
se desenvolvesse a contento veio do contato 
da preceptora com os autores trazidos pelas 
orientadoras, notadamente, Paulo Freire. Com 
o passar do tempo, a leitura produziu um pro-
cesso de autorreflexão sobre sua identidade 
docente por meio das memórias e um empo-
deramento com relação às suas relações in-
terpessoais com toda a comunidade escolar, 
porque essas leituras trouxeram embasamen-
to teórico para defender sua prática docente. 

Essas e outras percepções tecidas junto 
ao movimento de análise tanto das narrativas 
produzidas pela professora-preceptora quan-
to dos dados disponibilizados no trabalho de 
Ramos (2021) nos ajudam a compreender como 
propostas como o Programa RP são potenciais 
para a formação inicial e continuada. O forta-
lecimento das relações escola-universidade, 
professores-estudantes, teoria-prática, escrita
-reflexão, dentre outras, tem se mostrado cada 
dia mais necessário para que possamos formar 
e sermos (trans)formados com e a partir das 
nossas práticas docentes e diálogos teóricos. 

Considerações finais
Neste trabalho, buscamos elaborar compreen-
sões, a partir da escrita narrativa de uma pro-

fessora-preceptora, para os modos pelos quais 
essa prática pôde contribuir para seu proces-
so formativo. Para isso, nos indagamos sobre 
as contribuições no programa RP na formação 
continuada de uma professora-preceptora por 
meio do seu exercício de escrita autobiográ-
fica. Para isso, analisamos os escritos produ-
zidos por essa professora em seu trabalho de 
mestrado profissional.

Pode-se concluir que a formação de pro-
fessores é um processo complexo, pois envol-
ve a construção da identidade profissional e 
de saberes docentes. O desenvolvimento pro-
fissional ocorre desde a experiência estudantil 
da Educação Básica e dessas concepções so-
bre o que é ser professor, os valores das re-
lações humanas, as experiências familiares, as 
crenças, a prática do trabalho, o conhecimento 
gerado nas universidades, na experiência e na 
prática. 

A RP deu subsídios para o processo de au-
torreflexão da professora-preceptora sobre 
o gerenciamento de conflitos e sua atuação 
como docente ao contrapor a prática docente 
desenvolvida pelos residentes e a exercida por 
ela. A análise desse processo foi realizada por 
meio da escrita autobiográfica que possibili-
tou uma reconstrução de suas memórias que 
foram subsidiadas pelos referenciais teóricos.

Este trabalho mostrou que a parceria entre 
Universidade e Educação Básica quando feita 
de forma horizontal pode colaborar com a for-
mação inicial e continuada, deixando marcas 
em todos os envolvidos no processo residente
-preceptora-orientadoras.
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HISTÓRIAS E NARRATIVAS PRODUZIDAS EM UM 
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O presente artigo foi elaborado a partir do recorte de uma pesquisa 
que se debruçou sobre a história de vida de uma docente que le-
cionou Ciências em uma escola pública municipal localizada no Rio 
de Janeiro entre as décadas de 1960 e 1990. Em perspectiva (auto)
biográfica, acionamos as memórias de três narradoras como fontes 
para investigar o papel que os laboratórios de Ciências assumiram 
nos currículos da referida instituição de ensino. Além das narrati-
vas produzidas por meio de entrevistas balizadas pela metodologia 
da história oral, também foram acionadas fotografias e reportagens 
que circularam por jornais para a elaboração da empiria apresen-
tada. Como resultados, evidenciamos as disputas em torno da con-
solidação dos espaços destinados às aulas práticas de Ciências e a 
progressiva transformação dos laboratórios em lugares de memória 
a partir das experiências de ensino e de formação cotidianamente 
construídas neles. À guisa de conclusão, reforçamos as potencialida-
des da pesquisa narrativa para a escrita das histórias das disciplinas 
escolares sob uma perspectiva que vislumbra as dinâmicas curricu-
lares a partir do interior da escola. Defendemos também que este 
tipo de investigação favorece o reconhecimento da docência, valori-
zando-a, e repercute as singularidades do trabalho de professores e 
professoras de Ciências.
Palavras-chave: Ensino de Ciências. Aula prática. Memória.

1	 A investigação resulta do financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq) 
para o projeto de pesquisa intitulado “Narrativas docentes e diálogos geracionais na construção da disciplina es-
colar Biologia”. A autoria agradece à agência pelo apoio. Processo CNPq nº 311394/2020-5.
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SCIENCE CURRICULUM: EXPERIENCES, STORIES AND 
NARRATIVES PRODUCED IN A SCHOOL LABORATORY
This paper results from research focused on a teacher’s life story who 
taught science in a municipal public school located in Rio de Janeiro 
between the 1960s and 1990s. In (auto)biographical perspective, we 
used the memories of three narrators as sources to investigate the 
science laboratory’s role in the curricula of the aforementioned ed-
ucational institution. In addition to the narratives produced through 
interviews based on the methodology of oral history, photographs 
and reports circulated in newspapers were also used to elaborate 
the empirical evidence. As a result, we highlight the disputes around 
the consolidation of spaces destined for practical science classes 
and the progressive transformation of laboratories into places of 
memory based on the daily teaching experiences built in them. In 
conclusion, we reinforce the potential of narrative research for writ-
ing the histories of school subjects from a perspective that envisions 
curricular dynamics from the school interior. We argue that this type 
of investigation favours the recognition of teaching, valuing it, and 
reflecting the singularities of science teachers’ work.
Keywords: Science teaching. Practical class. Memory.

CURRÍCULUM DE CIENCIAS: EXPERIENCIAS, HISTORIAS 
Y NARRATIVAS PRODUCIDAS EN UN LABORATORIO 
ESCOLAR
Este artículo fue elaborado a partir del recorte de una investigación 
que se centró en la historia de vida de una profesora que enseñaba 
Ciencias en una escuela pública municipal ubicada en Río de Janeiro 
entre las décadas de 1960 y 1990. En perspectiva (auto)biográfica, 
utilizamos los recuerdos de tres narradores como fuentes para inda-
gar el papel que asumieron los laboratorios de Ciencias en los currí-
culums de la referida institución educativa. Además de las narrativas 
producidas a través de entrevistas basadas en la metodología de la 
historia oral, también se activaron fotografías y reportajes que cir-
culaban en periódicos para la elaboración de la evidencia empírica 
presentada. Como resultado, destacamos las disputas en torno a la 
consolidación de espacios destinados a las clases prácticas de cien-
cias y la progresiva transformación de los laboratorios en lugares de 
memoria a partir de las experiencias docentes y formativas que se 
construyen cotidianamente en ellos. Como conclusión, reforzamos el 
potencial de la investigación narrativa para escribir las historias de 
los sujetos escolares desde una perspectiva que vislumbra las diná-
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micas curriculares desde dentro de la escuela. También defendemos 
que este tipo de investigación favorece el reconocimiento de la do-
cencia, la valora y refleja las singularidades del labor de los docentes 
de Ciencias.
Palabras clave: Enseñanza de las ciencias. Clase práctica. Memoria.

Considerações iniciais
A pesquisa com narrativas (auto)biográficas no 
campo da Educação em Ciências tem vivencia-
do processos de renovação em suas aborda-
gens, temáticas e sujeitos como importantes 
contribuições para a concretização de movi-
mentos que favorecem outras compreensões 
dos currículos cotidianamente vividos e das 
histórias das disciplinas escolares (BORBA; 
SELLES, 2020a, 2020b). Neste artigo, dialoga-
mos com esses processos e apresentamos 
uma investigação historiográfica que se an-
cora em narrativas (auto)biográficas elabora-
das por diferentes sujeitos que vivenciaram os 
processos didático-pedagógicos direcionados 
ao ensino de Ciências erigidos em uma escola 
pública municipal situada no Rio de Janeiro na 
segunda metade do século XX: a Escola Camilo 
Castelo Branco.

 Trata-se do recorte de uma pesquisa que 
se debruçou sobre a história de vida de uma 
docente de Ciências que lecionou nesta escola 
de meados dos anos 1960 até o início da déca-
da de 1990, a professora Nilza Vieira. Para este 
texto, elencamos vivências relacionadas aos 
saberes e às práticas que ela buscou construir 
nessa instituição, onde passou a maior parte 
de sua trajetória laboral, para pensar a respei-
to das experiências educativas com ensino de 
Ciências lá forjadas e relações destas com sua 
história de vida. Com isso, buscamos descre-
ver retratos e lampejos da experiência escolar 
cotidiana para interpretá-los à luz do quadro 
teórico da pesquisa.

Favorecendo os estudos com narrativas 
docentes, novas linhas de investigação his-

toriográfica emergiram a partir da década de 
1990 como resultados das crises dos paradig-
mas teórico-metodológicos que culminaram 
no alargamento do conceito de fonte histórica, 
como argumenta Buffa (2007). Ainda com essa 
autora, é possível pensar a respeito da rele-
vância de novos trabalhos que se debrucem 
sobre práticas, culturas e representações eri-
gidas no interior de instituições escolares pú-
blicas voltadas à Educação Básica. Por sua vez, 
Noronha (2007) debate que desafios têm sido 
percebidos na historiografia dessas institui-
ções, principalmente, no que tange à proble-
matização dos sujeitos, das sociedades e das 
realidades narradas. Para a autora, apesar da 
significativa ampliação do campo de estudo, 
ainda predominam tradições descritivas que 
reservam pouca reflexão crítica.

Por isso, nosso objetivo é analisar como 
experiências vividas por três narradoras, cujas 
vozes ecoam neste artigo, dialogaram com uma 
versão particular do ensino de Ciências expe-
rienciada na Escola Camilo Castelo Branco, que 
foi alicerçada a um contexto que permitiu que 
determinadas ações educativas fossem erigi-
das em detrimento de outras, como assinala 
Goodson (2019). Algo a ser observado é que 
docência de Nilza se entrelaçou por muitas ve-
zes com a do professor Walter Veiga, professor 
de Ciências que foi seu compadre, amigo, co-
lega de graduação e de trabalho desde seu in-
gresso no magistério até a aposentadoria. Es-
ses nós e laços acabam por aflorar ao longo do 
texto, por mais que consideremos Nilza Vieira 
como o principal sujeito da pesquisa.
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Destarte, o artigo está dividido em mais 
quatro seções, além desta relacionada às 
considerações introdutórias: uma seção para 
apresentação de aspectos da abordagem teó-
rico-metodológica adotada; duas seções para 
discussão de alguns resultados da pesquisa 
inerentes ao ensino de Ciências praticado por 
Nilza Vieira na Escola Camilo Castelo Branco; 
e uma seção para considerações finais do tra-
balho.

Elementos teórico-metodológicos 
da pesquisa
Assim como Nunes e Carvalho (2005), Noronha 
(2007) defende que as fontes não são dadas a 
priori, mas construídas pelo historiador. Nesse 
sentido, a figura do historiador se mescla à do 
detetive e à do artífice no processo de produ-
ção de fontes para o indiciamento das práticas 
e culturas escolares passadas, conforme apon-
ta Vidal (2007). Nesse caso, segundo a autora, 
o investigador pode lidar com documentos do 
“arquivo morto” e/ou com os “arquivos vivos”, 
ou seja, com atores que experienciaram as vi-
vências da escola.

Essa segunda perspectiva se torna espe-
cialmente convidativa, uma vez que, na pes-
quisa que originou este manuscrito, não foi 
possível acessar os arquivos da Escola Camilo 
Castelo Branco relativos ao período de atua-
ção da professora Nilza Vieira por questões de 
sua preservação e organização. Esse limite nos 
levou a mobilizar uma noção ampliada de do-
cumento/arquivo escolar (VIDAL, 2007; MIGUEL, 
2007), apostando nas fontes orais, em fotogra-
fias e em reportagens extraídas de periódicos 
de grande circulação na época para uma escri-
ta possível da “história de vida ocupacional” 
(GOODSON, 2015) de Nilza Vieira na Escola Ca-
milo Castelo Branco. 

Com Dubet (2011), somos instigados a mirar 
também a escola para pensarmos as experiên-

cias docentes de Nilza Vieira perspectivados 
pelo desejo de entender as escolhas operadas 
pela professora dentro das margens pré-esta-
belecidas de ação. De qual cenário essa pro-
fessora, seus colegas e ex-alunos falavam ao 
relembrarem as aulas da Escola Camilo Caste-
lo Branco? Tentar produzir elementos que nos 
ajudem a responder a essa pergunta, contudo, 
não significa entender que a atividade laboral 
da docente seria mero reflexo de uma capaci-
dade de agir dada a priori pelas estruturas.

Pelo contrário: investimos energia na busca 
do uso de brechas e na tomada de decisões 
alternativas ao que era prescrito pelo sistema 
educacional. Ao inventariarmos os espaços de 
surpresa criados pela docente neste celeiro 
de memórias que é a escola, como nos con-
ta Clarice Nunes (2003), nosso foco reside em 
examinar a invenção do laboratório de Ciên-
cias como espaço privilegiado para cultivo de 
abordagens didáticas que marcaram as me-
mórias de estudantes e colegas de trabalho; 
e, também, explorar algumas controvérsias em 
relação às práticas de avaliação engendradas 
pela docente.

Assim, consideramos que este movimen-
to investigativo requer o desenvolvimento de 
conceitos, em diálogo com a empiria, que fa-
voreçam a compreensão também dos proble-
mas de verossimilhança, ficcionalidade e jogos 
de verdade com os quais precisamos lidar no 
trabalho com narrativas (auto)biográficas, en-
quanto vislumbramos suas relações com me-
mória e experiência. Nesse sentido, a interlo-
cução com Ginzburg (2007) torna-se convidati-
va, tendo em vista que esse autor nos auxilia 
a problematizar a existência de uma dada ver-
dade histórica e a pensar sobre como as fron-
teiras entre o verdadeiro, o falso e o fictício 
acabam sendo encontradas recorrentemente 
borradas nos trabalhos de micro-história, mui-
tas vezes tensionando versões já consolidadas 
sobre o passado.
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Ainda sobre as dimensões teóricas do ar-
tigo, mobilizamos o conceito de “experiência” 
perspectivados principalmente pelas reflexões 
construídas por Walter Benjamin (1987; 2017) e 
inspirados também nos exercícios realizados 
por outros autores que discutem temáticas 
e questões curriculares a partir desse aporte 
(GOODSON; PETRUCCI-ROSA, 2020; PETRUCCI
-ROSA, 2012). Essa observação se faz necessá-
ria tendo em vista a problematização do objeto 
de estudo que apresentamos ao longo do arti-
go e a polissemia que envolve o termo, princi-
palmente se levarmos em conta que o próprio 
campo do Ensino de Ciências, no qual este tex-
to se insere, utiliza termos como “experiência”, 
“experimento” e “experimentar” com outras 
conotações e que por vezes se confundem.

Para produzir o substrato narrativo mobi-
lizado no artigo, contamos com a transcrição 
de três entrevistas realizadas por meio da me-
todologia da história oral, balizada pela leitu-
ra de autoras e autores como Delgado (2011), 
Goodson (2015) e Portelli (1993, 1996, 2010). As 
depoentes que concederam as entrevistas fo-
ram a própria Nilza Vieira, Marly Veiga – amiga, 
comadre e ex-colega de graduação e de traba-
lho de Nilza – e Irma Rizzini, que foi aluna de 
Nilza na década de 1970. 

Como recomenda Goodson (2015), as trans-
crições das narrativas orais foram triangula-
das a outras fontes históricas para possibilitar 
a problematização de registros e memórias, a 
ampliação dos debates possíveis a partir das 
experiências rememoradas e para se produzir 
uma versão mais verosímil da história, que ja-
mais pode ser “resgatada” do modo como exa-
tamente foi. Somando-se a isso, também fun-
damentamos os debates que serão suscitados 
nas páginas seguintes buscando um necessá-
rio diálogo com reflexões oriundas de estudos 
emblemáticos da história da Educação em 
Ciências no Brasil, como os de Krasilchik (1987; 
2000) e o de Abrantes (2012), mas também com 

investigações que abrem possibilidades para 
novas linhas e objetos de pesquisa (AZEVEDO, 
2020; CASSAB, 2010; 2015; SELLES, 2020).

A emergência dos laboratórios 
de Ciências: entre o prestígio e a 
disputa por espaços na escola
A professora Nilza Vieira iniciou sua carreira no 
magistério aos 24 anos em escolas particula-
res. Após ter concluído a graduação em Histó-
ria Natural em 1960 e um curso de especiali-
zação em Genética e Evolução no ano de 1961, 
ambos pela Universidade do Brasil – atual Uni-
versidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) –, a 
docente passou a atuar em pequenos colégios 
privados do Rio de Janeiro. Aprovada em um 
concurso para a rede pública do então estado 
da Guanabara realizado em 1962 e contratada 
em 1963, a jovem professora, que morava no 
bairro do Jardim Botânico, zona sul carioca, 
passou a atuar em uma escola localizada em 
Senador Camará, subúrbio da zona oeste do 
município do Rio de Janeiro.

Em 1965, com a fundação da Escola Camilo 
Castelo Branco, no mesmo bairro em que mo-
ravam, Nilza Vieira e Walter Veiga passariam a 
lecionar nessa nova instituição de ensino, que 
era próxima de suas residências: 

Aí inaugurou a Camilo Castelo Branco, foram 
os áureos tempos do ofício. O Walter também 
foi pra lá. Inauguramos (a escola) eu e o Walter, 
quando fomos trabalhar lá. Era uma escola va-
zia, começando, e nós pudemos dominar a esco-
la. Era o que nós queríamos. Não vou dizer que 
a direção tivesse gostado ou não, mas deixou a 
gente fazer. (VIEIRA, N., 2019, p. 6, grifo nosso).

Pensando com Michel De Certeau (1996), 
se a escolha de iniciar o magistério público no 
distante bairro de Senador Camará, conforme 
sinalizado pela professora em depoimento, já 
havia representado uma tática para tentar bur-
lar o controle sobre seu trabalho, que alme-
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java ser inovador, a chegada à Escola Camilo 
Castelo Branco oportunizou o desenvolvimen-
to de novas táticas pela dupla de professores, 
dessa vez para enfrentar uma dada estratégia 
de distribuição dos espaços e das funções na 
nova escola. Seus êxitos garantiriam destaque 
e elaboração de práticas alinhadas àquilo que 
ambos consideravam como o “bom” ensino de 
Ciências. As operações realizadas nos espaços 
e no mobiliário da escola nos dão pistas dessa 
desenvoltura:

Havia salas vazias no terceiro andar, que ti-
nham sido programadas para salas de Desenho, 
com pranchetas enormes. Vinte pranchetas que 
nunca foram usadas porque as professoras de 
Artes não ensinavam dessa forma. Nem tinha 
mais Desenho, era Artes, né? Foi sendo tudo re-
tirado e nós pegamos o espaço, eu e Walter. Eu 
peguei um laboratório e o Walter pegou outro. 
Os banheiros lá em cima que ninguém usava, o 
Walter tirou os vasos e fez clube de ciências nos 
banheiros. Aí ele dizia ‘eu vou ser preso um dia’, 
mas nunca foi. ‘Se mandar eu reponho, está 
tudo guardado’. Então dominamos tudo ali. Aí 
a gente tinha um espaço para outras pessoas 
irem. Os professores se quisessem ir, nós tínha-
mos ali. (VIEIRA, N., 2019, p. 6, grifo nosso).

O processo de produção dos espaços con-
siderados apropriados e convenientes no in-
terior da escola foi duradouro e contou com 
o empenho de diferentes sujeitos, inclusive 
de alunos e de estudantes de graduação que, 
posteriormente, passaram a realizar estágios 
lá. É perceptível que o empenho de Nilza e de 
Walter para equipar os laboratórios da escola 
evidenciava o quanto suas trajetórias profis-
sionais passaram a se mesclar cada vez mais 
simbioticamente às dimensões pessoais para 
a concretização de seus projetos, algo que 
Goodson (2020) afirma ser uma dimensão im-
portante de se reparar quando se faz pesquisa 
com histórias de vida:

Meu sofá velho foi pro laboratório… Meu baú 
bacana era tal, mas a Verônica (sua filha) pas-

sou a não gostar, então foi pro laboratório… Os 
armários da casa do Walter, velhos, foram pro 
laboratório… Nós montamos todo o laboratório. 
De noite, o Walter saía pela Camilo ‘roubando’ 
os armários pra fazer biblioteca. Ele tirava as 
portas e fizemos uma biblioteca-monstro. E 
também mesas pros alunos fazerem os grupos. 
De noite, o Walter ia pegando mesas das salas. 
(VIEIRA, N., 2019, p. 8).

Para Nilza, essa dedicação também pode-
ria estar alinhada ao objetivo de concretizar 
ideias de mudanças curriculares, defendidas 
e publicizadas pelo Movimento de Renovação 
do Ensino de Ciências,2 com as quais a docente 
teve contato em suas experiências no Centro 
de Treinamento para Professores de Ciências 
do Estado da Guanabara (Cecigua). Nesse es-
paço, foram promovidos determinados mo-
delos de formação docente que valorizavam 
a adoção de métodos de ensino práticos com 
materiais do cotidiano e o emprego do méto-
do científico para se incentivar a resolução de 
problemas por parte dos estudantes. 

Como parte das iniciativas, existiam cursos 
para se ensinar professores de Ciências e de 
Biologia a incorporarem atividades, valores e 
posturas veiculadas pelo programa Biological 
Science Curriculum Study3 (BSCS) às suas ro-
tinas pedagógicas. Os cursos não eram exclu-
sivos para os docentes dessas disciplinas es-
colares, mas estes compunham grande parte 

2	 Movimento pedagógico ocorrido no Brasil em mea-
dos do século XX bastante influenciado por transfor-
mações curriculares nos Estados Unidos da América 
(EUA) que previa a elaboração e a adoção de ino-
vações curriculares que eram contrárias ao ensino 
mnemônico dos conteúdos científicos e que apela-
vam para a passividade dos estudantes, defendendo 
não apenas que estes deveriam ser entendidos como 
protagonistas nas aulas das disciplinas relacionadas 
às Ciências da Natureza, mas também a proposição 
de métodos ativos de ensino (AZEVEDO, 2020).

3	 Programa curricular oriundo da influência estadu-
nidense sobre os currículos escolares brasileiros no 
ápice da Guerra Fria que buscou incentivar a adoção 
de técnicas de ensino de Ciências e Biologia práticas 
e experimentais a partir da instrumentação do méto-
do científico e de sua aplicação pelos estudantes em 
aulas e atividades das disciplinas Ciências e Biologia 
(KRASILCHIK, 2000).
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do público interessado e participante (BORBA; 
SELLES, 2020b). 

Em 1967, poucos meses antes de sua filha 
Verônica nascer, Nilza já havia realizado cur-
sos, bem como participado de eventos e ati-
vidades nesse Centro de Ciências, algo que 
contribuiu de maneira proeminente para sua 
profissionalização:

A Camilo tinha o segundo grau, que era Biologia. 
Eu vinha trabalhando só em Ciências e passei a 
trabalhar com Biologia, porque, quando voltei 
[da licença maternidade], foi à noite para poder 
passar o dia com a Verônica. Aí era o BSCS. Eu fui 
levar o BSCS para os meus alunos do 2º grau, só 
que não chamava segundo grau. Agora é Ensino 
Médio. Então o BSCS foi outra descoberta, aí eu 
convidei professores que estudaram depois de 
mim, mas que eu vinha acompanhando as car-
reiras, pra irem pra lá trabalhar comigo. Foi uma 
descoberta. (VIEIRA, N., 2019, p. 23, grifo nosso).

É curioso reparar que a professora, em seu 
depoimento, realizou um esforço para tomar 
cuidado com as nomenclaturas utilizadas para 
as disciplinas escolares e os níveis de ensino, 
tentando não ser anacrônica e demonstrando 
entendimento das legislações educacionais vi-
gentes em cada momento. Apesar disso, é im-
portante dizer que o Segundo Grau só passou 
a existir após a Lei nº 5.692/1971 e a mesma lei 
também consolidou no Rio de Janeiro o nome 
Biologia para a disciplina escolar lecionada nes-
te segmento. Assim sendo, Nilza lecionou Histó-
ria Natural à noite para o curso científico, que 
era uma divisão do colegial. Como as memórias 
são produtos de experiências atualizados no 
presente (LE GOFF, 1996), é compreensível essa 
confusão nas nomenclaturas, sobretudo se 
considerarmos que o material curricular esta-
dunidense era voltado para a disciplina escolar 
denominada Biologia em seu país de origem.

Algo que ficou evidente ao longo da en-
trevista com Nilza, foi a sua capacidade de 
agregar outros professores aos seus projetos 
e ideários de ensino. Exemplo disso pôde ser 

observado quando a docente comentou sobre 
as atividades práticas forjadas no programa 
BSCS e propagadas no Cecigua, que criavam os 
pretextos ideais para a manutenção de suas 
redes de sociabilidade, para reafirmar sua li-
derança e até mesmo para tentar motivar co-
legas que titubeavam na profissão:

Uma professora muito interessante, mas que 
achou que não dava pra viver com o nosso sa-
lário abriu uma loja no Leblon, dessas coisas 
bonitas, e ganhava muito mais lá do que como 
professora. Aí que nós fomos trabalhar com o 
BSCS. Eu a convidei, então nós fazíamos expe-
riências. Tinha um laboratório com uma ban-
cada mal colocada que tomava espaço e uma 
bancada com água. O resto a gente fazia. E o 
outro tinha dois tanques, então eu ficava em 
um e ela ficava no outro pra fazermos as expe-
riências. Conhece o BSCS? Aquelas experiências 
todas nós passamos a fazer ali e incrivelmente 
ninguém nos pressionava. (VIEIRA, N., 2019, p. 
23, grifo nosso).

Assim, Nilza nos fala sobre uma docência 
compartilhada, prazerosa não apenas para ela, 
mas também para sua colega, que gostava de 
lecionar, mas que, provavelmente, não via o 
salário de professora como atrativo financei-
ramente ou suficiente para o padrão de vida 
almejado. Fala-nos também a respeito de uma 
docência cotidianamente construída a partir 
do uso improvisado dos poucos recursos que 
havia disponíveis e das tentativas de nutrir au-
tonomia pedagógica para ensinar Ciências den-
tro dos padrões que considerava como ideais.

Ademais, ao seguir e publicizar os modelos 
pedagógicos chancelados pelo Movimento de 
Renovação do Ensino de Ciências que se for-
talecia e buscava imprimir sua marca nos cur-
rículos e na formação docente, Nilza prosse-
guiu corroborando na produção de mudanças 
na comunidade disciplinar (GOODSON, 1997) 
como uma professora que nutria uma prática 
pedagógica atualizada, atrativa e cientifica-
mente embasada. Ao reunir capital simbólico 
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(BOURDIEU, 1989) em torno de sua figura e de 
suas estratégias didáticas, a professora conse-
guia favorecer concessões da gestão escolar 
que permitiam que suas ações prosseguissem 
e fossem retroalimentadas:

Fazíamos o que queríamos. Porque a escola era 
nova, foi criada. Ah! Quem era o diretor? Quem 
foi escolhido pra ser o diretor? Aluísio Azevedo4 
[sic]. Ele que foi o grande…O que abriu as portas 
para as inteligências. Aluísio de Azevedo [sic]. 
Ele tinha outra cabeça, ele era formado em His-
tória e a História tem uma visão totalmente di-
ferente. Ele vibrava à beça com o Walter e comi-
go, nos respeitava. Então deixava a gente fazer 
o que queria. (VIEIRA, N., 2019, p. 23, grifo nosso).

Ao levarmos em conta a cultura escolar, 
especialmente na conjuntura do fim dos anos 
1960, gozar de tanto prestígio junto ao diretor 
da escola era algo significativo e para poucos. 
Naquele momento, as inspeções escolares 
realizavam um controle bastante burocrático 
sobre a docência, e o acirramento do autori-
tarismo conferia a tônica das relações sociais. 
Não é possível “dimensionar” com exatidão 
até aonde iria a liberdade de Nilza e de Wal-
ter, mas vale a pena pensar que o diretor atua-
va em uma instituição escolar nova, ligada à 
rede de ensino do estado da Guanabara, que 
era novo também, buscando atender diversas 
finalidades. 

Nesses ares, primeiros anos da ditadura ci-
vil-militar em que as inovações eram tensiona-
das pela repressão, a cidade do Rio de Janeiro 
deixava de ser a capital do Brasil, sem renun-
ciar a seus vícios, das interferências políticas, 
dos hábitos clientelistas e do costume de fa-
vorecer pessoas por conveniências e ganhos 
pessoais. Nesses tempos de perseguição para 
alguns e de convivência para outros, é neces-
sário ponderar o quanto as afinidades entre os 

4	 Conforme apuramos ao utilizar a imprensa não pe-
dagógica como fonte histórica, o nome completo e 
correto do diretor da escola naquele momento era 
Aluísio Peixoto Boynard.

planos de Nilza e Walter com essa escola e a 
liderança desse diretor podem ser entendidas 
como coincidências ocasionais. Será que a du-
pla de docentes contribuiu de alguma maneira 
para que os anseios da administração escolar 
fossem realizados e por isso a parceria com a 
direção deu tão certo?

Não é possível responder a essa questão, 
porque desconhecemos as intenções do dire-
tor. Mas sabemos que, com o apoio deste, não 
apenas os espaços físicos foram assegurados, 
como também a liberdade pedagógica, inclu-
sive para utilização do BSCS como inspiração 
de suas práticas docentes. Ao ser indagada de 
onde partiram as iniciativas para as aulas prá-
ticas, Nilza respondeu sem transparecer qual-
quer dúvida:

Fui eu que inventei, já que vi que era bom. Pro-
pus ao Aluísio e o Aluísio aceitou o BSCS. Ele era 
apaixonado pelo Walter. Ele dizia ‘Pode pedir o 
que for, que eu faço que você quiser’. De brin-
cadeira, a gente diz que ele era apaixonado. Ele 
também admirava a mim e ao Candido [seu es-
poso], então deixou fazer o que nós queríamos. 
(VIEIRA, N., 2019, p. 26, grifo nosso).

Ao dialogarmos com Vidal (2006), percebe-
mos que os estudos históricos que envolvem 
a investigação das práticas e das culturas es-
colares devem ser feitos com a precaução de 
olhar para as rotinas de funcionamento interno 
das instituições sem desistir de indiciar como 
diferentes atores inventaram seus cotidianos e 
construíram suas vivências de modo dialoga-
do e também tensionado com o mundo ao seu 
redor. A autora ressalta que as ações desem-
penhadas no dia a dia da escolarização são in-
termediadas por dimensões sociais e culturais 
que não estão apartadas dos cotidianos edu-
cativos. Ressaltar esses aspectos é importante 
para que não tenhamos uma visão ingênua do 
passado, que muitas vezes pode ser recriado 
pelas narrativas históricas sem espaços para 
contradições, hesitações e embates. 
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Desse modo, apesar de focalizarmos aqui a 
história de vida ocupacional (GOODSON, 2015) 
de uma professora específica e, por vezes, sua 
própria narrativa lhe arrogue o lugar de pio-
neira no estabelecimento de certas inovações 
curriculares, consideramos que as práticas de 
ensino, por carregarem dimensões culturais, 
jamais são gestadas sozinhas mesmo que em 
atividades realizadas de forma individual. Isso 
significa que são produzidas e colocadas em 
ação por sujeitos que as encenam dentro de 
determinadas conjunturas, que compartilham 
os sentidos inseridos em suas realidades his-
tóricas (VIDAL, 2006). Assim sendo, é preciso 
tomar cuidado para que não incorramos na 
escrita de uma história que retrate Nilza ape-
nas de modo heroico ou revolucionário, o que 
tende a acontecer mais facilmente se não con-
siderarmos que a conjuntura foi também pro-
pícia para suas ações docentes.

Um ponto curioso desse enredo e que nos 
leva a recorrer aos debates sobre a memória 
é que, apesar de Nilza apenas ter mencionado 
Walter como seu colega de trabalho na Escola 
Camilo Castelo Branco, sua amiga, colega de 
graduação e comadre, Marly Veiga, também 
recordou ter lecionado na escola de 1968 até 
1975, ano em que passou a atuar na direção do 
Cecigua, o que a levou a transferir sua matrí-
cula para o Colégio Estadual João Alfredo, em 
Vila Isabel, onde também era sediado o Cen-
tro. Além disso, reforçou o respaldo oferecido 
pelo diretor da Escola Camilo Castelo Branco 
ao corpo docente de Ciências:

Eu passei pelo Camilo Castelo Branco. Nilza e 
Walter foram convidados, trabalhavam com o 
diretor, com o Aluísio, que era diretor lá. Quan-
do o Aluísio foi chamado para dirigir a Camilo 
Castelo Branco, ele levou os melhores profes-
sores. Levou Nilza e Walter e me convidou tam-
bém para ir lá. O Aluísio dava toda, toda, a dis-
ponibilidade que tinha. Cada um de nós tinha 
um laboratório, maior do que essa sala. (VEIGA, 
2020, p. 3, grifo nosso).

As considerações de Marly trazem um indí-
cio importante para compreendermos a chega-
da de Nilza e Walter à escola e a facilidade para 
que produzissem atividades pedagógicas dife-
renciadas ao afirmar que ela e seus dois cole-
gas foram transferidos para lá por requisição do 
próprio diretor, o que indica que provavelmen-
te ele já conhecia e confiava no trio. O convite 
para compor o corpo docente de uma escola re-
cém-inaugurada, próxima de suas residências e 
com carta branca da direção, certamente deu 
fôlego para que as inovações curriculares fos-
sem produzidas e multiplicadas na instituição.

A respeito da ocupação e da utilização dos 
espaços da Escola Camilo Castelo Branco, Marly 
acrescentou que havia mais um laboratório, 
além dos informados por Nilza, e salientou a 
participação da comunidade escolar na realiza-
ção de doações de materiais para experiências:

A Nilza tinha o seu laboratório, eu tinha o meu 
laboratório e Walter tinha o laboratório dele. 
Começamos a montar, fazíamos Clube de Ciên-
cia aos sábados, aí os alunos que gostavam 
iam para lá montar, faziam prateleira. [...] En-
tão, eles faziam as prateleiras, a gente pegava 
material, material simples, mas a gente tinha. E 
comecei a montar o laboratório de Ciências. Era 
engraçado porque eu colocava no quadro um 
pedaço assim ‘o laboratório precisa de:’ e aí co-
locava ‘álcool’, ‘vasilhas’, ‘bombril’, essas coisas 
que a gente precisa. No dia seguinte, era uma 
enchente, porque eram 6 turmas de 50 alunos. 
Uma mãe foi lá falar comigo: ‘Ah, minha filha 
odeia maionese, agora todo dia ela quer com-
prar maionese e engole a maionese, disse que a 
senhora precisa dos vidros’. Eu disse: ‘eu preci-
so dos vidros, mas eu não preciso que ela coma 
a maionese para me dar vidro’. Então chegava 
a esse extremo. (VEIGA, 2020, p. 3, grifo nosso). 

Ao observar alguns contrastes entre as 
lembranças das duas professoras, cabe sa-
lientar que não vislumbramos os processos de 
historicizar as práticas de ensino de Ciências 
na Escola Camilo Castelo Branco como um tri-
bunal onde será julgado quem tem a razão ou 
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quem conta a verdade. Assim como Ginzburg 
(2007), compreendemos que os limites entre o 
que é verdadeiro, falso e fictício são formados 
por linhas tênues.

Além disso, não ignoramos que, quando as 
memórias são evocadas, os vestígios do pas-
sado recuperados pelas lembranças são orde-
nados e organizados a partir de releituras pró-
prias das subjetividades, para que estes pos-
sam fazer sentido. Tais vestígios são filtrados 
pelo narrador e pelo contexto no qual ele se 
insere, provocando distorções e construções 
mnemônicas que podem ser manipuladas, 
mesmo que de forma não intencional (BOUR-
DIEU, 2003). O que, ao nosso ver, não é um mo-
tivo para se subjugar os relatos orais, tendo 
em vista que toda fonte histórica, inclusive um 
documento oficial, é construída e preservada 
com um fim, não sendo inócua (BURKE, 1991).

Nesse âmbito, podemos afirmar que a me-
mória coletiva (HALBWACHS, 2017) possui tam-
bém uma função pragmática, sendo produzi-
da de acordo com os jogos de poder vigentes 
na sociedade, com o intuito de sacramentar 
alguma versão do passado sobre as práticas 
sociais cotidianas, levando todos a crer que 
algo de fato aconteceu ou não. Pensando com 
Nora (1993), é possível compreender que a Es-
cola Camilo Castelo Branco foi sendo forjada 
como um lugar de memória sobre determina-
das percepções e representações do ensino de 
Ciências para aqueles que conviveram e co-
nheceram as práticas de Nilza Vieira e do casal 
Walter e Marly Veiga. 

A invenção dos laboratórios 
de Ciências como lugares de 
memória
De acordo com Buffa (2007), o acentuado inte-
resse pela compreensão de como os espaços 
também educam vem conduzindo a mobiliza-
ção de pesquisas que colocam reflexões sobre 

projetos pedagógicos em diálogo com análises 
das organizações arquitetônicas das escolas. 
Nessa frente, o desafio se configura na vigilân-
cia epistemológica que produz compreensões 
sobre os fenômenos da escolarização de ma-
neira integrada à interpretação da materiali-
dade dos edifícios, articulada com as transfor-
mações e contingências sociais.  

Dessa forma, o passado visto de maneira 
mediada pelas lentes do presente evidencia 
também pertencimentos e questões de iden-
tidade, bem como nos conta não apenas o que 
foi feito, mas o que se acredita que foi realiza-
do e até experiências vividas por outros que 
foram assimiladas como sendo nossas, como 
sinaliza Portelli (1997). Contudo, algo que o 
cruzamento de todas as fontes indicou é que a 
Escola Camilo Castelo Branco foi a oportunida-
de da vida da professora Nilza para que ela pu-
desse colocar em práticas desejos, quereres e 
saberes docentes concomitantemente e após 
suas vivências no Cecigua, como estudante, es-
tagiária e docente, desejando espelhá-las em 
sua docência como ela afirmou quando disse:

O movimento de crescer, de descobrir e de pro-
curar foi a minha deixa para a sala de aula. Ali, 
fazendo aula prática com crianças de 9, 10, 11, 
12 anos e os adultos à noite. Foi a minha expe-
rimentação com o BSCS. Quando fui pegar as 
crianças de 5ª série, eu já era diferente da que 
fui pra [escola em] Senador Camará. Tinha pas-
sado pelo BSCS, então era diferente, embora lá 
também eu fizesse aulas práticas… (VIEIRA, N., 
2019, p. 24, grifo nosso).

Apesar da experiência exitosa, a produção 
cotidiana dos tempos, espaços e culturas es-
colares apresentava desafios e se configurava 
como um jogo árduo de ser jogado. Ao nos de-
bruçarmos em uma investigação histórica que 
visava a entender elementos das culturas e 
práticas escolares cotidianas, os debates sobre 
a memória nos interessaram, notadamente, no 
quesito sobre a ocupação dos espaços da es-
cola pela equipe de Ciências e as transforma-
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ções das salas de desenho do terceiro andar 
em laboratórios. Ao utilizarmos as fontes orais 
como matrizes privilegiadas para a produção 
da narrativa histórica, temos tomado o cuida-
do de assumir a postura de analista comple-
to (LOZANO, 1996), isto é, um comportamento 
investigativo que valoriza os depoimentos dos 
sujeitos sem abrir mão de também mobilizar 
outras fontes para tentar comparar e contras-
tar narrativas produzidas pela história oral, 
evidenciando e explorando possíveis diferen-
ças entre versões do partilhado, do recordado 
e do vivido. 

Isso quer dizer que produzimos os depoi-
mentos junto com nossos entrevistados, mas 
dispostos a problematizá-los utilizando ou-
tras fontes históricas, sempre que possível, 
para integrar diferentes versões e aspectos do 
passado à discussão. Nesse caso, contamos 
com um repertório de notícias sobre a Esco-
la Camilo Castelo Branco que circularam em 
jornais da grande imprensa entre 1960 e 1989. 
Evidentemente, foi realizada uma seleção das 
matérias que nos interessavam, sendo estas 
aquelas que abordavam aspectos sobre o fun-
cionamento da instituição em geral ou traziam 
informações sobre as práticas de ensino de 
Ciências realizadas.

Se por um lado as narrativas das professo-
ras apresentadas na seção anterior carrega-
ram certa euforia ao recordar o processo de 
concretização de espaços educativos privile-
giados para a disciplina escolar Ciências, por 
outro, indiciamos na imprensa não pedagógica 
flagrantes que nos auxiliam a problematizá-la, 
desconfiando da aparente facilidade contada. 
Desse modo, reconhecemos a validade dos 
impressos no fornecimento de vestígios do 
passado, capazes de permitir a triangulação 
de informações e fontes que Goodson (2015) 
indica como necessária ao trabalho investiga-
tivo, algo sugerido para que as estórias de vida 
individuais possam ser examinadas e integra-

das a um contexto, resultando na produção de 
histórias de vida. 

Ao pesquisar sobre a Escola Camilo Caste-
lo Branco na Hemeroteca Digital da Biblioteca 
Nacional, poucos registros foram encontrados 
entre os anos de 1960 e 1989, intervalo tem-
poral pesquisado. Contudo, em junho de 1968, 
ocorreu uma série de incidentes retratados 
por diferentes periódicos que nos permite 
ponderar melhor sobre a atuação do diretor 
na escola e o clima aparentemente propício 
para as aulas de Ciências. Naquele momento, 
manifestações que culminaram em uma greve 
de estudantes da instituição foram realizadas 
como forma de protesto contra o modo aus-
tero com o qual Aluísio Peixoto Boynard con-
duzia sua gestão. A localização desse aconte-
cimento já nos demonstra o quanto os jornais 
registram e preservam disputas e relações de 
poder cotidianas que dificilmente poderiam 
ser captadas em outras fontes históricas (DE 
LUCA, 2008).

Em meio a esse quadro, uma denúncia 
publicada no jornal Correio da Manhã cha-
mou nossa atenção: estudantes afirmaram 
que faltavam laboratórios e professores de 
Química, Física, Biologia e História Natural, o 
que dificultava a realização de aulas práticas. 
Ademais, foram enfáticos dizendo que eles 
mesmos arrecadaram a quantia de mil e du-
zentos cruzeiros novos para a construção dos 
laboratórios. Não obstante, acusavam o dire-
tor da Escola Camilo Castelo Branco de ten-
tar convencê-los a dizer à imprensa que esse 
montante seria empregado na realização de 
festas juninas para omitir esses problemas na 
estrutura da escola.5 Em outro veículo de co-
municação, diante de mais denúncias de falta 
de professores para essas disciplinas, Aluísio 
afirmava que o quadro docente do estabele-
cimento estava completo e que era injusta a 

5	 Correio da Manhã, 4 de junho de 1968, primeiro ca-
derno, página 10.
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tentativa de responsabilizá-lo por eventuais 
carências, tendo em vista que não competia a 
ele contratar professores.6

É válido destacar que os laboratórios pau-
latinamente elaborados por Nilza, Marly, Wal-
ter e seus estudantes, apesar dos desafios e 
obstáculos não recordados em depoimentos, 
embora tenha ficado registrados na imprensa, 
ficaram gravados como sinais da notoriedade 
que o ensino de Ciências assumiu na Esco-
la Camilo Castelo Branco. Eles também foram 
os cenários das mais intensas lembranças de 
Irma Rizzini, ex-aluna da escola, durante o pe-
ríodo em que estudou lá:

O que ficou guardado na minha memória era 
o laboratório. [...] Não lembro de ficar anotan-
do as coisas. Talvez tivesse algumas aulas em 
sala com quadro e outras em laboratório... Eu 
lembro de a gente esperar ela na sala de aula 
em um dia que ela chegou atrasada, aí ela en-
trou em sala de aula. Mas não consigo lembrar 
de nenhuma aula dela na sala de aula e com 
certeza ela deu. Só lembro do laboratório. Foi o 
que ficou registrado na memória foram as au-
las dela e do Walter no laboratório. Eu fiz uma 
seleção mesmo [de suas memórias de aluna]. 
(RIZZINI, 2019, p. 4 e 10, grifo nosso).

Pensando com Nora (1993), chamamos a 
atenção para fato de o laboratório para aulas 
práticas ter se convertido em um lugar de me-
mória para Irma Rizzini diante de tamanha im-
portância que era conferida a esse espaço por 
seus dois professores de Ciências. Seletivas, 
como indica Le Goff (1996), as memórias po-
dem ser entendidas como construções sociais. 
Todavia, tão interessante quando analisar 
recordações é se debruçar sobre os esqueci-
mentos. Neste caso, quais representações so-
bre a escola, sobre a atuação de Nilza e sobre 
o ensino de Ciências da Escola Camilo Castelo 
Branco são criadas quando a entrevistada afir-
ma que operou uma seleção intensa de memó-
rias e só se recorda de aulas no laboratório? 
Seria a interferência da agenda desta pesqui-
sa e o fato de o entrevistador ser professor de 
Ciências e Biologia? Questões que a pesquisa 
historiográfica tem que lidar, caminhando em 
um terreno movediço entre a história que se 
quer escrever e a que é possível de ser escrita.

A única fotografia de realização de uma aula 
prática em laboratório (Figura 1) encontrada na 
grande imprensa, em uma reportagem do Jornal 

Figura 1: Nilza Vieira e estudantes em uma possível aula prática

Fonte: Jornal do Brasil, 9 de março de 1986, primeiro caderno, p. 16.

6	 Jornal do Brasil, 19 de junho de 1968, primeiro caderno, p. 14. 
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do Brasil de 1986, em que um aspecto particular 
da atuação pedagógica da professora Nilza era 
abordado: a não adoção de livros didáticos em 
suas aulas. Ao observarmos a fotografia, dialo-
gamos com uma precaução trazida por Vidal e 
Abdala (2005) quando do uso desses materiais 
como fontes para a História da Educação: pen-
sar sobre as intencionalidades do registro e a 
respeito da mensagem que ele tenta passar.

Portanto, é necessário atentar ao fato de 
que esse registro foi realizado com uma fina-
lidade explícita: ilustrar uma matéria jornalís-
tica sobre métodos não tradicionais de ensino 
e não foi produzido para ser guardado em um 
acervo pessoal, mas para circular amplamen-
te pela imprensa. Ou seja, a tendência é que 
o retrato monumentalize a vivência exposta 
(MAUD, 1996). De todo modo, é interessante 
percebermos que parte considerável da pa-
rede enquadrada pelo ângulo em que o regis-
tro fotográfico foi feito parece corresponder a 
uma extensa coleção didática com exemplares 
de espécies conservados, e em potes de vidro, 
para serem apresentadas em aula. Ao lado 
dessa coleção, é possível ver uma estante com 
livros e, acima, a imagem de um crustáceo. 

Considerando que a fotografia foi feita cer-
ca de duas décadas após a chegada de Nilza 
à Escola Camilo Castelo Branco, percebe-se o 
quanto ela conseguiu reunir materiais bioló-
gicos para abordar a biodiversidade em suas 
aulas. No centro da mesa, em destaque, há 
um peixe taxidermizado para onde ela e al-
guns discentes olham, enquanto outros estão 
distraídos. Não é possível identificar cadernos 
abertos sobre a mesa ou materiais escolares 
para realização de anotações. Além disso, é 
curioso perceber que outros itens comuns em 
laboratórios de Ciências como microscópios, 
balanças e vidrarias para reações químicas 
não estão visíveis no registro. Isso nos permite 
pensar se foi o fotógrafo que não os emoldu-
rou ou se é uma pista da afinidade da profes-

sora com as tradições naturalistas, focadas no 
conhecimento e no manejo da biodiversidade.

Levando em conta os complexos processos 
de subjetivação que ancoram nossas memórias 
a partir de nossas experiências (NUNES, 2004) e 
o cenário desenhado pelo Movimento de Reno-
vação do Ensino de Ciências do qual Nilza par-
ticipou ativamente, como temos demonstrado, 
podemos dizer que em algum nível a produção 
curricular cotidiana tornou o espaço para as 
aulas práticas dentro da escola em um monu-
mento (LE GOFF, 1996) que marcou o “bom” en-
sino de Ciências realizado lá. Tanto é que sendo 
filha e irmã de botânicos,6 Irma mencionou que 
estudar as plantas era enfadonho, mas que a 
dinâmica das aulas práticas com Nilza fez com 
que ela ficasse fascinada ao ponto de cogitar 
cursar Ciências Biológicas na graduação:

Minha paixão foi com a escola. Eu não gostava 
de Botânica não, aqueles negócios de classifi-
cação, aquelas coisas chatas pra caramba. Mas, 
com as aulas, eu saí da escola querendo estu-
dar Biologia. A gente não tinha aula na sala, as 
aulas eram todas no laboratório. A aula era no 
laboratório. Não sei se tem foto, eu não tenho. 
Eram mesas para grupo, então não tinha cartei-
ra individual. Eram mesas para grupo, aí tinha 
aquário, sei lá, com cobra, com sapo... Tinha um 
lagarto que morava no laboratório, e, quando a 
gente entrava, ele se escondia atrás do armário. 
Era um lagartão grande. Eu lembro disso (RIZZI-
NI, 2019, p. 1, grifo nosso).

Sendo assim, é importante observarmos 
que os espaços e as arquiteturas escolares não 
são inócuos para a cultura escolar. Como nos 
conta Benito (2000), esses elementos, muitas 
vezes ignorados nas investigações, não são 
meros cenários, mas atuam na produção de 
representações, incutindo determinados com-
portamentos, valores e lembranças, enquanto 

6	 Irma Rizzini é filha de Carlos Toledo Rizzini, que du-
rante décadas atuou como taxonomista de plantas e 
fungos no Jardim Botânico do Rio de Janeiro, e irmã 
de Cecília Maria Rizzini, professora aposentada do 
Departamento de Biologia Vegetal do Instituto de 
Biologia da UFRJ.
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regulam as práticas escolares. Tendo em vista o 
contexto particular no qual se insere esse mo-
mento da história de vida da professora Nilza, 
podemos dizer que existiam pressões para a 
construção e o uso de laboratórios didáticos. 
Estes eram espaços emblemáticos para o Mo-
vimento de Renovação do Ensino de Ciências, 
como nos aponta Azevedo (2020), e a partir do 
nosso estudo podemos considerá-los como 
peças-chave na construção das identidades 
dos professores de Ciências da Escola Cami-
lo Castelo Branco, mas, sobretudo, dos alunos 
que por lá passaram durante esse período.

As experiências ligadas ao ensinar e ao 
aprender Ciências forjadas no interior des-
ses espaços produziram memórias potentes 
que puderam ser apreendidas por meio das 
narrativas de todos os depoentes entrevista-
dos na pesquisa. Aqui, fizemos um recorte e 
trouxemos apenas as falas mais pertinentes 
à discussão que almejamos estabelecer, con-
tudo a textualidade, a mediação pedagógica e 
o programa educativo dos espaços simbólicos 
expressos pelos laboratórios não poderiam 
deixar de ser comentados. 

Ainda pensando com Benito (1994, 2000, 
2010), podemos dizer que a arquitetura, os mo-
biliários e, no caso da Escola Camilo Castelo 
Branco, a materialidade própria das tradições 
da História Natural, dos laboratórios, ajuda-
ram a preencher de significados as aulas de 
Ciências dessa escola. Em meio à conjuntura 
que convidava professores e estudantes a in-
ventarem novas tradições pedagógicas para o 
ensino de Ciências, mesclavam-se traços das 
metodologias naturalísticas com o protagonis-
mo estudantil, provocando rupturas com o en-
sino enciclopédico.

Considerações finais
Neste artigo, apresentamos e debatemos nar-
rativas (auto)biográficas, memórias e regis-

tros que nos permitem refletir sobre o papel 
paulatinamente destacável dos laboratórios 
de Ciências e das aulas práticas na Escola 
Camilo Castelo Branco, localizada no Rio de 
Janeiro, entre as décadas de 1960 e 1970. Si-
multaneamente, inscrevemos a experiência 
docente da professora Nilza Vieira e as ino-
vações pedagógicas que ela buscou promover 
em suas atividades, sinalizando um diálogo 
destas com ideários mais amplos de mudança 
curricular em voga durante o intervalo tempo-
ral em tela.

Partindo de pressupostos da metodologia 
da história oral para a realização e a transcri-
ção das entrevistas (DELGADO, 2011) e de ad-
vertências sobre a pesquisa com narrativas 
para os estudos que integrem análises do cur-
rículo e das histórias de vida suscitadas por 
Goodson (2015, 2020), optamos por, em nossas 
análises, triangular as narrativas de três en-
trevistadas com outras fontes históricas, como 
reportagens que circularam na imprensa não 
pedagógica e fotografias. Além disso, perma-
necemos atentos às informações trazidas pela 
literatura educacional especializada na inves-
tigação historiográfica.

Apresentando o recorte de uma pesquisa 
já concluída, elencamos a articulação entre o 
trabalho com narrativas (auto)biográficas e as 
discussões sobre ensino de Ciências a partir da 
elaboração de discussões sobre a produção de 
memórias ligadas às aulas práticas em labora-
tórios de Ciências da escola supracitada. Com 
isso, tencionamos evidenciar como as aborda-
gens didáticas de Nilza acabaram por produzir 
um lugar de memória que contribuiu para a le-
gitimação e a reverberação de lembranças so-
bre sua prática docente e sobre a escola em si. 
Neste exercício, nos preocupamos em elencar 
também ponderações críticas e reflexões que 
balizam a análise de modo a não monumenta-
lizar a professora, apesar de serem expressas 
e reconhecidas suas contribuições e iniciativas 
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em prol do ensino de Ciências na Escola Cami-
lo Castelo Branco.

Ademais, as narrativas que ancoraram a 
empiria deste trabalho e as memórias mo-
bilizadas a partir delas evidenciam a possi-
bilidade de usá-las como fontes para que se 
entenda a história das disciplinas escolares e 
as transformações nos currículos ao longo do 
tempo a partir do protagonismo dos sujeitos 
educacionais. Nesse caso, o viés subjetivo da 
pesquisa narrativa tem a potência de ser ca-
paz de possibilitar a reconstrução, ou melhor, 
a recontação da história da disciplina esco-
lar Ciências em uma escala microssocial, do 
ponto de vista de quem vivenciou os cenários 
educativos e testemunhou os processos de 
ensino de dentro das escolas, cotidianamen-
te. Em nosso contexto de pesquisa, mobilizar 
as memórias de professores de Ciências para 
compreender a história dessa disciplina es-
colar implica reconhecer seu protagonismo e 
aceitar que os docentes que cotidianamente 
se ocupam da disciplina são sujeitos que dis-
putam as decisões curriculares com grupos 
hegemônicos, oriundos tanto do campo disci-
plinar e científico quanto de outros setores da 
sociedade.

A triangulação entre as narrativas, as foto-
grafias e as reportagens acionadas como fon-
tes históricas somou-se ao diálogo com pes-
quisas ligadas às historiografias das práticas 
pedagógicas em Ciências, em especial aquelas 
interessadas no contexto do Movimento de 
Renovação do Ensino de Ciências. Tais inter-
locuções nos ajudaram a melhor dimensionar 
nosso argumento: as abordagens didáticas de 
Nilza Vieira favoreceram o estabelecimento 
dos laboratórios escolares como lugares de 
memória. Assim sendo, corroboramos a afir-
mação de Chervel (1990), de que uma história 
geral da educação ou do currículo não contem-
pla compreensões particulares das disciplinas 
escolares. 

Para além dos diferentes conteúdos e co-
nhecimentos específicos que circulam por 
cada uma delas, podemos afirmar que elas 
respondem também a finalidades pedagógicas 
e a demandas sociais próprias. Nóvoa (1997) 
reafirma esse entendimento ao sinalizar que 
a história das disciplinas escolares não pode 
se basear somente na análise dos programas 
de ensino, planos de estudo e outros textos 
formais, mas também nas dinâmicas informais 
e relacionais, de forma a tornar visíveis nar-
rativas e sujeitos menos conhecidos. Afinal, 
como aponta Chervel (1990, p. 18), “no coração 
do processo que transforma as finalidades em 
ensino, há a pessoa do docente”.
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ENTRE A MEMÓRIA, A LITERATURA E A EDUCAÇÃO: 
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Em consonância com a concepção de educação emancipatória (FREI-
RE, 2006), na qual os estudantes são sujeitos protagonistas em seu 
processo de aprendizagem, a abordagem (auto)biográfica configu-
ra-se como importante dispositivo formativo em educação (DELORY-
MOMBERGER, 2016). Dessa forma, este artigo coloca em cena narrati-
vas de jovens estudantes do ensino médio-técnico de uma instituição 
federal de Rondônia – campus Ji-Paraná –, e numa abordagem qua-
litativa, analisa as narrativas desses alunos a respeito de suas expe-
riências de leituras literárias.  As escritas de si inspiradas em suas 
memórias fazem movimentar as experiências de vida dos discentes, 
abrindo portas às reflexões iniciais de uma pesquisa de doutorado, 
em uma universidade de Rondônia. Os sujeitos se constroem ao nar-
rarem suas vidas em seus textos, e como forma de praticar a escuta 
sensível, o gênero memorial torna-se fundamental para realizar a di-
namização da linguagem, ao passo que tece diálogos entre a memó-
ria e as experiências dos discentes. Os estudos de Marcuschi (2002), 
Bakhtin (1997), Candau (2016), Candido (2011) e Cosson (2016) ajudam 
a refletir que os diálogos entre a linguagem e a vida nascem nas prá-
ticas sociais, e igualmente permite reflexões sobre o ensino de Lite-
ratura na última etapa da Educação Básica da Amazônia Ocidental. 
Palavras-chave: Narrativas (auto)biográficas. Memória. Educação e 
Linguagem. Literatura.

1	 Este artigo é parte constitutiva da comunicação oral e resumo expandido aprovados no evento XIX Semana de 
Educação, II Congresso Internacional de Educação (Sedu UEL-2022), ocorrido  entre os dias 11 e 14 de abril de 2022, 
na modalidade on-line, sendo promovido pelo Departamento de Educação da Universidade Estadual de Londrina 
(UEL), Londrina, Paraná. A atividade de escrita de si exposta neste estudo fez parte do projeto de ensino intitulado 
“Conhecer a si para decifrar um leitor (multi)Literário”, desenvolvido em âmbito do Instituto Federal de Rondônia 
(IFRO) no ano de 2020.
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BETWEEN MEMORY, LITERATURE AND EDUCATION: 
SELF-WRITING PRACTICES AT IFRO, CAMPUS JI-PARANÁ 
In line with the concept of emancipatory education (FREIRE, 2006), in 
which students are protagonists in their learning process, the (auto) 
biographical approach is configured as an important formative de-
vice in education (DELORY-MOMBERGER, 2016). In this way, this ar-
ticle puts in scene narratives of young students from high school-
technical education of a federal institution in Rondônia – Ji-Paraná 
campus – and in a qualitative approach, analyzes the narratives of 
these students about their experiences of literary readings.  The writ-
ing of the self, inspired by their memories, moves the life experi-
ences of the students, opening doors to the initial reflections of a 
doctoral research, in a university in Rondônia. The subjects construct 
themselves while narrating their lives in their texts, and as a way of 
practicing sensitive listening, the memorial genre becomes funda-
mental to accomplish the dynamization of language, while weaving 
dialogues between memory and the experiences of the students. The 
studies of Marcuschi (2002), Bakhtin (1997), Candau (2016), Candido 
(2011) and Cosson (2016) help to reflect that the dialogues between 
language and life are born in social practices, and equally allows re-
flections on the teaching of Literature in the last stage of Basic Edu-
cation in the Western Amazon. 
Keywords: (Auto) biographical narratives. Memory. Education and 
Language. Literature.

ENTRE LA MEMORIA, LA LITERATURA Y LA EDUCACIÓN: 
PRÁCTICAS DE ESCRITURA DE SÍ MISMO EN EL IFRO, 
CAMPUS JI-PARANÁ
En consonancia con el concepto de educación emancipadora (FREIRE, 
2006), en el que los estudiantes son sujetos protagonistas de su pro-
ceso de aprendizaje, el enfoque (auto)biográfico se configura como 
un importante dispositivo formativo en la educación (DELORY-MOM-
BERGER, 2016). De esta manera, este artículo coloca en escena na-
rrativas de jóvenes estudiantes de educación media-técnica de una 
institución federal de Rondônia – campus Ji-Paraná – y en un enfoque 
cualitativo, analiza las narrativas de estos estudiantes sobre sus ex-
periencias de lecturas literarias.  La escritura del yo inspirada en sus 
memorias mueve las experiencias vitales de los estudiantes, abriendo 
las puertas a las reflexiones iniciales de una investigación doctoral en 
una universidad de Rondônia. Los sujetos se construyen a sí mismos 
para narrar sus vidas en sus textos, y como forma de practicar la es-
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cucha sensible, el género memorialista se hace imprescindible para 
realizar la dinamización del lenguaje, al tiempo que se tejen diálogos 
entre la memoria y las experiencias de los aprendices. Los estudios 
de Marcuschi (2002), Bakhtin (1997), Candau (2016), Candido (2011) y 
Cosson (2016) ayudan a reflexionar que los diálogos entre el lenguaje 
y la vida nacen en las prácticas sociales, e igualmente permite re-
flexionar sobre la enseñanza de la Literatura en la última etapa de la 
Educación Básica en la Amazonía Occidental. 
Palabras clave: (Auto) narrativas biográficas. La memoria. Educación 
y lengua. Literatura.

Memórias literárias: práticas 
educativas no IFRO

Eu quase sempre era a primeira da classe. Mas 
percebi que, mesmo que você vença três ou 
quatro vezes, isso não significa que a próxima 
vitória será sua, a não ser com muito esforço. E 
às vezes é melhor você contar sua própria his-
tória. Comecei a escrever meus próprios discur-
sos2[...].

Um dos grandes dilemas enfrentados no 
ensino de literatura é o pouco interesse por 
parte dos estudantes, ecoando consistente-
mente nos discursos oficiais e nos encontros 
pedagógicos de que a literatura está em crise 
e que os discentes não gostam de ler. 

Contudo, conforme já afirma Todorov, gran-
de parte desse desinteresse deve-se ao fato 
de uma “[...] visão redutora da literatura [...]” 
(TODOROV, 2020, p. 41), especialmente quando 
impensadamente docentes querem que os es-
tudantes se tornem especialistas em conhecer 
as escolas literárias, memorizem a vida dos 
autores, à medida que colocam em segundo 
plano o contato real e subjetivo com a obra, 
como uma descoberta única e individual. 

É possível refletir que a prática de ensino de 
Literatura Brasileira está também em sintonia 
com os tempos digitais (LÉVY, 1999), uma vez 
que o universo virtual também une palavras, 

2	 Disponível em: <http://alma.indika.cc/wp-content/
uploads/2015/04/Eu-sou-Malala-Malala-Yousafzai.
pdf > Acessado em 02/04/2020.

faz nascer sentidos, aproxima o distante, torna 
presente o ausente, alimenta os afetos, revela 
dimensões da imaginação e, portanto, produz 
novas formas de letramento (SOARES, 2002). Os 
sujeitos organizam o real e elaboram conheci-
mentos e gêneros discursivos de forma intima-
mente relacionada a suas experiências, práticas 
e relações com a cultura, engendrando formas 
de ser e fazer no mundo (CERTEAU, 1998). 

Quais os desafios dos professores da área 
de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias, 
mais especificamente na Educação Profissio-
nal Técnica de Nível Médio, no Instituto Fede-
ral de Rondônia (IFRO), campus Ji-Paraná? De 
que maneira o(a) professor(a) pode utilizar a 
disciplina de Literatura Brasileira em diálogo 
com os demais campos científicos? Tais ques-
tionamentos conduzem à reflexão de que os 
componentes curriculares de algum modo en-
focam as representações de mundo, as formas 
de ação e as manifestações de linguagens.

A perspectiva de integração curricular pos-
ta pelos documentos oficiais exige que os(as) 
professores(as) ampliem suas compreensões 
sobre a totalidade dos componentes curricu-
lares, trabalhando numa perspectiva interdis-
ciplinar com base nos temas que podem ser 
formulados a partir de problemas detectados 
na comunidade  (BRASIL, 2018a); de modo a 

http://alma.indika.cc/wp-content/uploads/2015/04/Eu-sou-Malala-Malala-Yousafzai.pdf
http://alma.indika.cc/wp-content/uploads/2015/04/Eu-sou-Malala-Malala-Yousafzai.pdf
http://alma.indika.cc/wp-content/uploads/2015/04/Eu-sou-Malala-Malala-Yousafzai.pdf
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melhor organizar os conhecimentos escolares 
e torná-los mais vivos e desafiadores para os 
aprendizes, priorizando a formação integral do 
estudante (BRASIL, 2018a), conforme preconi-
za as Diretrizes Curriculares Nacionais para o 
Ensino Médio (DCNEM). Assim, práticas peda-
gógicas que ampliem a diversificação das in-
tervenções no sentido da integração nas áreas 
e entre áreas de conhecimentos – diversos e 
relevantes – aos estudantes do ensino médio 
podem ser contextualizadas a partir da com-
preensão sobre os sujeitos juvenis, conside-
rando suas experiências, suas histórias de vida 
e suas necessidades. Em outras palavras, per-
mite enfatizar a importância de os estudantes 
terem suas vozes auscultadas, permitindo-lhes 
serem protagonistas de fato no processo do 
ensino por meio de atividades desafiadoras.

Diante do constante desafio presente na 
área de Linguagens, Códigos e suas Tecnolo-
gias – a escolha de um livro que seja signifi-
cativo para o ensino da literatura no Ensino 
Médio –, a atividade pedagógica aqui analisa-
da se concentra em investigar quais foram as 
oportunidades de leituras literárias cedidas 
aos discentes em momentos precedentes ao 
ensino médio-técnico, para, na sequência, ser 
possível identificar futuras sugestões de leitu-
ras literárias que possam ir ao encontro das 
representações de mundo dos estudantes e 
que, igualmente, possam ser contextualizadas 
no percurso da disciplina de Literatura.  

Portanto, com o objetivo de trazer à tona 
algumas reflexões enfrentadas no dia a dia do 
chão da sala de aula, apresenta-se a seguir a 
aplicação de uma prática de escrita com es-
tudantes do Ensino Médio-Técnico, no campus 
Ji-Paraná, Rondônia, a fim de suscitar as suas 
memórias e as suas vivências literárias, ao 
mesmo tempo que as representações de vida 
dos sujeitos pudessem funcionar como bússo-
la para a ressignificação do ensino da Literatu-
ra na Amazônia Ocidental. 

“Como são belos os dias /Do 
despertar da existência” (ABREU, 
1972, n.p): escritas de si no chão 
da sala de aula

De que são feitos os dias?
– De pequenos desejos,
vagarosas saudades,
silenciosas lembranças.
(MEIRELES, 2020, p. 36)

Com trechos poéticos de Casimiro de Abreu 
(1972) e Cecília Meireles (2020), admite-se que 
a escrita de si sempre tem feito parte da lite-
ratura, e como a literatura representa a vida 
e a vida representa a arte, percebe-se que o 
ato de (auto)narrar-se é uma prática antiga e 
consistente da humanidade. Desde os tempos 
primórdios, o homem sente a necessidade de 
contar ao seu grupo os acontecimentos que 
marcam sua vida. Entre as primeiras formas de 
narrar, tem-se os registros dos desenhos nas 
paredes das cavernas antigas que expressam 
um “eu” que o tempo não conseguiu apagar. 
Nas salas de aulas, também há muitas vivên-
cias significativas dos estudantes que podem 
ser tomadas como ponto de partida para apro-
ximação do grupo envolvido, correlacionando
-as com os objetivos do ensino-aprendizagem.

Não é difícil examinar que os sujeitos no 
Ensino Médio-Técnico também constroem sa-
beres e modos de vida plurais e multifaceta-
dos. Assim, a abordagem autobiográfica pode 
contribuir para que os professores ampliem 
suas compreensões sobre as práticas educati-
vas com a Literatura, considerando alguns ele-
mentos, como: as experiências e necessidades 
dos estudantes; a escolha de conhecimentos 
relevantes de modo a produzir conteúdos con-
textualizados nas diversas situações; o plane-
jamento que propicie a integração nas áreas 
e entre áreas, na perspectiva da garantia do 
direito à aprendizagem e ao desenvolvimento 
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humano dos estudantes da Educação Básica 
(BRASIL, 2018a).

A ação de narrar revive todos os dias nos 
mais diversos gêneros discursivos (música, 
mensagem no WhatsApp, stories no instagram, 
poesia, autobiografia, livros de memórias…). 
Ao reconhecer que escrever sobre si pode 
corroborar para fortalecer autoestima, a sua 
utilização como recurso pedagógico se apre-
senta de forma mais auspiciosa. Por isso, para 
a realização deste estudo optou-se pela abor-
dagem qualitativa, visto que nas investigações 
realizadas em âmbito educacional tem se mos-
trado promissora, especialmente no que tange 
ao aprofundar-se o olhar interpretativo “[...] 
no mundo dos significados das ações e rela-
ções humanas, um lado não perceptível e não 
captável em equações, médias e estatísticas 
[...]” (MINAYO; 2003, p. 22). 

A escrita sobre si, seja denominada narra-
tiva autobiográfica, autonarrativa ou qualquer 
outra denominação em gênero, é uma prática 
antiga. Inclusive, Roland Barthes (2011, p. 19) 
já elucidou a respeito das infinidades de nar-
rativas pelo mundo, em todos lugares e tem-
pos da história da humanidade, distribuída em 
uma miríade de gêneros. Dentre os gêneros 
pertencentes à tipologia narrativa, destaque 
especial neste estudo está centrado no gênero 
memorial. 

Sob esse prisma, convém evidenciar que as 
histórias de vida têm ocupado espaço nos es-
tudos contemporâneos, no reconhecimento da 
subjetividade como forma de legitimar ao su-
jeito seu direito em narrar sua própria história 
e simultaneamente refletir sobre ela. 

De tal forma, o uso das narrativas como 
estratégia investigativa é nova e por isso des-
perta muitas discussões. Somente nos últimos 
quinze anos é que as narrativas (auto)biográ-
ficas começam a obter espaço no Brasil como 
metodologia de investigação científica (BUENO 
et al., 2006), trazendo a subjetividade do su-

jeito ao centro das Ciências Humanas. Na edu-
cação, as escritas de si, nas relações pessoais 
que envolvem a escola, apresentam-se como 
fonte possível para a história da educação. 
Apesar da maioria dos estudos em educação 
realizar a pesquisa autobiográfica na perspec-
tiva da formação pedagógica, com ênfase na 
prática e no autoconhecimento do profissional 
por intermédio das narrativas docentes, este 
trabalho sobrevém de uma perspectiva apro-
ximada, que é verificar os sentimentos, as re-
presentações e as memórias dos discentes do 
Ensino Médio, curso técnico de informática, do 
IFRO, no que tange ao seu processo de forma-
ção leitora.

Quanto à temática do direito ao pleno aces-
so à literatura, Antonio Candido (2011) ressalta 
em primeiro plano que:

[...] a literatura corresponde a uma necessidade 
universal que deve ser satisfeita sob pena de 
mutilar a personalidade, porque pelo fato de 
dar forma aos sentimentos e à visão do mundo 
ela nos organiza, nos liberta do caos e portanto 
nos humaniza. Negar a fruição da literatura é 
mutilar a nossa humanidade. (CANDIDO, 2011, p. 
188).

Sob a ótica de Delory-Momberge (2016), a 
pesquisa biográfica se faz relevante na edu-
cação justamente por compreender os indiví-
duos, e consequentemente apreender o social 
e todas outras dimensões que permeiam os 
sujeitos-investigados. Assim, a autora afirma 
que: 

O saber pretendido pela pesquisa biográfica é 
o de explorar o espaço e a função do biográ-
fico nos processos complementares de indivi-
duação e de socialização, para questionar suas 
múltiplas dimensões - antropológicas, semióti-
ca, cognitiva, psíquica, social -, a fim de ajudar 
a melhor compreender as relações de produção 
e construção recíproca dos indivíduos e das so-
ciedades. A categoria biográfica realmente dá 
acesso ao trabalho de gênese sócio-individual 
pela qual os indivíduos perlaboram o mundo 
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social e histórico e não cessam de produzi-lo 
ao produzirem a si mesmos. (DELORY-MOMBER-
GE, 2016, p. 137)

Sob a sombra da gênese socioindividual, 
considerou-se importante que os discentes 
fizessem as escritas de si e de seus primeiros 
contatos com a Literatura, lembrando os fa-
miliares que lhe incentivaram a ler, os meios 
de incentivo literário por parte da escola, 
quais leituras foram significativas, o porquê 
que tal leitura lhe oportunizou uma experiên-
cia única… 

Nesse contexto, o gênero memorial sur-
ge como uma oportunidade para conhecer os 
estudantes, de maneira a selecionar leituras 
mais condizentes com seus anseios; e mesmo 
o gênero sendo utilizado como recurso peda-
gógico fez jus, primeiramente, à sua função 
sociocomunicativa (MARCUSCHI, 2002) consti-
tuindo, assim, o agir do estudante com o mun-
do a sua volta. 

Trabalhar com a escrita dos memoriais 
também foi uma maneira de reconhecer a in-
dividualidade dos estudantes, contrapondo-se 
aos aspectos homogeneizadores que fazem as 
instituições de ensino permanecerem nas “[...] 
perspectivas que reduzem o direito à educação 
a resultados uniformes [...]” (CANDAU, 2016, p. 
807). Assim, das “vagarosas saudades” (ABREU, 
1972) literárias dos estudantes, das “silencio-
sas lembranças” (MEIRELES, 2020) narradas 
nos textos dos aprendizes, os docentes rece-
bem pistas da melhor rota a seguir, no intuito 
de oferecer textos que tenham aquilo que o 
estudante anseia buscar nele.

O medo por continuar a nadar contra a cor-
rente por vezes limita professores de Literatu-
ra se basilar no estudo dos estilos de época, 
nos cânones e nos dados biográficos dos au-
tores. Ao abrir o espaço da sala de aula para a 
escrita de si, torna-se possível abrir os portões 
da escola para uma prática mais participativa 
em que os estudantes possam ser ouvidos e se 

tornem a principal referência enquanto leitor 
protagonista para a escolha da leitura literária 
que mais condiz à sua realização pessoal. 

O primeiro passo para envolver a 
escrita: retrospectiva literária dos 
estudantes

Revisitar o passado é muito difícil, porque ele 
vai ser sempre uma visita ficcional. O que me 
fez chorar naquele tempo, hoje me faz rir. O 
tempo muda a gente, troca a roupa do mundo. 
(QUEIRÓS, 2007, p. 22).

Sabe-se que escrever não é uma atividade 
simples. A ideia inicial era que os estudantes 
se sentissem à vontade para escrever sobre 
suas experiências literárias. Procurou-se tran-
quilizá-los informando que seria um texto no 
qual apenas a professora teria acesso para co-
nhecer melhor seus gostos literários na tenta-
tiva de poder sugerir leituras.

Os estudos de Bakhtin (1997) já anunciavam 
para a dificuldade estética em escrever sobre 
si, o desajuste em idealizar nossa própria ima-
gem e de fora ser capaz de captar o próprio in-
terior: “[...] está longe de ser fácil e requer um 
esforço específico [...]” (BAKHTIN, 1997, p. 49).

Tendo conhecimento que não é fácil o ato 
de escrever, ainda mais quando é algo solicita-
do em uma instituição de ensino – que, como 
tal, tem o atributo de cobranças na sua de-
marcação de espaço-tempo – considerou-se 
relevante esclarecê-los que era um texto em 
que não seriam feitas correções normativas, 
ortográficas ou similares. Era uma prática de 
escrita para aproximar docente e discentes; e 
já que estaria buscando aproximação, tornou-
se justo que fosse uma via de mão dupla, e por 
isso a professora fez questão de apresentar 
seu memorial literário aos estudantes.

Dado o período de educação remota oca-
sionada pela covid-19, a professora realizou 
aulas síncronas por meio do aplicativo Goo-
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gle Meet a fim de oralmente apresentar suas 
memórias literárias com uso do PowerPoint e 
imagens ilustrativas de alguns momentos de 
sua vida, além de fotos que remetiam a recor-
dação das leituras literárias narradas por ela. 

Na sequência, a professora disponibilizou 
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA),3 
documento em PDF4 que apresentava suas 
memórias literárias no formato escrito, cha-
mando a atenção dos educandos para as dife-
renças na abordagem do gênero memorial em 
situação oral e escrita, uma vez que a segunda 
exigiu maior formalidade. 

A professora também sugeriu que a ativi-
dade poderia ser uma oportunidade de diálo-
go com os familiares, buscando entrelaçar fios 
condutores das suas memórias literárias; con-
tar algumas memórias aos amigos seria igual-
mente uma técnica para avigorar a memória 
antes da escrita. 

A respeito disso, Bakhtin (1997, p. 55) sugere 
que como seres humanos necessitamos do ou-
tro para o compor de nossas memórias e para 
a constituição de nosso Eu; em suas palavras, 
nossa individualidade não teria existência se o 
outro não a criasse.

Resultados e discussão: a prática 
da leitura literária na perspectiva 
da Tortura ou da Glória?

Às vezes sentava-se na rede, balançando-me 
com o livro aberto no colo, sem tocá-lo, em êx-
tase puríssimo. Não era mais uma menina com 
um livro: era uma mulher com o seu amante. 
(LISPECTOR, 1967, p. 39)

3	 Sistema (ou software) que proporciona o desenvolvi-
mento e distribuição dos conteúdos diversos para os 
cursos ofertados de forma on-line, ou disciplinas se-
mipresenciais. Com a pandemia, passou a ser utiliza-
do na distribuição dos conteúdos e materiais diver-
sos, contribuindo para substituir o ambiente físico da 
sala de aula que ficou impossibilitado, uma vez que a 
covid-19 exigiu a suspensão das atividades escolares 
presenciais. 

4	T radução: Formato Portátil de Documento. 

Por intermédio dos memoriais, houve um 
misto de sensações: alguns estudantes nar-
raram seu encontro com o literário similar 
ao desfecho da realização da personagem do 
conto clariceano, na epígrafe acima, em que 
finalmente sentiu a glória em ter em mãos o 
livro que tanto desejava. Outros estudantes, 
entretanto, narraram momentos de tortura, ao 
ser obrigado a folhear páginas que somente o 
trouxe mais aversão ao literário.

Desde as décadas de 1990, o termo “pro-
tagonismo juvenil” tornou-se matriz discursi-
va de engajamento de uma “nova forma” de 
participação do estudante. Para ser atuante na 
sociedade o indivíduo deve primeiramente co-
nhecer a si mesmo, e será que as instituições 
de ensino têm contribuído para esse “encontro 
pessoal”? A Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), ao falar da escrita literária do aluno do 
Ensino Médio, afirma que: 

O exercício literário inclui também a função 
de produzir certos níveis de reconhecimento, 
empatia e solidariedade e envolve reinventar, 
questionar e descobrir-se. Sendo assim, ele é 
uma função importante em termos de elabo-
ração da subjetividade e das inter-relações 
pessoais. Nesse sentido, o desenvolvimento de 
textos construídos esteticamente – no âmbito 
dos mais diferentes gêneros – pode propiciar a 
exploração de emoções, sentimentos e ideias, 
que não encontram lugar em outros gêneros 
não literários e por isso, deve ser explorado. 
(BRASIL, 2018b, p. 504).

De tal forma, a escrita de narrativas me-
morialistas vai ao encontro do proposto pela 
BNCC de Língua Portuguesa para o ensino 
médio, interligando dois campos de atuação 
por ela proposta: o campo da vida pessoal e o 
campo artístico-literário. 

A seguir, serão expostos alguns trechos dos 
memoriais e, no lugar do nome dos estudan-
tes, serão colocados nomes fictícios de autores 
brasileiros, preservando, assim, o anonimato 
dos participantes e o compromisso social dos 
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pesquisadores. Os destaques nos textos foram 
realizados pelos pesquisadores no percurso 
da investigação: 

Meu primeiro contato com a leitura foi quando 
ainda criança, lembro-me que minha mãe sem-
pre comprava várias revistas da turma da Môni-
ca para mim, não eram exatamente livros, mas 
era um começo. (Carlos Drummond)

A minha experiência literária teve como início 
em minhas primeiras investidas na prática de 
aprendizagem da leitura, por meio de incenti-
vos da minha professora do primário, D*******, 
que lecionava na escola G*******, cuja recorda-
ções guardo muito bem. (Ruth Rocha)

Na minha escola, eu estava sempre indo à bi-
blioteca pegar livros, além disso amava conver-
sar com as bibliotecárias. 

[...] Ela [a professora] coordenava os projetos 
‘Dia de Ler todo dia’ e ‘Jovem Leitor’, onde os 
alunos que mais lessem durante o bimestre re-

cebiam um certificado, meu lado competitivo 
me estimulou bastante (Conceição Evaristo)

Era o projeto ‘vaga-lume’, na qual a escola leva 
os alunos para o bosque da cidade com o obje-
tivo de incentivar a leitura e interpretação tex-
tual, assim, minha paixão por leitura, principal-
mente por livros de aventura, se tornou maior a 
cada dia que passava. (Erico Veríssimo)

Na leitura dos excertos anteriores, perce-
beu-se que grande parte dos estudantes cita-
ram a mãe como principal incentivadora para 
leitura, mas não deixaram de citar a influência 
de professores, bibliotecários e de projetos de 
fomento à leitura. 

Para se ter uma melhor compreensão, a 
partir do momento em que se procedia a leitu-
ra dos memoriais, foi realizada a anotação das 
pessoas ou instituições citadas como influen-
ciadora de leituras, de forma a obter o seguin-
te gráfico na turma analisada:

Gráfico 1 – Principal responsável pelo gosto de ler

Fonte: arquivo dos pesquisadores, 2020.

Na turma em questão, a mãe foi a grande 
incentivadora (27,3%), seguida de empate nas 

alusões direcionadas às inspirações literárias 
realizadas por professor do Fundamental I 
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(14,5%) e para os projetos realizados nas esco-
las (14,5%). Vale enfatizar que projetos desen-
volvidos fora do âmbito escolar também foram 
apontados pelos estudantes em suas narrati-
vas (1,8%); vendedores de livros (3,6%) que es-
poradicamente fazem marketing no portão das 
escolas também foram lembrados; professores 
das demais etapas de ensino (Fundamental II: 
12,7% e Ensino Médio: 5,5%); pais (9,1%) e ami-

gos e/ou parente próximo (7,3%); assim como 
a oportunidade de frequentar a biblioteca pú-
blica (3,6%) também foi mencionada como be-
nefício ao estímulo literário dos estudantes.

Para melhor compreensão da trajetória 
literária percorrida pelos estudantes, foram 
dispostas em tabela algumas das obras mais 
citadas nas narrativas, conforme pode ser ob-
servado a seguir:

Tabela 1 – Livros mais citados nos memoriais dos discentes 

Livro citado pelos discentes na narrativa - Nome do autor(es) Em quantas narrativas  
a obra foi citada

	 1.	 Diário de um banana - Jeff Kinney 8

	 2.	H arry Potter - J. K. Rowling.  6

	 3.	 Judy Moody - Megan McDonald 5

	 4.	T urma da Mônica - Mauricio de Sousa 4

	 5.	O  pequeno Príncipe - Antoine de Saint-Exupéry 3

	 6.	O  menino de Pijama Listrado - John Boyne 3

	 7.	T io patinhas - Carl Barks 3

	 8.	Q uerido diário Otário - Jim Benton 2

	 9.	O s Bridgertons - Julia Quinn 2

	 10.	O  menino sem imaginação - Carlos Eduardo Novaes 2

	 11.	 A lenda dos Guardiões - Kathryn Lasky 2

	 12.	 Como treinar seu dragão - Cressida Cowell 2

	 13.	 Chiclete - Megan McDonald 2

	 14.	 Percy Jackson - Rick Riordan   2
Fonte: arquivo dos pesquisadores, 2020.

Em uma turma de 41 alunos, foram cita-
das mais de 50 produções, a maioria escritas 
contemporâneas direcionadas ao público in-
fanto-juvenil. Por intermédio das narrativas, 
é perceptível que os estudantes possuem um 
repertório de gêneros diversos, desde os ro-
mances de fantasia, aventura, ficção científi-
ca, entre tantos outros. Inclusive, houve alu-
nos que citaram leituras relacionadas à teoria 
econômica, como foi o caso da obra As seis 
lições, do economista Ludwig Von Mise, rela-

tada pelo estudante como uma das leituras 
que mais lhe ressignificou, “pois realmente 
mudaram minha forma de ver o mundo e mu-
daram as coisas em que eu acredito” (Carlos 
Drummond). 

Os estudantes apontaram também produ-
ções biográficas como significativas para des-
pertar o gosto em ler, um deles afirmou em seu 
memorial que começou a ter maior interesse a 
leitura após “ler livros sobre grandes gênios da 
humanidade, sendo os três que mais se desta-
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caram foram: Albert Einstein, Stephen Hawking 
e Charles Darwin” (Jorge Amado).

Uma das grandes indagações em torno dos 
jovens estudantes do Ensino Médio técnico cen-
trava-se na seguinte pergunta: “será que eles 
lêem os clássicos?”. Durante a leitura atenciosa 
dos memoriais, descortinou-se que mesmo ti-
midamente, alguns clássicos foram menciona-
dos pelos estudantes e nem sempre estavam 
relacionados a trabalho de leitura motivado 
pelas instituições escolares, como é perceptível 
nos fragmentos dos memoriais a seguir: 

[...] Já a Leitura Compartilhada consistia em um 
evento bimestral, na qual o aluno contava sobre 
um livro que leu para todos colegas de classe. 
A partir desses eventos que eu comecei a ler os 
principais livros do Brasil, dentre eles, o que 
mais me chamou atenção foi: A Moreninha, Dom 
Casmurro e Iracema. (Jorge Amado)

Porém, o livro que mais me marcou até então, 
foi ‘O cortiço’, pois tem uma história cativante, e 
que te faz sentir dentro dela, chamando assim a 
atenção de qualquer leitor, fazendo com que ele 
queira ler todo o livro para saber o desfeche da 
história. (Machado de Assis)

Já li alguns clássicos da literatura portuguesa 
por vontade própria e curiosidade como: Dom 
Casmurro, Iracema, O Cortiço, Dom Quixote, Ca-
pitu. (Hilda De Almeida Prado Hilst)

Mesmo não lendo em demasia os clássi-
cos que as instituições de ensino anseiam, os 
estudantes do Ensino Médio demonstram ter 
o seu repertório pessoal de leitura. E partin-
do do princípio de que o letramento literário 
“continua sendo uma apropriação pessoal de 
práticas sociais de leitura/escrita” (PAULINO, 
2004, p. 59), é certo pensar que a prática do 
letramento literário não se reduz às leituras 
indicadas pela escola, embora suas indicações 
sejam fomentações complementares de enor-
me importância. 

Percebe-se, pelo primeiro depoimento a 
seguir que o discente narra seu contato com 

a leitura de maneira prazerosa e espontânea 
quando fomentado por gêneros contemporâ-
neos que são pouco utilizados em atividades 
escolares. Já no segundo e terceiro depoimen-
tos, a influência de outros gêneros como o fil-
me, parece ser fio condutor do estudante ao 
contato com o livro.

Hoje em dia tenho tido muito interesse em man-
gás, revistas japonesas, e já possuo uma cole-
ção. [...] (Cecília Meireles)

[...] Foi na adolescência que eu notei que muitos 
filme e séries que eu assistia eram baseados em 
livros, então eu descobri livros pelos quais eu 
me interessava, que eram livros como ‘As crôni-
cas de Nárnia’, ‘Senhor dos Anéis’ e uma coleção 
de livros que eu ainda não pude ler mas quero 
muito, que são ‘As Diário de um Banana volume 
1 ao 4. crônicas de gelo e fogo’ [...] (Carlos Drum-
mond)

[...] Ainda penso em comprar a coleção dos livros 
de Anne, depois que assisti à série Anne With E 
fiquei apaixonada. (Clarice Lispector)

Os tempos atuais têm proporcionado uma 
miríade de gêneros que despertam a curiosi-
dade dos jovens estudantes. Os mangás, as co-
leções de romances de aventuras e ficções em 
séries – em especial as que se tornaram filmes, 
diante da ampla audiência leitora – foram bas-
tante citadas como leituras preferenciais, não 
apenas pelos escritores das narrativas expos-
tas acima, mas também por outros estudantes 
participantes da pesquisa. Vale enfatizar que 
tais produções literárias são vagamente apro-
veitadas pelas instituições de ensino como 
manancial para o prazer em ler, visto que o câ-
none literário permanece sendo o “carro-che-
fe” no ensino da Literatura. 

O autor Rildo Cosson (2016), ao explicitar 
sobre letramento literário, anuncia a impor-
tância desse equilíbrio em selecionar obras 
tradicionais e/ou contemporâneas para o ensi-
no da Literatura, ressalvando que o letramen-
to literário priorizará o trabalho com obras 
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atuais, ou seja, privilegiará produções literá-
rias que primordialmente tenham significado 
para os estudantes no momento presente, 
independentemente se ela for uma obra con-
temporânea ou não (COSSON, 2016). Por con-
seguinte, induz a outra reflexão que dialoga 
com afirmações postas por Magda Soares, que 
diz respeito a inevitável escolarização da leitu-
ra literária (SOARES, 2011, p. 21), primando-se 
pela busca de estratégias adequadas, na qual 
a maior finalidade deve-se centrar em aproxi-
mar os discentes da literatura; e não em fazê
-los ter aversão ou resistência.

A ausência de uma prática democrática na 
escolha literária, pode ser apontada como uma 
das responsáveis pela resistência leitora dos 
estudantes e os depoimentos abaixo corrobo-
ram com a ideia de que, quando a literatura 
é oferecida como uma obrigação, desestimula 
os jovens leitores do Ensino Médio. Enquanto 
alguns discentes apontam a liberdade na es-
colha da leitura como consequente encontro 
de sentido para a sua vida – excertos de Ca-
rolina de Jesus e Lygia Fagundes Telles –, já se 
constata em outras narrativas que a obrigação 
era sinônimo de desafeição a leitura, conforme 
expressos nos fragmentos a seguir:

Eu sempre fui muito seletiva pra livros, ler não é 
uma das minhas maiores paixões, então o livro 
tem que me chamar muita atenção pra me man-
ter presa na leitura. Sendo assim, meu gênero 
preferido é autoajuda, mas também gosto de 
livros de sejam emocionantes, misteriosos, que 
deixam o leitor com uma certa curiosidade do 
que vai acontecer. (Carolina Maria de Jesus)

[...] os livros foram os meus maiores refúgios 
diante os problemas e medos por isso eu sem-
pre me deixava dispersa dentro de suas histó-
rias e conteúdos e tramas e muito mais que eles 
podiam me oferecer, sempre foram meu refúgio 
da realidade até nos tempos de hoje ainda são. 
(Lygia Fagundes Telles) 

[...] os tempos em que eu passava pelo ensino 
fundamental, me recordo que odiava ler, sério 

minha pior aula era português, me lembro de 
que ficava torcendo para que o dia da educa-
ção física chegasse o mais rápido possível, no 
recreio ia sempre correndo para a quadra pra 
jogar bola, era a melhor parte do dia, além da 
merenda claro. [...] (Graciliano Ramos)

Destaca-se assim que um dos princípios 
educacionais é promover mudanças signifi-
cativas nos alunos. E isso pode ser oportu-
nizado com a expansão dos horizontes pes-
soais e o desenvolvimento biopsico-social 
dos sujeitos envolvidos no processo de ensi-
nar-aprender. Nesse contexto, a escola além 
de preocupar-se com a transmissão dos con-
teúdos, deve primar pela valorização da vida 
do educando garantindo uma contribuição 
mais plena para o desenvolvimento pessoal 
e intelectual de seus estudantes. O resgate 
da história de vida almeja colocar o estudan-
te como protagonista de sua própria história. 
E a dinâmica de compartilhar experiências 
cotidianas relatadas por meio dos memo-
riais oportunizaram aos docentes e discente 
vários benefícios, dentre os quais: conhecer 
a história de vida e os gostos literários dos 
discentes; estimular a escrita subjetiva e 
aprimorar a formação leitora dos estudantes; 
aproximar docentes e discentes; orientar a 
rota pedagógica para a seleção de obras lite-
rárias mais significativas a serem trabalhadas 
em atividades posteriores.

Considerações parciais: aos 
poucos o ensino da literatura se 
livra dos espartilhos asfixiantes…
Os memoriais produzidos pelos estudantes 
deixaram explícito o anseio por uma postura 
mais democrática à leitura diversas, respei-
tando a apreciação dos estudantes em atribuir 
valor ao que está lendo, rompendo assim o há-
bito elitista de definir o cânone como sendo a 
única leitura legítima. 
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Se a literatura é a representação de mun-
dos multidiversos, quando os professores per-
mitem uma certa liberdade no “[...] espartilho 
asfixiante em que está presa [...]” (TODOROV, 
2020, p. 89) é possível, assim, ter uma apre-
ciação literária maior dos estudantes, seja no 
prazer em ler e/ou escrever.

Ao escreverem suas memórias, a prática 
educativa prioriza uma formação mais humana 
e multicultural envolvendo estudantes do En-
sino Médio-Técnico, à medida que oportuniza 
um direito à sua construção identitária no pro-
cesso de formação leitora, favorecendo o posi-
cionamento defendido por Candau (2016) que 
coloca como o primeiro passo para favorecer 
um caráter intercultural na educação, o olhar 
sensível para os sujeitos do cotidiano escolar. 

Dentre alguns elementos potencializadores 
desta educação intercultural, a autora desta-
ca alguns elementos que podem ser também 
listados como presentes na atividade de pro-
dução escrita exposta neste estudo. São eles: 

“1.  conhecer melhor o mundo cultural dos 
alunos; 

2. perceber que os alunos trazem experiên-
cias significativas e importantes; e 

3. os relatos de histórias de vida” (CANDAU, 
2016, p. 817).  

Esses elementos perceptíveis na prática 
apresentada, supostamente contribuiram para 
romper a homogeneidade, e construir novos 
conhecimentos que dialogam com as manifes-
tações de linguagens e experiências dos sujei-
tos envolvidos, enfocando nas suas represen-
tações de si, do mundo, ao mesmo tempo que 
trouxe novas percepções do ensino da Litera-
tura aplicada ao Ensino Médio.

Ao produzir, pela atividade de escrita de 
narrativas de si e da leitura do texto literário, 
situações e estratégias de aprendizado que va-
lorizam conhecimentos de classe, saberes de 
mundo, sentidos atribuídos pelos sujeitos, exer-
cita-se o método democrático. A natureza desse 

tipo de texto presta-se aos requisitos de uma 
escola de diálogo (FREIRE, 2006), de interlocu-
ção (MARCUSCHI, 2007), de múltiplas vozes (BA-
KHTIN,1997), de inventividade (CERTEAU, 1998).

As práticas de ensino de Literaturas ace-
nam por atenção e criatividade nos nossos 
dias; possivelmente inseridas em um novo pa-
radigma epistemológico, mergulhando intre-
pidamente nas águas das Ciências Humanas, 
numa contramaré de uma herança estrutura-
lista, criando, nesse sentido, educadores pro-
tagonistas nas práticas pedagógicas. Quem 
sabe um trecho da escrita poética de Cappa-
relli (1997, p. 48) inspire a entender esse pro-
tagonismo: “E se, esquecida a senha, tentares 
abrir a janela, te vira, meu filho, [...] Te vira para 
mim, que eu te estenderei a mão [...]”.
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O presente estudo abarca o ensino de língua inglesa na escola públi-
ca pautado pelas políticas educacionais e, de certo modo, acerca dos 
aspectos que envolvem a formação docente por meio da reflexão 
sobre a ação. A pesquisa teve como objetivo analisar o percurso e os 
desafios docentes enfrentados mediante a proposição das políticas 
educacionais referentes ao ensino de inglês na escola pública esta-
dual em uma perspectiva autobiográfica. Dada a relevância da pes-
quisa, selecionamos: o estado do conhecimento; a análise documen-
tal; a escrita de narrativas pela própria pesquisadora. Como forma de 
ancorar este estudo, foi delineada uma análise crítico-reflexiva das 
instabilidades e contrariedades apresentadas pelas políticas edu-
cacionais vigentes e anteriores no que diz respeito ao ensino de lín-
gua inglesa no contexto da escola pública estadual. Ademais, foram 
apresentados exemplos práticos nas narrativas a fim de comprovar 
que o ensino e aprendizagem da língua inglesa na escola pública 
pode e deve ocorrer, se respeitadas as singularidades de cada es-
tudante a partir do protagonismo estudantil pautado na afetividade 
e na empatia. A partir daí, tornou-se evidente a necessidade de o 
professor ter vez e voz no ambiente escolar, não somente mediante 
as intervenções pedagógicas em sala de aula. 
Palavras-chave: Ensino de inglês. Políticas educacionais. Formação 
docente. Narrativas autobiográficas.
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abstract

resumen

TRAJECTORY OF AN ENGLISH TEACHER AMIDST 
CONTRADICTORY ORIENTATIONS AND POLICIES
The present study covers the teaching of English Language in public 
schools based on educational policies and, in a way, about the as-
pects that involve teacher training through reflection on action. The 
research aimed at analyzing the path and the teachers’ challenges 
faced by the proposition of the educational policies concerning the 
teaching of English in the state public school from an autobiographi-
cal perspective. Given the relevance of the research, we selected: the 
state of knowledge; documentary analysis; the writing of narratives 
by the researcher herself. In order to anchor this study, a critical-re-
flective analysis of the instabilities and contradictions presented by 
current and previous educational policies was outlined in relation to 
English language teaching in the state public school context. More-
over, practical examples were presented in the narratives in order to 
prove that the teaching and learning of the English language in pub-
lic schools can and should occur, if the singularities of each student 
are respected, based on the student’s protagonism based on affec-
tivity and empathy. From then on, it became evident the need for the 
teacher to have a voice in the school environment, not only through 
pedagogical interventions in the classroom. 
Keywords: English teaching. Educational Policies. Teacher Training. 
Autobiographical Narratives.

TRAYECTORIA DE UN PROFESOR DE INGLÉS EN MEDIO 
DE ORIENTACIONES Y POLÍTICAS CONTRADICTORIAS
El presente estudio se refiere a la enseñanza de la lengua inglesa 
en las escuelas públicas orientada por las políticas educativas y, en 
cierto modo, sobre los aspectos que implican la formación del profe-
sorado a través de la reflexión sobre la acción. La investigación tuvo 
como objetivo analizar la trayectoria y los retos de los profesores 
ante la propuesta de las políticas educativas relativas a la enseñanza 
del inglés en la escuela pública estatal desde una perspectiva au-
tobiográfica. Dada la relevancia de la investigación, seleccionamos: 
el estado del conocimiento; el análisis documental; la redacción de 
relatos por parte de la propia investigadora. Para fundamentar este 
estudio, se esbozó un análisis crítico-reflexivo de las inestabilidades 
y contradicciones que presentan las políticas educativas actuales y 
anteriores en relación con la enseñanza del idioma inglés en el con-
texto de la escuela pública estatal. Además, en las narraciones se 
presentaron ejemplos prácticos para demostrar que la enseñanza y 



Érica Gois Nicochelli; Cristiano Amaral Garboggini di Giorgi

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 371-388, maio/ago. 2022 373

el aprendizaje de la lengua inglesa en las escuelas públicas puede y 
debe producirse si se respetan las singularidades de cada alumno, 
a partir del protagonismo estudiantil basado en la afectividad y la 
empatía. A partir de entonces, se hizo evidente la necesidad de que 
el profesor tenga voz en el entorno escolar, no sólo a través de inter-
venciones pedagógicas en el aula. 
Palabras clave: Enseñanza del inglés. Políticas Educativas. Formación 
del profesorado. Narraciones autobiográficas.

Apresentação
Este artigo é um recorte de uma pesquisa 
maior intitulada “Trajetória de uma professo-
ra de inglês em meio a orientações e políticas 
contraditórias”. O objetivo é analisar o percur-
so e os desafios docentes enfrentados frente 
à proposição das políticas educacionais refe-
rentes ao ensino de inglês na escola pública 
estadual em uma perspectiva autobiográfica.

Para tanto, a temática abordada neste estu-
do surgiu, a priori, de observações feitas ainda 
enquanto estudante inserida em um cenário 
de ensino tradicional de inglês exclusivamente 
centrado em aulas expositivas, nas quais pre-
zavam-se apenas leitura, interpretação, tradu-
ção de textos e o famoso “Verbo to be”. 

Perante a situação vivenciada nos tempos 
de escola, sentindo-me incomodada e sempre 
apaixonada pelo mundo das línguas portugue-
sa e inglesa, decidi cursar Letras e, a partir daí, 
mediante reflexões diárias, já idealizava uma 
proposta pedagógica de trabalho a fim de des-
mistificar a visão negativa de que não se ensi-
na inglês na escola pública. 

Nesse sentido, após a realização de um 
levantamento bibliográfico, foi possível en-
contrar estudos no Brasil que, em boa parte, 
trazem informações acerca da ausência de 
docentes qualificados para ensinar a língua 
inglesa por variados fatores, em especial, de-
vido às metodologias adotadas essencialmen-
te gramaticais e quanto à carência de conheci-
mentos quanto à capacidade linguística como 

bem retratam Moita Lopes (1996), Paiva (1997) 
e Félix (1999).

Por outro lado, a maioria das pesquisas traz 
como eixo de análise as percepções docentes 
com relação aos aspectos que envolviam a 
gestão escolar, a ausência de recursos didá-
tico-pedagógicos, as políticas educacionais 
inconstantes, salas numerosas, carga horá-
ria insuficiente, formação docente deficitária, 
baixos salários, sobrecarga de trabalho, cons-
tante rotatividade de professores por variados 
motivos etc.  

Sendo assim, ao presenciar discursos ad-
vindos de professores das demais áreas do co-
nhecimento, gestão escolar e, em especial, dos 
estudantes, tais comentários fizeram-me mo-
dificar os meus pensamentos e tinha como de-
sejo demonstrar, para tanto, que seria possível 
ensinar inglês no contexto da escola pública 
mesmo diante das adversidades que enfrentá-
vamos na época. 

Levando em conta a relevância e o teor 
desses questionamentos, em parte, equivoca-
dos, não podemos generalizar uma situação 
que difere de escola para escola e, consequen-
temente, pelo fato de que há docentes que de-
sempenham funções expressivamente bem-
sucedidas no ambiente escolar superando as 
limitações que o espaço educativo apresenta.  

Para que esse panorama se alterasse, de 
fato, seriam necessárias mudanças não so-
mente no interior da sala de aula, mas tam-
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bém no ambiente escolar como um todo consi-
derando os aspectos formativos em uma pers-
pectiva de formação integral de um cidadão 
para o mundo. 

Partindo das informações supracitadas, 
tínhamos como hipótese a ideia de que há 
controvérsias quanto ao ensino desse idioma 
desde os seus princípios históricos, políticos e 
educacionais até o presente momento. Sendo 
assim, decidiu-se que, como forma de pôr em 
debate o discurso persistente de que “não se 
ensina inglês na escola pública”, seriam apre-
sentadas narrativas abarcando as mudanças 
significativas em minha prática pedagógica 
para modificar a visão generalizada acerca do 
docente que ensina línguas nesse contexto. 

Ao analisar esse cenário de tantas altera-
ções nas políticas quanto à obrigatoriedade 
ou não de se ensinar a língua inglesa a partir 
do 6º ano do Ensino Fundamental, tornou-se 
necessário em minhas vivências ao longo da 
minha trajetória profissional considerar os se-
guintes aspectos: tentativas a fim de modificar 
a realidade e o discurso da maior parte dos es-
tudantes; ampliação das discussões nas Aulas 
de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPCs) a res-
peito da importância de se estudar e conhecer 
uma língua estrangeira moderna; conversas in-
formais em sala de aula apresentando os fato-
res que a aprendizagem da língua inglesa iria 
proporcionar na vida pessoal e profissional; 
alterações constantes em minha prática peda-
gógica; desmistificação significativa quanto à 
ineficácia do professor de línguas no contexto 
atual, mesmo diante das situações peculiares 
e condições precárias de trabalho; desvalori-
zação profissional; ausência de recursos mate-
riais e tecnológicos.

Vale salientar que, para que o objetivo 
principal fosse atingido, foi necessário fazer 
um levantamento bibliográfico do estado de 
conhecimento, assim como análise documen-
tal e, especialmente, a participação direta da 

professora por meio de uma abordagem auto-
biográfica.  

Nesse sentido, tivemos como intuito apre-
sentar o que foi desenvolvido até o ano de 
2019 no percurso profissional acerca de um 
ensino libertador e emancipador na perspecti-
va de um professor reflexivo, trazendo relatos 
de experiência acerca das possíveis formas de 
desmistificar as contradições e visões em rela-
ção a um ensino satisfatório da língua inglesa 
a fim de serem modificadas teórica e empiri-
camente.

Ao longo do estudo, respondemos às se-
guintes perguntas: quais são as políticas e 
documentos oficiais existentes nas esferas 
estadual e federal acerca da obrigatoriedade 
da disciplina de língua inglesa a partir do 6º 
ano do Ensino Fundamental até a 3ª série do 
Ensino Médio?; como as políticas educacionais 
repercutiram tanto na organização escolar 
quanto no fazer pedagógico?; quais as dificul-
dades enfrentadas no percurso em busca do 
crescimento pessoal, profissional e a influên-
cia delas na prática pedagógica?

Corroborando com as perguntas elencadas 
acima e permeadas pelo objetivo principal, fo-
ram propostos os seguintes objetivos especí-
ficos: compreender o contexto histórico e das 
políticas educacionais direcionadas ao ensino 
da língua inglesa e suas implicações na escola 
pública estadual; identificar estudos que pro-
blematizam a formação do docente de língua 
inglesa em uma perspectiva reflexiva. 

Onde tudo começou...
Tudo começou quando eu concluí o Ensino Mé-
dio em 2001...

Foi interessante que eu não quis ingres-
sar no ensino superior, pois estava em dúvi-
da quanto à carreira que gostaria de seguir. 
No entanto, durante os anos escolares, eu me 
identificava muito com as matérias que exi-
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giam domínio satisfatório dos aspectos que 
envolviam análise textual e escrita.  

Em meio a tantos conflitos e incertezas que 
perpassam a mente dos adolescentes, reco-
nhecendo as minhas habilidades na área das 
Linguagens, pedi aos meus pais que fizessem 
a matrícula em um curso de inglês a fim de 
aprimorar os conhecimentos já adquiridos na 
escola pública. 

Inicialmente, eles aceitaram. Todavia, con-
forme o tempo foi passando, a situação finan-
ceira em casa piorou – a tristeza deu o ar da 
graça – e o meu pai queria interromper o pa-
gamento do meu curso ainda no primeiro ano, 
só que a minha mãe reconhecendo o meu es-
forço, dedicação e percebendo que eu gostava 
muito das aulas, o convenceu a não me tirar do 
curso. Nossa, aquele dia foi o melhor do ano! 
Que sensação boa o meu coração sentia! 

Todas essas situações permearam o ano de 
2002! Cada dia que passava, o inglês para mim 
era algo instigante, envolvente! A partir daí, já 
sabia o que gostaria de fazer: ingressar no cur-
so de Letras com habilitação em Português/
Inglês. 

No entanto, após o resultado da aprova-
ção, ocorreram questionamentos, dentre eles: 
como eu iria pagar a matrícula e as mensali-
dades? De que forma eu poderia colaborar fi-
nanceiramente com o meu pai? Será que daria 
conta de estudar e trabalhar? Quais atitudes 
eu poderia tomar a fim de que eu pudesse rea-
lizar o curso? Essas dúvidas pairavam na mi-
nha cabeça diariamente! 

Em meio a tantas adversidades, descobri 
que poderia conseguir descontos e, além disso, 
propus aos meus pais que, no decorrer dos três 
anos de estudo, eu não iria pedir nada e nem 
mesmo dinheiro para comprar outras coisas. 

Como forma de honrar os meus compro-
missos, passava o dia todo estudando, pes-
quisando e fazendo anotações relacionadas 
aos conteúdos que os professores propunham 

nas aulas. Isso me proporcionou uma bagagem 
muito grande, inclusive, neste processo de 
aprendizagem, eu descobri a minha vocação: 
ser professora. 

Em 2006, iniciei na docência como profes-
sora eventual, tive oportunidade de ter aulas 
atribuídas de reforço e recuperação. Além dis-
so, passava o dia todo na escola de plantão e 
utilizava o tempo ocioso para planejar aulas de 
todas as áreas do conhecimento – já conhecia 
boa parte das necessidades/dificuldades dos 
estudantes – para uma urgência quando algum 
professor se ausentasse sem aviso prévio. 

Experiências foram adquiridas ao longo dos 
anos e, em mim, independente de tudo que vi-
venciava, existia o desejo de ver os estudantes 
avançando na aprendizagem, tornando-se au-
tônomos, protagonistas da própria história. 

O tempo foi passando e eu decidi que iria 
viver novas experiências em outras cidades. 
Em 2007, para a minha felicidade, fui aprovada 
em um concurso público para assumir aulas de 
língua inglesa. 

Senta, que lá vem história1: 
diálogos entre as lembranças 
pessoais e profissionais
Como professora efetiva, em início de carreira, 
ainda possuía hábitos pedagógicos que acaba-
va reproduzindo espelhando-me nas práticas 
dos meus professores por considerá-las, em 
parte, corretas e necessárias. Como não ha-
via feito estágio supervisionado de docência, 
somente de observação, sentia-me um pouco 
insegura quanto à maneira de proceder diante 
das situações que enfrentava na sala de aula.

Convém enfatizar que: 

Nas escolas, geralmente, o professor novato 
fica à mercê da sorte, podendo ou não con-

1	 A expressão faz referência a um jargão utilizado no 
programa infantil chamado Castelo Rá-Tim-Bum 
transmitido pela TV Cultura na década de 1990. 
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seguir superar a fase da adaptação que está 
confrontando. Assim, sem ter com quem com-
partilhar suas dúvidas, seus acertos e seus 
erros, o professor acaba apoiando sua práti-
ca em ações que vivenciou na época de estu-
dante, reproduzindo a prática de seus antigos 
professores, o que dificulta sua transformação 
na busca de uma atuação mais significativa e 
inovadora em suas atividades docente. (SOU-
ZA, 2009, p. 37)

Entretanto, senti muito a falta de vivenciar 
o estágio supervisionado, que, a meu ver, faz-
se necessário para o professor principiante. De 
acordo com França (2012), é um momento im-
portante para a formação inicial do acadêmi-
co, pois lhe permite conhecer a sua respectiva 
função no mercado de trabalho. 

Diante da pouca experiência, vivenciei mo-
mentos de tensão quando, por exemplo, fui 
chamada pela coordenadora pedagógica para 
uma conversa em particular e pediu que eu le-
vasse o meu caderno de planejamento de au-
las. Fiquei muito apreensiva, mas enfrentei a 
situação de cabeça erguida, pois estava com 
as minhas aulas planejadas e descritas confor-
me as orientações iniciais recebidas. Enquan-
to conversávamos, ela começou a chacoalhar a 
cabeça dizendo: 

— “Eu não acredito no que estou vendo!” — 
gesticulou.

— “Nossa! O que houve?”. Eu fui ficando 
mais nervosa ainda, pois sempre fui uma pes-
soa muito correta e que gostava de realizar as 
coisas com muita perfeição e organização. En-
tão, resolvi perguntar o porquê da atitude dela 
e assim ela me disse: 

— “Não é nada do que me contaram a teu 
respeito. Pois, agora tenho certeza de que 
você está planejando as aulas e estou muito 
satisfeita com o que está fazendo no caderno 
e imagino que o desenvolvimento prático na 
sala de aula está correndo bem”. Em seguida, 
orientou-me a respeito de determinados as-
pectos pedagógicos e organização da rotina na 

lousa e me acalmou dizendo que eu estava no 
caminho certo. 

Diante dessa situação supracitada, reme-
morando o fato ocorrido e vivenciado por mim, 
sinto que o professor iniciante não é acolhido 
de forma que possa desenvolver a prática pe-
dagógica a contento e de qualidade, tornando-
se assim como um período de aflição e, conse-
quentemente, um choque de realidade. 

Diante dos desafios que tive que enfren-
tar, pensava que aquela fase ruim iria passar 
e conforme os anos fossem transcorrendo, a 
minha função social, pedagógica e pessoal iria 
alterar-se no interior da escola. 

E eu me perguntava: será que não sei mi-
nistrar aulas? Quando conseguirei modificar 
a minha prática pedagógica segundo os meus 
desejos/anseios que preexistiam em meus 
pensamentos cheios de sonhos?

Bom, tive oportunidade de viver muitas 
alegrias nas escolas por onde passei e isso me 
conduzia a experienciar grandes oportunida-
des de ensino e de aprendizagem. Entretanto, 
como nem tudo são flores, vivenciei experiên-
cias nada motivadoras, mas sempre considerei 
tais situações como momentos de aprendiza-
gem para a vida e para a profissão em si. 

Como gosto de novos desafios, fui conhecer 
outras realidades e tive o prazer de lecionar 
em duas escolas: uma na zona rural e a outra 
na cidade. Levando em consideração as pecu-
liaridades de cada uma das escolas, eu pos-
suía dois cadernos de planejamento das au-
las, pois o material de apoio ao currículo era o 
mesmo, entretanto respeitava as singularida-
des de cada instituição no momento da cria-
ção das atividades e a seleção dos objetivos 
de aprendizagem. 

Por outro lado, tínhamos como exigência 
utilizar e realizar as atividades propostas pe-
las apostilas – chamadas de Cadernos do alu-
no/professor –, devíamos por “livre e espon-
tânea pressão” seguir de ponta a ponta, pois 
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semanal e quinzenalmente era passada uma 
planilha nas reuniões pedagógicas a fim de 
controlar, de certa forma, o trabalho docente. 

Ademais, era permitido o uso do livro di-
dático como apoio – mas, não gostavam muito 
da ideia –, a lousa como uso constante e eu 
como era contrária a este ensino fragmentado 
e obrigatório oferecido no caderno do aluno/
professor – que no início era sob forma de jor-
nal – ainda preparava atividades complemen-
tares concomitantemente com recursos au-
diovisuais pelo fato de que achava pertinente 
proporcionar momentos significativos de ensi-
no e de aprendizagem ao considerar a realida-
de local.   

Em contrapartida, apesar de seguir à risca 
as regras impostas, considerava importante 
pensar com cautela e atentamente com rela-
ção às necessidades e particularidades estu-
dantis, respeitando o que era, de fato, integra-
dor, significativo, viável para se realizar em sala 
de aula sempre levando em conta que estaria 
lidando com sujeitos repletos de sentimentos, 
emoções, opiniões e contradições. 

Diante desses conflitos didático-pedagó-
gicos, eu sempre questionei e refleti sobre 
tudo aquilo que eu desenvolvia em sala de 
aula, seja a partir da autoavaliação, das ativi-
dades realizadas com os estudantes, seja por 
meio dos registros feitos no caderno de plane-
jamento de aula. Nesse sentido, Schlünzen e 
demais autores (2020) questionam sobre a ne-
cessidade de a aprendizagem ter um contexto 
e um significado, preconizando e validando a 
abordagem Construcionista, Contextualizada e 
Significativa (CCS). Destaca-se aqui, por meio 
da intencionalidade pedagógica e reflexão so-
bre sua ação que o professor se autoavalia, 
bem como os procedimentos metodológicos 
e as maneiras de ensinar concomitantemente.  

Como forma de exemplificar, trago em mi-
nha memória, uma ação que decidi fazer com 
os estudantes, uma atividade que envolvia uma 

autoavaliação fazendo uso de um texto a par-
tir do relato da aula concluída respondendo a 
três questões essenciais: o que eu aprendi? O 
que eu gostaria de aprender? O que eu gosta-
ria de saber mais? E, após uma leitura atenta 
feita por mim, iniciávamos a aula posterior a 
partir de roda de conversa e pedia que os es-
tudantes apontassem os argumentos median-
te os registros que haviam escrito para que eu 
pudesse realizar intervenções necessárias. 

Ah, não pensem que foi fácil conscientizá
-los para realizar a produção escrita, pois ini-
cialmente mesmo com todas as explicações de 
como fazer, deparei-me com respostas como: 
“eu aprendi inglês”; “eu já sabia os números 
em inglês” (Na comanda da atividade: escreva 
o que você aprendeu e o que já sabia sobre 
o assunto estudado na aula); “eu quero falar 
inglês”, entre outras. 

Qual foi o meu maior desafio, vocês podem 
imaginar? Eu não desisti em momento algum! 
Com o tempo, lembro-me que os alunos co-
meçaram a ter voz ativa em todos os compo-
nentes curriculares e avanços significativos na 
aprendizagem.  

Vale destacar que, segundo o estudo feito 
por Haydt (1997), a avaliação formativa propor-
ciona o aperfeiçoamento não só das práticas 
pedagógicas, mas também fornece um aporte 
para que o estudante observe o próprio pro-
gresso e/ou retrocesso a fim de superá-los.

Conduzindo a discussão para outros as-
suntos pertinentes às experiências adquiridas 
com o tempo, torna-se necessário destacar 
que nas escolas que eu lecionei, havia poucos 
recursos pedagógicos (realidade de boa par-
te das escolas públicas), como: o giz, a lousa, 
o retroprojetor, data show (havia um para uso 
coletivo, então era quase impossível ter aces-
so a ele), atividades mimeografadas e quando 
a máquina de xerox não estava com defeito, 
folhas com atividades xerocadas com a finali-
dade de otimizar o tempo pedagógico e propi-
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ciar momentos efetivamente construtivos para 
os estudantes.   

Ademais, sem medir esforços, a maioria 
dos professores, em diversas ocasiões, pre-
para aulas em casa, planeja novas estratégias 
mediante os resultados observados nas ava-
liações aplicadas, compra materiais e confec-
ciona inúmeros materiais para as aulas se tor-
narem mais proveitosas e atrativas. Tais ações 
deveriam ser realizadas no ambiente escolar 
e com horas extras remuneradas, subsidiadas 
por meio de políticas educacionais.

Outros detalhes a serem considerados 
diante da situação vivenciada por mim, foram 
também apresentados nos Parâmetros Curri-
culares Nacionais (PCNs): 

Falta de materiais adequados, classes excessi-
vamente numerosas, número reduzido de aulas 
por semana, tempo insuficiente dedicado à ma-
téria no currículo e ausência de ações formati-
vas contínuas junto ao corpo docente. (BRASIL, 
1998, p. 24).

Ainda conforme informações encontradas 
no mesmo documento normativo na seção 
“Uma síntese da situação atual do ensino de 
Língua Estrangeira no Brasil”, relata-se que: 

O ensino de Língua Estrangeira não é visto como 
elemento importante na formação do aluno, 
como um direito que lhe deve ser assegurado. 
Ao contrário, frequentemente, essa disciplina 
não tem lugar privilegiado no currículo, sendo 
ministrada, em algumas regiões, em apenas 
uma ou duas séries do ensino fundamental. Em 
outras, tem o status de simples atividade, sem 
caráter de promoção ou reprovação. Em alguns 
estados, ainda, a Língua Estrangeira é colocada 
fora da grade curricular, em Centros de Línguas, 
fora do horário regular e fora da escola. Fora, 
portanto, do contexto da educação global do 
aluno. (BRASIL, 1998, p. 24).

Com relação à situação supracitada, pude 
presenciar e vivenciar um desmerecimento e 
um desprestígio por anos acerca do componen-
te curricular que lecionava por parte da comu-

nidade escolar. Não consigo nem contabilizar a 
quantidade de vezes que escutei de pessoas da 
escola: “pra quê estudar inglês?”; “inglês não 
reprova!”; “por que você atribuiu conceito infe-
rior a cinco se o aluno vai passar da mesma for-
ma?”; “ah, pode utilizar as aulas de inglês para 
fazer outras coisas, pois não são importantes!”. 
Mediante tais manifestações orais eu sempre 
pensava: “o que farei para alterar esse panora-
ma degradante e desmotivador?”

Passaram-se anos em torno de discussões 
e reflexões com relação à obrigatoriedade ou 
não da Língua Estrangeira (LE) na grade cur-
ricular, mesmo que na parte diversificada do 
currículo, inclusive prescrito na Lei de Diretri-
zes e Bases da Educação Nacional (LDBEN), no 
artigo 26, apresentando que: 

Na parte diversificada do currículo será incluí-
do, obrigatoriamente, a partir de quinta série, 
o ensino de pelo menos uma língua estrangeira 
moderna, cuja escolha ficará a cargo da comu-
nidade escolar, dentro das possibilidades da 
instituição. (BRASIL, 1996, p. 90). 

Vale destacar que em relação ao Ensino 
Médio, a LDBEN, no seu artigo 36, inciso III, traz 
à tona a ideia de que: 

Será incluída uma língua estrangeira moderna, 
como disciplina obrigatória, escolhida pela co-
munidade escolar, e uma segunda, em caráter 
optativo, dentro das possibilidades da institui-
ção. (BRASIL, 1996, p. 107).

Amigos, não pensem que diante de tantos 
enfrentamentos, contrariedades nos discur-
sos existentes no ambiente escolar e nos do-
cumentos legais foram momentos fáceis, pois 
não foram, não. Existia indisciplina? Alunos 
desinteressados? Situações vividas pelos es-
tudantes fora da escola que ecoavam na esco-
la? Momentos nos quais fui médica, mãe, psi-
cóloga e principalmente amiga? Praticamente 
em todas as aulas. O que eu fiz diante disso: 
enfrentei de cabeça erguida e “mãos à obra!” 
(risos). 
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Em meio a essa e outras situações, infeliz-
mente, ocorreu em vários momentos um iso-
lamento da minha parte, pois não conseguia 
aceitar que existia tanta rejeição e críticas in-
fundadas quanto ao ensino de inglês na escola 
pública. Pensava: poderia ser tão diferente, um 
apoiando o outro, agindo com empatia. Mas, 
não! Era mais fácil agir dessa maneira!

Dizem que a vida pessoal não deve interfe-
rir na vida profissional. Como não? De cara, até 
conseguimos disfarçar. Porém, chega uma hora 
que extrapolam os limites, pois somos huma-
nos, não é mesmo?

Enfrentei situações difíceis após o nasci-
mento do meu filho – descobri mediante a rea-
lização de uma série de exames que ele havia 
nascido com a Síndrome do X-frágil2 –, depres-
são pós-parto e quem dizia que iria me ajudar 
quando mais precisei, sumiu, e, aquelas pes-
soas que mal esperava ter por perto, estive-
ram. Sabem quem? Meus queridos estudantes! 
Eles me fizeram forte e a acreditar que tudo 
aquilo passaria e que nada de ruim me aco-
meteria. 

Apesar de tudo, superei as dificuldades e 
pensei: preciso procurar soluções para os pro-
blemas e não criar mais problemas! Foi fácil? 
Não foi. Pelo contrário, foi muito desgastante, 
triste e, às vezes, desanimador. Mas, acredi-
tava que aquela criança veio ao mundo para 
nos trazer alegrias e nos levar a refletir sobre a 
vida como um todo. 

Diante dessa adversidade, eu me fortale-
ci e voltei ao trabalho, onde fui acolhida com 
muito amor por todos, inclusive pelos meus 
pupilos. Sabia que voltar à escola seria bom 

2	 Para quem desconhece este termo, Guerreiro (1993) 
relata que é uma síndrome que causa um distúrbio 
genético ligado ao cromossomo x, sendo uma das 
causas hereditárias mais comuns relacionadas ao 
retardo mental, superada apenas pela Síndrome de 
Down. A transmissão ocorre de uma única forma, 
através da mãe, que é portadora da mutação. Ade-
mais, a síndrome afeta mais os homens (estes, apre-
sentam sintomas mais severos) que as mulheres.

para alimentar o meu ego, pois sentia que era 
o meu lugar de paz, realização profissional e 
de plantar sementinhas de conhecimento. 

Foi no meio de todas essas histórias nar-
radas que aprendi e percebi que valia a pena 
refletir acerca da práxis pedagógica correlacio-
nada aos aspectos pessoais que perpassaram 
a minha carreira profissional alterando per-
cursos e acertando os mastros para navegar 
mares dantes navegados, tendo a possibili-
dade de alterar a minha realidade pessoal e 
profissional não apenas contada, mas escrita, 
repensada e investigada. 

O que foi preciso para que tudo fosse feito? 
Uma escrita não só desenhada e tracejada por 
uma só uma mão e de uma vez por todas, en-
tretanto, tantas vezes e quantas vezes fossem 
necessárias com o intuito de retratar a realida-
de de modo que pudesse funcionar como um 
instrumento de transformação educacional e 
social. 

As inquietações eram constantes e pratica-
mente diárias... 

Elas envolviam desde o simples fato de 
planejar aulas até a problemática que estava 
relacionada às descrenças existentes quanto 
ao meu fazer pedagógico e o descrédito quan-
to ao componente curricular que eu ensinava. 

Mudanças? Sempre acontecendo! 
Logo, mediante o exposto nos parágrafos 

anteriores, consigo elencar as seguintes refle-
xões pedagógicas que me tornaram a profes-
sora que sou hoje: primeiramente, o desejo de 
ensinar; a motivação para que os estudantes 
sejam bem formados em todos os quesitos; a 
busca contínua e constante de novos conheci-
mentos para atender às individualidades e sin-
gularidades de cada um dos estudantes; cria-
ção de momentos atrativos e significativos de 
ensino e de aprendizagem; afetividade, empa-
tia, atenção/cuidado, escuta sempre presente 
nos momentos de interação nas aulas com re-
lação ao que e como eu pretendia ensinar tal 
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objeto de conhecimento e até mesmo após o 
término das aulas (momentos mais direciona-
dos com um ou outro estudante); importância 
de se aprender uma LE como parte do proces-
so de formação de um cidadão do/para o mun-
do; apresentação e realização de situações de 
aprendizagem que façam sentido para a vida 
como um todo; reflexão sobre a prática sempre 
pensando em fazer o melhor; rever o que ficou 
bom (considerando a minha avaliação docente 
e principalmente a visão discente ao avaliar a 
aula); o que pode ser melhorado para que os 
estudantes se desenvolvam integralmente. 

Em busca de interlocutores: uma 
abordagem teórica possível
O ensino de inglês no Brasil, em especial, na 
rede pública, tem se modificado expressiva-
mente ao longo dos anos à medida que ocor-
rem transformações educacionais, sociais, 
econômicas, políticas, culturais, ideológicas e 
até mesmo tecnológicas. 

No caminhar da história da educação brasi-
leira, ocorreram transformações – não somente 
políticas – com relação ao currículo. Desde a 
Reforma Pombalina se defendia a inclusão no 
ensino de línguas vivas como o francês, o inglês 
e o italiano, com o objetivo de estreitar as re-
lações comerciais, além do ensino obrigatório 
da língua portuguesa. Esse cenário somente co-
meçou a ser alterado após a chegada da Famí-
lia Real Portuguesa ao Brasil em 22 de janeiro 
de 1808. Entretanto, o ensino de língua inglesa 
teve diversas dificuldades em sua implemen-
tação no Brasil, tendo somente se consolidado 
com a criação do Colégio Pedro II em 1837. 

Considerando esses aspectos, conseguimos 
observar a instabilidade e desmerecimento 
que as políticas educacionais existentes na-
quele período já apresentavam explicitamente 
mediante a ausência de diretivas que deter-
minassem a importância do ensino de língua 

inglesa não somente por questões político-e-
conômicas, visto que o social tão pouco fazia 
sentido para aqueles que estavam à frente do 
governo do país. 

Anos se passaram, instabilidades e, em 
aspectos, estabilidades, ainda persistiam em 
ocorrer... 

Entre idas e vindas, nesse contexto histó-
rico, aconteceram outras reformas – em razão 
de questões políticas – que ainda demonstra-
vam a indecisão e o desprestígio quanto a in-
serção ou não da língua inglesa no currículo 
vigente que mal definiam as metodologias que 
deviam ser seguidas e/ou aproveitadas. Nesse 
sentido, conforme apresenta Leffa (1999) o en-
sino de LE vivas, entre elas o inglês, teve uma 
redução de estudo e carga horária, chegando a 
atingir quase metade das horas dedicadas aos 
estudos das línguas até o fim do Império. 

Considerando os avanços significativos 
quanto ao ensino de línguas durante a Reforma 
Capanema, em 1942, é inegável que ela apre-
sentou o que havia de mais avançado para o 
ensino de línguas da época no Brasil, preocu-
pando-se com a questão metodológica, fazen-
do recomendações para o uso do Método Dire-
to3 e reiterando algo já preconizado em outras 
reformas educacionais, o fato de que o tal en-
sino deveria servir não somente para objetivos 
instrumentais, mas também, conforme Chagas: 
“um ensino pronunciadamente prático”.

Após a II Guerra Mundial, muitas transfor-
mações vêm ocorrendo seja diante do ensino 
da língua nas escolas públicas e privadas, seja 
pensando a partir dos aspectos políticos, eco-
nômicos, tecnológicos e sociais que conduziram 
à quebra de barreiras entre os países e com isso 
3	 Surgiu e foi de encontro ao método da gramática 

e tradução, por ter como foco a comunicação. Era 
preocupação do novo método, a formação do aluno, 
capaz de se comunicar oralmente na língua estran-
geira que estava sendo estudada em situações práti-
cas, e não somente literárias. Disponível em: http://
www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-9-no-
9-12016/252-o-metodo-direto-e-os-livros-de-ingles-
no-brasil. Acesso em: jun. 2020.

http://www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-9-no-9-12016/252-o-metodo-direto-e-os-livros-de-ingles-no-brasil
http://www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-9-no-9-12016/252-o-metodo-direto-e-os-livros-de-ingles-no-brasil
http://www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-9-no-9-12016/252-o-metodo-direto-e-os-livros-de-ingles-no-brasil
http://www.helb.org.br/index.php/revista-helb/ano-9-no-9-12016/252-o-metodo-direto-e-os-livros-de-ingles-no-brasil
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firmou-se o uso da língua inglesa como língua 
oficial de comunicação da globalização. 

Posteriormente, em 1961, foi aprovada a 
primeira LDBEN (Lei nº 4.024) e, a partir de en-
tão, o ensino de LE foi prejudicado novamen-
te, pois deixou de ter um caráter obrigatório 
na grade curricular, transformando-o em algo 
complementar ou optativo e, além disso, con-
duziu a uma redução significativa no número 
de línguas no currículo (DONNINI; PLATERO; 
WEIGEL, 2010). 

Em 1971, outra LDBEN, a nº 5.692 (BRASIL, 
1971), foi divulgada durante o período do Regi-
me Militar, na qual propunha-se mudanças re-
lativas ao ensino de LE, dentre elas a redução 
de anos de estudo regular (LEFFA, 1999). 

Ainda diante de instabilidades e contra-
dições nas políticas educacionais, a partir de 
1996 com a reconstrução da LDBEN de nº 9.394, 
fica estabelecido a alteração nas nomenclatu-
ras – 1º e 2º graus – para o Ensino Fundamen-
tal e o Médio e evidencia novamente o cunho 
obrigatório de uma LE a partir da 5ª série (atual 
6º ano) ficando a cargo da instituição dentro 
de suas possibilidades, a escolha da língua a 
ser ensinada. Na sequência, novos documen-
tos foram criados e publicados em 1998 (PCNs 
do 3º e 4º ciclos - Ensino Fundamental) e em 
2000 (PCNs para o Ensino Médio). 

Acontecem muitas divergências nas polí-
ticas educacionais com relação à inserção da 
LE moderna no currículo oficial, tendo ficado 
expresso inicialmente que seria uma disciplina 
da parte diversificada e, após vários debates, 
chegaram à conclusão de que ela seria algo 
imprescindível para a formação dos estudan-
tes. Entretanto, vários estudos continuam a 
debruçar-se na questão de que na escola pú-
blica não se ensina e nem aprende inglês, em 
outras palavras, não funciona. 

Buscando conhecer os motivos pelos quais 
o ensino dessa língua é tão depreciado, jun-
tamente com a ideia de que é fracassado no 

ambiente escolar, Almeida Filho (1993) susten-
ta que os professores possuem um domínio 
muito precário da língua que ensinam e que, 
muitas vezes, têm um conhecimento bem su-
perficial das teorias de ensino/aprendizado 
de línguas, atuando quase que exclusivamente 
com base em suas próprias convicções e expe-
riências, ou seja, sem nenhuma base acadêmi-
ca, teórica e metodológica. 

Em contrapartida, é relevante apresentar 
o conceito equivocado e errôneo de “fracasso 
escolar”, que, de certa forma, a escola, profes-
sores e a educação como um todo referem-se. 
Em outras palavras: 

O fracasso escolar não é um monstro escondi-
do no fundo das escolas e que se joga sobre as 
crianças mais frágeis, um monstro que a pes-
quisa deveria desemboscar, domesticar, aba-
ter. O ‘fracasso escolar’ não existe; o que existe 
são alunos fracassados, situações de fracasso, 
histórias escolares que terminam mal. Esses 
alunos, essas situações, essas histórias é que 
devem ser analisados, e não algum objeto mis-
terioso, ou algum vírus resistente, chamado 
‘fracasso escolar’. (CHARLOT, 2000, p. 16). 

Logo, diante desse cenário degradante, e, 
por vezes, sem uma sequência lógica orienta-
da, o professor tem função primordial ao ana-
lisar reflexivamente todas as mudanças ocorri-
das no contexto político, educacional, social e 
econômico, seja mediante a determinação por 
meio das políticas que estabeleceram a  obri-
gatoriedade de uma LE na grade curricular a 
partir do sexto ano do Ensino Fundamental, 
seja ao refletir sobre a própria história de vida 
pessoal e profissional, considerando também 
as mudanças de paradigmas, metodologias e 
estratégias de ensino. 

Quando me tornei professora-
pesquisadora: representações a 
partir do desenho metodológico 
Ao percorrer o caminho tortuoso, conflitante 
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e, de certa forma, apaixonante, pude me ver 
diante de reconstruções não só quanto à práxis 
pedagógica, mas também modificar inúmeras 
vezes a rota dos saberes didático-pedagógi-
cos segundo estudos e pesquisas incessantes 
acerca daquilo que me deixava desconcertada, 
instável e com reflexões críticas que borbulha-
vam a minha mais pura mente de professora. 

Desde o início da carreira, venho enfren-
tando desafios que, por vezes, tornaram-me 
mais forte e impediram que eu desistisse da 
docência, pois quando estava vivenciando de-
terminadas situações que achava que não te-
riam soluções e/ou que pudessem ser contor-
nadas com uma pitada de bom humor, ânimo 
e insistência, questionava-me o que poderia 
fazer, senão ser professora. Vendedora, quem 
sabe!?! Seguir outra carreira? Poderia ser uma 
possibilidade, talvez! Mas, o que faria? (Tudo 
me respondia: você é e sempre será professo-
ra, não percebeu ainda?). 

Essas e outras perguntas perpassavam os 
meus pensamentos mais profundos e me pro-
porcionavam momentos incríveis de (auto)
reflexão e (auto)crítica. Era engraçado que 
passava dias e me perguntava a mesma coisa, 
no entanto, as respostas vinham instantanea-
mente. 

Após muitos anos na educação ao agir per-
sistentemente, consigo visualizar que o meu 
lugar e a minha função social é como bem re-
tratou Malala Yousafzai, em 2013, ao fazer um 
discurso na Organização das Nações Unidas 
(ONU), ao dizer: “Que possamos pegar nossos 
livros e canetas. São as armas mais poderosas. 
Uma criança, um professor, um livro e uma ca-
neta podem mudar o mundo”. 

Nesse processo de formação inicial e conti-
nuada enquanto professora de língua inglesa, 
pude me apegar a formas e estilos de ensi-
nar e aprender (quem disser que não apren-
de ensinando, está muito equivocado, não é?). 
Entretanto, aprendi que para alterar o modo 

como as pessoas e os estudantes encaravam 
as aulas e as estratégias/metodologias que eu 
propunha, eu teria que tornar pesquisadora da 
minha prática pedagógica sempre exaltando e 
colocando no centro da atividade educativa – 
o aprendiz/aluno – aquele que poderia e deve-
ria colaborar direta e indiretamente para que 
tudo que eu fosse realizar em sala tornasse 
atrativo, efetivo e significativo. 

Para iniciarmos o processo de produção es-
crita, determinamos como opção de pesquisa 
a abordagem qualitativa que engloba o estudo 
do uso e a coleta de uma variedade de mate-
riais empíricos, por exemplo: estudo de casos, 
história de vida, experiência pessoal, textos e 
produções, textos observacionais/registros de 
campo, históricos interativos e visuais, entre 
outros documentos. 

Nesse sentido, o pesquisador das Ciências 
Humanas utiliza várias práticas interpretativas 
interligadas na esperança de sempre consegui-
rem compreender um pouco melhor o assunto 
que está estudando (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Inicialmente, foi realizado um estado de 
conhecimento4 na Biblioteca Digital Brasileira 
de Teses e Dissertações (BDTD) da Coordena-
ção de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior (Capes) e na Education Resources 
Information Center (ERIC) nos últimos cinco 
anos mediante a utilização dos descritores 
“ensino de inglês” AND “narrativas autobiográ-
ficas”, “políticas educacionais” AND “ensino de 
inglês”, “ensino de inglês” AND “escola públi-
ca”, com a finalidade de identificar o que foi 
produzido nos âmbitos nacional e internacio-
nal. Além disso, leituras de livros e textos que 
abordam a respeito da história do ensino de 
inglês no contexto da escola pública.

4	 Neste texto, estado de conhecimento é entendido na 
perspectiva de Morosini (2015, p. 102) como “identi-
ficação, registro, categorização que levem à reflexão 
e síntese sobre a produção científica de uma deter-
minada área, em um determinado espaço de tempo, 
congregando periódicos, teses, dissertações e livros 
sobre uma temática específica”.
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Mediante os resultados obtidos, convém 
destacar que não foram encontrados textos 
que se relacionavam diretamente ao tema 
abordado por mim na pesquisa. Sendo assim, 
a maior parte dos textos abarcava questões re-
ferentes à pesquisa (auto)biográfica, na qual o 
pesquisador não era o sujeito da análise, e sim 
narrativas de terceiros que foram coletadas 
por pesquisa de campo, estudo de caso etc. 

Ademais, quanto ao ensino de inglês e as 
políticas educacionais, os temas apresentados 
nas teses e dissertações traziam informações 
sobre as políticas educacionais de um modo 
geral e não somente fazendo referência ao en-
sino de inglês na perspectiva que propomos 
nessa presente pesquisa. 

Após realizar esta etapa – estado de co-
nhecimento – concluímos que a pesquisa que 
realizamos aponta aspectos relevantes e signi-
ficativos por ter como base de análise e estu-
do as narrativas da própria pesquisadora per-
meada por encaminhamentos estabelecidos 
acerca do ensino, das políticas educacionais, 
da formação e identidade docente permeada 
pela reflexão na ação. 

Posteriormente, foi realizada uma análi-
se documental que, de acordo com Gil (2008), 
apresenta semelhanças com a pesquisa biblio-
gráfica. A diferença está na natureza das fon-
tes, pelo fato de que são materiais que ainda 
não receberam um tratamento de análise ou 
que ainda podem ser reelaborados conforme 
o objeto de pesquisa. 

A fim de corroborar com as etapas elen-
cadas acima e contribuir efetivamente com a 
análise5 dos dados apresentados na literatura 
científica e nos documentos oficiais, convém 
destacar o uso de narrativas escritas pela pró-
pria pesquisadora. Por meio delas, foram ana-
lisados eixos temáticos que irão perpassar os 
demais aspectos metodológicos e, sobretudo, 

5	 Análise, no contexto que aqui se insere, é “uma ques-
tão de dar significado às primeiras impressões, bem 
como às compilações finais” (STAKE, 1995, p. 71). 

compuseram a sequência lógica da produção 
escrita. 

Diante da escrita de narrativas autobio-
gráficas, os eixos temáticos escolhidos, ini-
cialmente, são separados em dimensões que 
envolvem: o retrato da história de vida pes-
soal iniciando-se na infância; a vida escolar e 
acadêmica acerca da escolha pela docência; a 
trajetória enquanto docente; o processo de re-
flexão na ação, sobre a ação e da ação sobre 
ação; as transformações ocorridas nas políti-
cas educacionais e sociais e seus reflexos na 
sala de aula; ausência e ineficácia dos mate-
riais didático-pedagógicos; carreira docente 
desvalorizada; metodologias e estratégias de 
ensino utilizadas ao longo dos anos enquan-
to professora de língua inglesa; modificações 
alcançadas com relação aos discursos dos 
alunos, demais professores e gestão escolar 
quanto à crença de que não se ensina inglês na 
escola pública; qual era o perfil dos estudan-
tes que tínhamos e aqueles que temos hoje. 

Para tanto, 

[...] aquilo em que cada um se torna é atraves-
sado pela presença de todos aqueles de que 
se recorda. Na narrativa biográfica, todos os 
que são citados fazem parte do processo de 
formação. Evidentemente, a família é o lugar 
principal dessas mediações. Os pais são ob-
jetos de memórias muito vivas. Estabelece-se 
com cada um deles uma relação particular, 
que vai, por vezes, mostrar-se determinante 
na oral escolar e profissional. (DOMINICÉ apud 
NÓVOA, 2010, p. 87). 

Além disso, o autor ainda ressalta que o 
material biográfico está cheio de traços que 
influem a capacidade formadora das confron-
tações da vida cotidiana, das contrariedades 
sofridas, das revoltas declaradas. Em outras 
palavras, tudo o que acontece na vida pessoal 
interfere, influencia e, muitas vezes, colabora 
para a emancipação por meio da qual o adul-
to dá progressivamente forma a sua existência 
(DOMINICÉ apud NÓVOA, 2010, p. 87).
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Corroborando com as ideias supracitadas, 
Josso (2002) relata que a abordagem biográfica 
é “um caminhar para si”, pois correlaciona-se 
a tudo o que o sujeito constrói de si mesmo em 
suas narrativas, tornando-as um meio de re-
flexão, análise e autoavaliação que vão desde 
as experiências adquiridas no percurso profis-
sional até as aprendizagens conquistadas en-
quanto pessoa ao longo da vida.

Por fim, fizemos a fundamentação teórica 
intercalada e atrelada às informações apre-
sentadas nos escritos autobiográficos com o 
intuito de responder às perguntas de pesquisa, 
contemplar os objetivos específicos estabele-
cidos para o objeto de estudo e, consequen-
temente, apresentar dados que corroboram 
para o entendimento científico do problema 
de pesquisa. 

O presente, reflexão do que já foi 
e semente do que virá: práticas 
reflexivo-críticas
Ao olhar toda a minha trajetória pessoal, pro-
fissional e acadêmica com os olhares mais 
atentos e pensando que a partir do instante 
em que me vi pesquisadora da minha práti-
ca, a práxis pedagógica tornou-se ainda mais 
significativa e expressiva, pelo fato de que eu 
conseguia observar as situações por ângulos 
diferentes sempre considerando a realidade 
da escola, os estudantes e suas especificida-
des e o que poderia usar enquanto interven-
ções pontuais.

As perguntas que me acompanhavam eram: 
o que os estudantes pensavam sobre a vida? 
O que a escola tinha a oferecê-los? Qual a vi-
são que eles possuíam acerca de mim enquan-
to professora? O que estava ensinando era 
realmente importante e/ou necessário para o 
que eles gostariam de encontrar no ambiente 
escolar? Reflexões estas que me conduziam a 
sempre considerar que antes dos conhecimen-

tos científicos, o que mais importava era a for-
mação global/integral do ser humano.  

Por outro lado, ao olhar para o meu cres-
cimento pessoal e profissional e, sobretudo, 
enquanto professora de língua inglesa, consi-
go delinear em meio aos avanços, aos retro-
cessos, às frustações da docência, às alegrias e 
frutos que colhi, tenho colhido e que já foram 
semeados. Ademais, é pertinente destacar que 
quando eu me vi modificando constantemente 
as minhas práticas docentes diariamente em 
todos os sentidos, alterando as rotas e modi-
ficando os caminhos, pude concretizar e des-
mistificar o discurso improcedente de que não 
se ensina e nem se aprende inglês na escola 
pública. 

Ao rememorar as atribuições do professor 
enquanto pesquisador e, ao mesmo tempo, re-
flexivo, torna-se pertinente e necessário con-
templar, nesta discussão, a importância que 
o docente tem diante da sociedade, seja ao 
tratar de assuntos de cunho pedagógico, seja 
com relação aos aspectos referentes ao con-
texto que o circunda. Para tanto, o papel po-
lítico do professor é estar engajado nas lutas 
sociais a fim de transformar os estudantes em 
cidadãos que possuem mais do que conheci-
mentos, mas também que possam intervir na 
realidade que vivem. 

Nesse sentido, é visto nesse professor uma 
potencial autorreflexão e ação transformadora 
para além da própria prática, levando em con-
sideração a problematização teórico-prática e, 
ao repensar o processo de ensino e aprendiza-
gem, modifica-se perceptivelmente a aborda-
gem pedagógica diante dos fatores internos e 
externos à sala de aula e, sobretudo, à escola. 
É pertinente ponderar que: 

O ensino para a transformação social signifi-
ca educar os estudantes para assumir riscos e 
para lutar no interior das contínuas relações de 
poder, tornando-os capazes de alterar as bases 
sobre as quais se vive a vida. Atuar como in-
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telectuais transformadores significa ajudar os 
estudantes a adquirir um conhecimento crítico 
sobre as estruturas sociais básicas, tais como 
a economia, o Estado, o mundo do trabalho e 
a cultura de massas, de modo que estas ins-
tituições possam se abrir a um potencial de 
transformação. Uma transformação, neste caso, 
dirigida à progressiva humanização da ordem 
social. (GIROUX, 1997, p. 90). 

Ampliando a constatação teórica supraci-
tada, Contreras (2002) salienta que, para o pro-
fessor intelectual concretizar-se efetivamente, 
pressupõe uma prática intelectual crítica dire-
cionada à solução de problemas e situações da 
vida diária, a partir do desenvolvimento não 
só da “[...] compreensão das circunstâncias em 
que ocorre o ensino, mas que, juntamente com 
os alunos, deve desenvolver também as bases 
para a crítica e a transformação das práticas 
sociais que se constituem ao redor da escola”. 
(CONTRERAS, 2002, p.158). 

Ainda de acordo com os estudos de Contre-
ras (2002), Smyth propõe que os professores se 
façam perguntas “críticas” como as seguintes: 
de onde procedem historicamente as ideias 
que eu incorporo em minha prática de ensino? 
Como cheguei a apropriar-me delas? Por que 
ainda continuo respaldando o meu trabalho 
nelas? A que interesses servem? Que relações 
de poder estão implicadas? Como essas ideias 
influem no meu relacionamento com os alu-
nos? À luz do que descobri, como posso traba-
lhar de forma diferente? 

Ao abordar tais questões, compreende-se 
a necessidade de retomar ao conceito da Teo-
ria da Indagação de John Dewey (1859-1952), na 
qual Schön busca fundamentos para a cons-
trução de sua teoria de prática reflexiva, em-
basada nas ideias de reflexão sobre a ação, a 
reflexão na ação e, consequentemente, a re-
flexão sobre a reflexão na ação concatenadas 
não somente à prática docente, mas também 
quanto à escola, ao coletivo, ao trabalho em 
si e, além disso, supõe que o professor, neste 

percurso formativo, consiga realizar ações que 
dinamizem a relação teoria-prática e assim 
compreenda que há idas e voltas, avanços e 
retrocessos, percursos necessários entre o fa-
zer e o pensar sobre o fazer. 

A partir dessas discussões apresentadas, 
observando o cenário atual, especificamente 
até o fim do ano de 2019 que é o foco deste 
estudo, percebo que as minhas reflexões e crí-
ticas quanto às minhas práticas pedagógicas, 
quanto ao que vigora nas políticas educacio-
nais, a realidade da escola, a precariedade não 
só de materiais/recursos didáticos e tecnoló-
gicos, mas também de uma base de formação 
docente que seja consistente e de acordo com 
o que vivenciamos na sala de aula, um currícu-
lo criado a partir do real de cada escola, entre 
outros fatores, digo-lhes de antemão: para ser 
professor, precisa ter coragem e amor à edu-
cação!

Caminhos percorridos, diálogos 
e reflexões posteriores acerca 
de práticas pedagógicas bem-
sucedidas
Considerando tudo que foi relatado em mi-
nhas narrativas e, até mesmo por meio dos do-
cumentos e fundamentação teórica, não como 
forma de encerrar aqui as reflexões, análises e 
apontamentos confrontando por meio da mi-
nha prática pedagógica, é sabido que o ensino 
de língua inglesa pode acontecer de maneira 
significativa na escola pública. 

A partir das experiências adquiridas em 
todo o meu percurso pessoal e profissional, 
sendo elas frustrantes, outras menos e tantas 
outras de sucesso, convém dizer aqui que tive 
vontade de trocar de profissão imediatamen-
te, não somente pelos percalços enfrentados 
na sala de aula com os estudantes indiscipli-
nados e os desafios que temos que encarar 
quanto ao processo de ensino e de aprendiza-
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gem, mas principalmente por não ter um apoio 
incondicional da mesma forma que eu propor-
cionava aos meus companheiros de trabalho, 
alunos e família. 

Com isso, a minha dedicação ao trabalho 
em todos os sentidos considerava sempre a 
intencionalidade pedagógica e, sobretudo, as 
singularidades de cada um dos estudantes. 
Nesse sentido, as reflexões e análises feitas 
por mim, a partir das situações de ensino e de 
aprendizagem vivenciadas no ambiente esco-
lar, proporcionavam-me variadas formas de 
compreender o processo educativo e suas es-
pecificidades. Ademais, era e é necessário pen-
sar acerca das transformações necessárias nas 
práticas didático-pedagógicas, considerando o 
que foi bom, o que precisava melhorar e o que 
podia ser melhor ainda mediante a realidade 
local e os enfrentamentos socioemocionais 
dos estudantes dentro e fora da escola para, 
de fato, concretizar o processo educativo de 
forma significativa. 

Você deve estar se questionando: isso foi 
possível sempre? Óbvio que não! Entretanto, 
buscava aprimorar as minhas formas de ensi-
nar considerando diariamente o olhar do es-
tudante com relação ao que era proposto, as 
perguntas que poderiam ter e as indagações 
que eu os levaria a refletir, se era viável esta ou 
aquela atividade, agindo de maneira empática 
e inclusiva. 

Rememorando a questão do ensino de lín-
gua inglesa no contexto da escola pública, vi-
vencio até os dias de hoje situações que me 
levam a pensar o porquê ainda as pessoas 
desmerecem esse componente curricular tão 
válido para/na formação do estudante, do ser 
humano. 

Para tanto, eu sempre esclareço no am-
biente escolar, em conversas com os profes-
sores de outras áreas do conhecimento e até 
mesmo em situações vividas em sociedade 
que, por meio do ensino e da aprendizagem de 

uma língua adicional, seja ela qual for, – em 
especial, o inglês –, conduz-se o aprendiz a 
uma formação centrada nos princípios da ci-
dadania, no reconhecimento cultural do país e 
de outras culturas pelo mundo.

Inicialmente, até entendo que é uma língua 
difícil de se aprender – pode ser pela resistên-
cia e/ou não acreditar que ela seja realmente 
importante –, que se apoiam no discurso sem 
fundamentos de que “não sabem nem o por-
tuguês, quem dirá o inglês”, utilizando-o como 
desculpa para não saírem da zona de conforto. 
Como e o que eu fiz para que as crenças em 
torno do não ensino e da não aprendizagem 
na escola pública começassem a ser desmis-
tificadas?

Analisando pelo viés das crenças que os 
estudantes possuíam, primeiramente, é ne-
cessário ressaltar que eu não consegui atingir 
a totalidade das turmas que eu tive ao longo 
desses 15 anos de docência, pois eu não de-
senvolvia o meu trabalho a partir da pedago-
gia do convencimento. No entanto, apresenta-
va sempre o que havia de adequado, interes-
sante, atrativo para as turmas – considerando, 
sobretudo, as singularidades de cada estu-
dante – e intervenções necessárias para que 
os alunos começassem a ver as aulas de língua 
inglesa com um olhar diferente daquele que a 
sociedade como um todo já cristalizou que é: 
não se ensina e nem se aprende inglês na es-
cola pública. 

Até o momento atual, inúmeros desafios fo-
ram superados, desvencilhados e outros ainda 
estão pairando em minha mente reflexivo-pe-
dagógica. Acredito que as sementes que foram 
semeadas no início da minha carreira docente 
já consigo vê-las florir. 

Acredito que ainda há muito o que se fazer, 
pensar-se e refletir diante das minhas práticas 
pedagógicas, apesar da experiência já adquiri-
da ao longo dos anos, sou um ser em constante 
metamorfose, que erra muito, mas tenta acer-
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tar mais a partir da minha atuação enquanto 
uma professora reflexiva e pesquisadora de 
tudo ao derredor. E, como diz Palmer (2012), 
“nós ensinamos aquilo que somos”. 

Logo, encerro os meus pensamentos e 
reflexões disposta a dissipar e compartilhar 
tudo o que aprendi por meio dos estudos e 
pesquisas realizadas, deixando claro que este 
ciclo não se encerra por aqui, pois, como já 
disse anteriormente, o professor consciente 
da sua função social, pensada a partir dos 
princípios de uma educação emancipatória e 
libertadora, está em constante (de)formação 
e transformação. Para tanto, tenho em meu 
coração cheio de alegria e ânimo que, a partir 
deste estudo, é possível resumir tudo em uma 
só palavra: realização. Sabem o que é ter voz 
ativa? Pois é! Em boa parte dos meus escritos, 
eu tive vez e voz. 
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Como experiências autobiográficas podem contribuir para que (só-
cio)educandos percebam suas múltiplas identidades? A partir dessa 
questão, pretendo apresentar e analisar uma atividade pedagógica 
realizada com adolescentes acusados de cometer atos infracionais e 
por isso estarem internados em uma unidade de medidas socioedu-
cativas. A escrita deste artigo possibilita entender outra experiência 
autobiográfica, a da educadora em questão, que é também uma pro-
fessora-pesquisadora-autora do ensino de História. Entrelaçando 
esses dois fios autobiográficos, esta narrativa em primeira pessoa 
pretende dar materialidade pedagógica a discussões teóricas, a par-
tir dos conceitos de identidade, autobiografia e saber docente no 
campo do ensino de História e da educação popular, com educandos 
em uma situação triste e peculiar: a da privação de liberdade. 
Palavras-chave: Autobiografia. Identidades. Narrativa. Saber docen-
te. Ensino de História.

AN EDUCATOR AND HER STUDENTS: 
AUTOBIOGRAPHIES AND MULTIPLE IDENTITIES IN 
HISTORY TEACHING
How can autobiographical experiences contribute to students un-
dergoing socio-educational measures perception of their multiple 
identities? In order to answer this question I intend to present and 
analyze a pedagogical activity carried out with adolescents accused 
of committing infractions, who are under detention in a unit of so-
cio-educational measures. The writing of this article enables my own 
understanding of my autobiographical experience, as I am a History 
teacher/researcher/author myself. This first-person narrative, which 
intertwines these two autobiographical threads, aims at attributing 
pedagogical materiality to theoretical discussions, based on the con-
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cepts of identity, autobiography and teacher knowledge in the field 
of History and popular education, with students in a sad and peculiar 
situation – that of liberty deprivation.
Keywords:  Autobiography. identities. Narrative. Teacher Knowledge. 
History Education.

UNA EDUCADORA Y SUS ESTUDIANTES: 
AUTOBIOGRAFÍAS E IDENTIDADES MÚLTIPLES EN LA 
ENSEÑANZA DE LA HISTORIA
¿Cómo experiencias autobiográficas pueden contribuir para que (so-
cio) estudiantes perciban sus múltiples identidades? A partir de esta 
cuestión, pretendo presentar y analizar una actividad pedagógica 
que se realizó con adolescentes acusados de cometer actos infrac-
ciónales y, por eso, se encuentran internados en unidades de medi-
das socioeducativas. La escrita de este articulo posibilita compren-
der otra experiencia autobiográfica, la de la educadora en cuestión, 
que también es una maestra-investigadora-autora de la enseñanza 
de Historia. Al entrelazar estos dos hilos autobiográficos, esta narra-
tiva en primera persona pretende atribuir materialidad pedagógica a 
las discusiones teóricas, a partir de los conceptos de identidad, au-
tobiografía y saber docente en el campo de la enseñanza de Historia 
y de la educación popular, con estudiantes en una triste y peculiar 
situación: la de la privación de libertad.
Palabras clave: Autobiografía. Identidades Narrativa. Profesor do co-
nocimiento. Enseñanza de la Historia.

resumen

Para início de conversa...
Este artigo apresenta alguns dos resultados 
da minha pesquisa – cujo tema, resumida-
mente, é a relação entre os jovens e o tempo 
– iniciada em 2018, no mestrado, e que está se 
desdobrando no doutorado. Este trabalho é, 
portanto, um recorte do que já foi pesquisa-
do, ao mesmo tempo em que se propõe a ser 
um aprofundamento do que a pesquisa está se 
tornando. 

Esta advertência inicial se faz necessária 
por alguns motivos. O primeiro deles é dar con-
ta à(o) leitor(a) da historicidade do processo 
de pesquisar. Ainda mais quando a pesquisa é 
realizada em uma sala de aula, sendo a autora 

deste texto, também, uma professora-pesqui-
sadora. Jogar luz nesse percurso é, pois, uma 
oportunidade de analisar a historicidade na 
produção do saber docente, que, nesse caso, 
misturou-se no âmbito da educação básica e 
da academia.  

O segundo motivo desta introdução é que 
este artigo, por fazer a escolha metodológica 
de ser uma narrativa autobiográfica de uma 
experiência pedagógica do ensino de História, 
necessita elucidar onde aconteceu e quem são 
os personagens envolvidos. Aqui, pretende-se 
estudar o cotidiano da sala de aula em um es-
paço de produção de aprendizagem pouco co-
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nhecido de muitos educadores: o da privação 
de liberdade. E isso a partir da voz de quem 
se propõe a educar, isto é, da professora, por 
isso a escolha epistemológica de usar a pri-
meira pessoa do singular para narrar essa ex-
periência.

Atuo desde 2017 como voluntária em alguns 
projetos de educação popular dentro de uni-
dades de medidas socioeducativas, na cidade 
do Rio de Janeiro. Um ano dessa experiência 
foi utilizado como campo para (parte da) pes-
quisa que aqui será apresentada. Esse ponto 
será pormenorizado na primeira seção do ar-
tigo, articulando uma breve discussão teórica 
sobre narrativa autobiográfica (ARFUCH, 2016) 
e saber docente (TARDIF, 2000, ZAVALLA, 2012). 

Por conseguinte, os educandos pesquisa-
dos são jovens privados de liberdade que, por 
terem sido acusados de cometer atos infracio-
nais,1 estão internados cumprindo medida so-
cioeducativa. O órgão responsável pela gestão 
dessas medidas, no estado do Rio de Janeiro, 
é o Departamento Geral de Ações Socioedu-
cativas (Degase). Contudo, a maior parte dos 
envolvidos diretamente na privação da liber-
dade de adolescentes – desde agentes até os 
próprios internos – refere-se à internação, de 
maneira informal, como “cadeia”. Juridicamen-
te não é correto utilizar esse termo para se re-

1	 A infração cometida por um adolescente recebe o 
nome de “ato infracional” e pode juridicamente ser 
entendido como “a conduta descrita como crime 
ou contravenção penal” (ECA, artigo 103) praticada 
por pessoas com idades compreendidas entre 12 e 
18 anos incompletos. Ainda segundo o estatuto, tais 
pessoas são penalmente inimputáveis (ECA, artigo 
104). Assim, o adolescente não comete um crime e a 
ele não incide responsabilidade penal. Isso não sig-
nifica dizer que não exista responsabilização jurídica, 
pessoal e social, tanto que existem diferentes pos-
sibilidades de medidas socioeducativas: orientação 
e apoio sociofamiliar; apoio socioeducativo em meio 
aberto; colocação familiar; acolhimento institucio-
nal; prestação de serviços à comunidade;  liberdade 
assistida;  semiliberdade; e internação (ECA, artigo 
90). Cabe apontar que esses parâmetros estão pre-
sentes na legislação, mas que, em muitos aspectos 
do cumprimento da medida socioeducativa, existe 
sim um caráter punitivo e penal. 

ferir ao local em que estão internados os ado-
lescentes, tal qual não se deva usar o termo 
“cumprir pena” e sim “unidades de internação 
para cumprimento de medidas socioeducati-
vas”. No entanto, faço uso do termo “cadeia” 
para respeitar a maneira como os alunos se 
sentem: presos. Assim como tantos outros, é 
um termo nativo. Assumido o erro conceitual, 
do ponto de vista jurídico, para reafirmar um 
sentido social e político da lógica da punição 
que, infelizmente, é costumeira nessas insti-
tuições. A palavra “cadeia” sempre aparecerá 
grafada com aspas. 

Este trabalho não se compromete a dar voz 
aos jovens pesquisados,2 no sentido de que 
ao analisar o que trabalhamos em sala, sem-
pre serei eu a narradora do que lá aconteceu, 
portanto, com muitas interferências minhas. A 
voz será deles quando eles mesmo puderem 
produzir suas próprias narrativas. No entan-
to, meu trabalho ganha valor científico quan-
do pretende dar voz ao saber produzido pela 
professora da educação básica que sou, saber 
esse difícil de ser alcançado, e, muitas vezes, 
desprestigiado. A chance de repensar a minha 
própria prática enquanto professora e a pos-
sibilidade de produzir pesquisa acadêmica 
sobre isso ultrapassam uma mudança restrita 
à minha sala de aula. Com isso, a prática do 
ensino de História se torna objeto de pesquisa 
da pesquisadora-professora, e isso é de suma 
importância.

Ser jovem e estar privado de liberdade é 
condição suficiente para marcar uma vida, criar 
identidades e estigmas nos indivíduos que fre-
quentam o sistema socioeducativo brasileiro. 
Contudo, quem são esses adolescentes? Exis-
te uma identidade comum? É possível traçar 
um perfil? O que dizem as pesquisas oficiais? 
Como eles se reconhecem?

2	 Em alguns momentos deste artigo, os alunos envol-
vidos na pesquisa foram citados, porém seus nomes 
foram ocultados a fim de preservar a identidade dos 
mesmos.
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A identidade e a diferença têm que ser ativa-
mente produzidas. Elas não são criaturas do 
mundo natural ou de um mundo transcenden-
tal, mas do mundo cultural e social. Somos nós 
que as fabricamos, no contexto de relações 
culturais e sociais. A identidade e diferença são 
criações sociais e culturais. (SILVA, 2018, p. 76)

Na segunda seção, será feito um breve le-
vantamento bibliográfico a partir de autores 
que pensam o conceito de identidade, dife-
rença e estigma (HALL, 1998; BAUMAN, 2000; 
GOFFMAN, 2004 e SILVA, 2014). Será, então, 
analisada uma oportunidade de aprendi-
zagem produzida por mim, cujo objetivo é 
tencionar justamente essas múltiplas identi-
dades dos jovens. Entendo que tal atividade 
pedagógica intitulada “Bingo de papeis so-
ciais” convidou aqueles meninos a buscarem 
dentro de si outras formas de se perceberem 
no mundo, função primordial do ensino de 
História, e, sendo esta atividade uma opor-
tunidade para que eles escrevessem sobre a 
própria vida, encaixo-a no que Arfuch intitula 
“espaço biográfico” (2016).

“Como eu fui parar na ‘cadeia’?”: 
narrativa autobiográfica e 
produção de saber docente
A primeira vez que eu dei aula em uma “ca-
deia” foi a convite de um amigo que dava au-
las no Educandário Santo Expedito (ESE), no 
complexo de Gericinó, em Bangu. Eu nunca ti-
nha ouvido falar em Degase, minha memória 
parava ainda na antiga Fundação Nacional do 
Bem-Estar do Menor (Funabem). Não conhecia 
nada daquele lugar, nunca havia tido relação 
alguma com pessoas que cumpriam medidas 
socioeducativas, nem mesmo penas, nem ha-
via estudado nada na universidade sobre edu-
cação em lugares privados de liberdade. Para 
ser bem honesta, até hoje eu não sei dizer o 
que efetivamente me fez querer estar ali − tal-

vez curiosidade ou um certo “fetiche antro-
pológico”3 com o diferente, sentimentos dos 
quais não me orgulho agora.

Eu até poderia dizer que foi um convite, 
mas a verdade é que eu insisti muito para que 
esse amigo me chamasse. Até que, no dia 18 
de julho de 2017, na última aula do ano, ele 
encontrou a brecha possível para que eu mi-
nistrasse uma oficina sobre direitos humanos, 
como professora convidada. O objetivo prin-
cipal da aula-oficina era que os alunos en-
tendessem que o conceito de justiça possui 
historicidade, isto é, ao longo do tempo ele 
pode mudar. Para isso, utilizamos duas fon-
tes históricas: trechos do Código de Hamurábi 
(XVIII a.C.) e trechos da Declaração Universal 
de Direitos Humanos (XX). 

Elaboramos a oficina juntos, tentando 
moderar as expectativas de dar aula para um 
público tão diferente daquele com o qual eu 
estava acostumada, já que sou professora da 
rede privada de ensino. Pegamos metrô, de-
pois trem, até que chegamos a Bangu. Pega-
mos uma van e, duas horas depois do início 
da jornada, chegamos ao Complexo de Geri-
cinó. Fomos revistados, deixamos todos os 
nossos pertences em um armário, passamos 
por umas três grades e finalmente entramos − 
eu, meu amigo e o estagiário − no local onde a 
aula aconteceria. O barulho da grade fechan-
do atrás de você é algo que não me acostumo 
até hoje.  Um dos agentes foi muito provoca-
tivo, debochou várias vezes do meu interesse 
em estar ali. Deu-nos diversas orientações de 
segurança (muito mais com um tom de amea-
ça do que de orientação): nós não deveríamos 
ficar de costas para os alunos e deveríamos 
ter cuidado com materiais que podem virar 
arma (apontador, lápis e até papel). Acredito 
que a intenção dele era criar um tom ame-

3	 Como ironicamente canta Criolo: “Cientista social, 
tragédia e Casas Bahia gostam mais de favelado do 
que de Nutela”.
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drontador. Mesmo assim, eu não me senti de-
sencorajada.

Nós nos preparamos para duas aulas, uma 
de manhã e outra de tarde, com um interva-
lo de almoço com os agentes e funcionários. 
A aula da primeira turma, a da manhã, foi em-
baraçosa, pois eu ainda estava muito nervosa 
e pouco confortável com toda aquela situação. 
Para piorar o clima de tensão, os alunos des-
sa turma não se entrosavam muito, pois eram 
da “minoria”, ou seja, não pertenciam a maior 
facção criminosa do Rio de Janeiro, o Comando 
Vermelho (CV). Faziam parte da facção Amigos 
dos Amigos (ADA) ou da organização Terceiro 
Comando. Pertencer a alguma facção é muito 
comum, como será abordado na última parte 
do artigo, mas, naquele momento, eu não sa-
bia de nada disso. 

Na segunda turma, a da tarde, pelo contrá-
rio. Os alunos já se conheciam e tinham certa 
amizade, pois eram todos do CV; isso já confe-
ria uma identidade ao grupo. Eu também já es-
tava mais à vontade e, por isso tudo, a aula foi 
bem mais leve. Em muitos momentos, eu até 
esqueci que estava na “cadeia”.

Eu fiquei muito impactada com essa expe-
riência. Dar aula ali foi diferente de tudo que 
eu já tinha vivido (na época eu tinha 12 anos 
de sala de aula como professora). Muitas fa-
las daqueles meninos me motivaram a voltar 
ao Degase. Eles eram muito espertos e debo-
chados, um humor rápido, que muitas vezes 
eu não entendia, por causa das muitas gírias 
e do tom quase cantado com que falavam, 
difícil de pôr no papel (embora hoje eu seja 
até capaz de imitar). A comunicação entre nós 
já evoluiu bastante, mas ainda sinto alguma 
dificuldade. Apesar da desconfiança inicial, 
eles foram muito acolhedores e ficaram es-
pantados quando souberam que eu estava 
ali voluntariamente (de graça) e que eu era 
professora. Mesmo aqueles que faziam “cara 
de brabo” disputavam minha atenção para 

mostrar uma letra bonita ou um desenho que 
tinham feito.

Em determinado momento da oficina, mos-
tramos o Código de Hamurábi, e comentei que 
ele havia sido feito há mais de 4 mil anos. Um 
rapaz muito inteligente e curioso exclamou: 
“como 4 mil anos se a gente está em 2017?”. 
Eu então expliquei que estávamos em 2017 na 
contagem dos cristãos, um “combinado” feito 
pela Igreja para homenagear o nascimento de 
Cristo, mas que existia história antes disso. Ele 
então emendou: “alguém no mundo não está 
em 2017?”. Ao que eu respondi: “sim!”. E ele: 
“quem? Quem não é cristão? Existe alguém que 
não é cristão?”. Ele disse isso com um olhar de 
choque. “Sim, muitas pessoas no mundo não 
são cristãs”. Ele manteve a feição de chocado. 
Foi ele que, pela primeira vez, chamou-me a 
atenção para a defasagem do ensino de Histó-
ria quando não se estuda regularmente a edu-
cação básica. 

As dúvidas desse rapaz com relação à 
descoberta de que existem outras formas de 
organização do tempo são, normalmente, es-
clarecidas no 6º ano do ensino fundamental, 
quando aprofundamos a discussão sobre ca-
lendários iniciada ainda nos primeiros anos 
da escolarização. Não foi nas aulas de História 
que ele foi convidado a refletir sobre isso, pois 
provavelmente ele não frequentou as aulas de 
História, já que a evasão escolar é uma reali-
dade no sistema socioeducativo. 

O aprendizado da variedade e da diversidade 
humanas no tempo é uma tarefa precípua do 
professor de história, que está na escola não 
apenas para ensinar dado conteúdo, cumprir 
um currículo: a finalidade precípua do ensino 
da história é a formação de valores, é a pro-
dução de subjetividades, a construção de su-
jeitos capazes de conviver com a diversidade 
e a diferença, com que não é familiar. [...] Não 
terá valido a pena um curso de História, um ano 
estudando história numa aula de história, se o 
aluno não tiver sido minimamente deslocado 
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de seu lugar, abaladas as suas certezas, se ele 
não for minimamente desterritorializado, dis-
tanciado do que julgava ser a sua identidade, 
seu si mesmo. (ALBUQUERQUE, 2016, p. 26-27).

Esse aluno provavelmente era cristão ou 
de família evangélica e achou surpreendente 
alguém não ser cristão e, por isso, não contar 
o tempo como os cristãos. Ali, naquele mo-
mento, ele foi desterritorializado, convidado 
a refletir sobre aquilo que lhe é natural, ten-
do, como afirmou Albuquerque, “suas certezas 
abaladas”. E não é essa a função de uma pro-
fessora de História? 

A verdade é que aqueles meninos, já quase 
homens, impressionaram-me de muitas ma-
neiras desde a primeira vez que os vi. Eles en-
traram de cabeça baixa, raspada, com as mãos 
para trás, uniformizados, camisa branca para 
dentro da bermuda azul. Todos muito iguais. 
Para fazer uma comparação imagética, a cena 
me pareceu a do quadro Os Operários (1933), 
de Tarsila do Amaral. No entanto, conforme 
as aulas foram fluindo, o tempo passando e o 
debate acontecendo, eu vi a educação de uma 
forma que nunca tinha visto. Eu aprendi e en-
sinei com pouquíssimos recursos. Eu percebi 
quanta potência era desperdiçada com o en-
carceramento daquela juventude pobre.

Quando meu amigo disse que a aula aca-
baria em poucos minutos, eles fizeram um so-
noro “Aaaaaaah”. Ao final da aula, eles já não 
eram mais “ iguais” para mim. Eu já conhecia 
alguns pelo nome, pelos apelidos, pelo local 
onde moravam. Já dava para reparar que ti-
nham altura, peso, cor de olhos diferentes. Tal 
qual o quadro da Tarsila, se olharmos de perto 
e com cuidado, veremos que aquelas pessoas 
são únicas, que há individualidades ali. A “ca-
deia” desumaniza, a sala de aula provoca ten-
são nessa relação.

A partir de então, eu resolvi que seria pro-
fessora daqueles meninos. Desde a experiên-
cia no ESE, eu passei a buscar uma maneira de 

voltar para lá. A oportunidade começou a se 
desenhar em um evento organizado pela Rede 
Emancipa4 e divulgado nas redes sociais, sobre 
formar educadores para dar aulas de reforço 
escolar, nas unidades do Degase, localizadas 
na Ilha do Governador. Eu assisti aos debates, 
às falas, e busquei saber como poderia partici-
par do projeto. Fui convidada a participar das 
reuniões semanais para planejar as aulas, que 
começariam em poucas semanas. Em menos 
de três meses, eu virei educadora voluntária 
no Degase.

Sou professora de História há aproximada-
mente 15 anos e sempre atuei na rede privada, 
dando aulas para os anos finais do ensino fun-
damental (6º, 7º, 8º e 9º anos). A maior parte 
da minha trajetória profissional foi dedicada a 
alunos com alto poder aquisitivo, com todos 
os direitos básicos garantidos e com pais rela-
tivamente disponíveis para se relacionar mais 
intimamente com o processo educativo dos 
seus filhos. Principalmente por isso, meu con-
tato com um ambiente de privação de liberda-
de foi ainda mais chocante.

Minhas aulas de reforço escolar torna-
ram-se, então, um momento para desenvolver 
certas lacunas que aqueles adolescentes pos-
suíam em sua formação escolar. 

Nenhuma formação docente verdadeira pode 
fazer-se alheada, de um lado, do exercício da 
criticidade que implica a promoção da curiosi-
dade ingênua à curiosidade epistemológica, e 
do outro, sem o reconhecimento do valor das 
emoções, da sensibilidade, da afetividade, da 
intuição ou adivinhação. Conhecer não é, de 
fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em 
quando, com adivinhar, com intuir. O importan-
te, não resta dúvida, é não pararmos satisfeitos 
ao nível das intuições, mas submetê-las à análi-
se metodicamente rigorosa de nossa curiosida-
de epistemológica. (FREIRE, 1996, p. 45).

4	 A Rede Emancipa é um movimento social de educa-
ção popular. Mais informações em: https://redee-
mancipa.org.br/.  

https://redeemancipa.org.br/
https://redeemancipa.org.br/


Elisa Defelippe

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 389-409, maio/ago. 2022 395

No entanto, mesmo já tendo alguns anos de 
experiência no magistério, eu não dava conta 
de criar aulas satisfatórias. Por isso, comecei 
a pesquisar maneiras de melhorar as aulas, a 
partir de leituras especializadas ou de partici-
pações em cursos sobre o tema, de tal forma 
que a minha curiosidade ingênua foi se trans-
formando em curiosidade epistemológica. A 
intuição que Paulo Freire cita ganhou contor-
nos epistemológicos bem definidos quando 
entrei para o mestrado profissional em Ensi-
no de História (ProfHistória), um programa de 
pós-graduação voltado para professores, seis 
meses depois de começar a atuar no Degase 
regularmente.

O dia a dia no Degase se materializou em 
questionamentos acadêmicos no primeiro ano 
do ProfHistória. Foi da realidade dura da pri-
vação de liberdade que emergiram certas ten-
sões, e esse enfrentamento exigiu que eu bus-
casse alternativas teóricas para além daquelas 
que em outros momentos haviam se mostrado 
suficientes. Mergulhei, então, nos impasses da 
socioeducação, e relacioná-los com a teoria 
da História passou a ser um desafio constante 
para mim. Se, em alguns momentos, as aulas 
do mestrado me instigavam a repensar o en-
sino de História que eu já praticava, por outro, 
o que eu lia não me contemplava por comple-
to. Também por isso eu me sentia desafiada a 
relacionar o que eu lia ao que eu vivia no De-
gase. Isso foi transformando a minha aula no 
meu objeto de pesquisa.

Na medida em que os professores do mes-
trado alimentavam a minha experiência en-
quanto educadora, os meninos do Degase ali-
mentavam a minha vontade de pesquisar – os 
dois passaram a se retroalimentar. Hoje, edu-
car e pesquisar são, para mim, inseparáveis.

Pelo fato deste trabalho se tratar também 
de um relato de experiência, faz-se necessário 
discorrer sobre alguns aspectos daquilo que 
entendemos por narrativa. Narrar é escolher 

como contar algo e, neste trabalho, assumir 
esta escolha tem valor epistemológico. Narrar 
é uma forma discursiva que ordena uma fala 
e dá materialidade a um tema; ou seja, é uma 
elaboração cognitiva de sistematização do vi-
vido. Arfuch afirma que

Pelo contrário, foca-se precisamente, para além 
da enunciação e dos mecanismos usuais de 
análise discursiva, no componente narrativo, 
ou seja, como se conta uma história, como se 
articula a temporalidade na história, qual é o 
princípio que se postula, como múltiplas vezes 
se entrelaçam na memória, como personagens 
e vozes se distribuem, quais aspectos são enfa-
tizados ou borrados, quais causalidades — ou 
coincidências — sustentam o desenvolvimento 
da trama, quais áreas permanecem silenciosas 
ou na sombra [...]. (2016, p. 240, tradução nossa)

Uma narração envolve enredos, histórias, 
temporalidades e sujeitos, tal qual este tra-
balho. A começar, ela dialoga com as três di-
mensões dessa categoria de texto: o vivido, 
o lembrado e o narrado. O vivido se refere à 
experiência que tive ao longo de quase cinco 
anos atuando na socioeducação (2017-2022), 
mais especificamente, nos meses em que a 
atividade que será trabalhada na última se-
ção deste artigo foi feita (2019); o lembrado 
se refere a dados da pesquisa acessados pela 
minha memória e pelos registros das aulas; e, 
por fim, o contado, à informação sistematiza-
da com a ajuda de escritos de autores consa-
grados, da minha própria memória, dos meus 
registros (2019-2020). Viver, lembrar e contar 
são processos/ações que se dão em diferen-
tes momentos e, por isso, possuem diferentes 
temporalidades.

Narrar é um compromisso entre um sujeito 
que conta – neste caso, eu; e por isso aqui foi 
feita a escolha de explicar quem é esse sujeito 
que conta – e o tempo decorrido entre o vivi-
do e o lembrado. Na perspectiva da narrativa, 
existe um espaço de tempo entre o que acon-
teceu, o que foi lembrado e o que foi narra-



Uma educadora e seus (sócio)educandos: autobiografias e múltiplas identidades no ensino de História

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 389-409, maio/ago. 2022396

do. É na tensão desse vai e vem de passado, 
presente e até mesmo futuro (as expectativas) 
que a narrativa se constrói. 

Mas não é qualquer ação docente. É a mi-
nha. Assim, o sujeito que narra é também o 
sujeito que viveu a ação, e isso gera algumas 
questões que merecem ser debatidas. Este ar-
tigo é uma narrativa autobiográfica, ou seja, 
ele se propõe, através de uma biografia − es-
crita da vida − refletir sobre o vivido. Aconte-
ce que, na dimensão do vivido, sempre haverá 
espaço para o ficcional. O ato de narrar apre-
senta uma dimensão ficcional mesmo que haja 
um compromisso ético com a verdade, com 
o que “realmente aconteceu” (ARFUCH, 2016). 
Isso não significa afirmar que o meu relato seja 
baseado em mentiras, o que eliminaria o seu 
valor acadêmico. Pelo contrário, assumindo o 
caráter ficcional, a dimensão científica ganha 
ares contemporâneos, pois se afasta ainda 
mais de um ideal positivista de se fazer Histó-
ria e, por que não, ensinar História.

Tardif é um pesquisador que se propõe a 
estudar os saberes mobilizados pelos pro-
fessores cotidianamente pensando no que se 
aproxima e no que se afasta da produção de 
conhecimento universitário a partir do que ele 
chama de “epistemologia da prática profissio-
nal”. De maneira bastante direta, Tardif (2000, 
p. 13) anuncia que

Dizendo de maneira polêmica, se os pesquisa-
dores universitários querem estudar os saberes 
profissionais da área do ensino, devem sair de 
seus laboratórios, sair de seus gabinetes na 
universidade, largar seus computadores, largar 
seus livros e os livros escritos por seus colegas 
que definem a natureza do ensino, os grandes 
valores educativos ou as leis da aprendizagem, 
e ir diretamente aos lugares onde os profissio-
nais do ensino trabalham, para ver como eles 
pensam e falam, como trabalham na sala de 
aula, como transformam programas escolares 
para torná-los efetivos, como interagem com os 
pais dos alunos, com seus colegas etc. 

Como pesquisar os saberes produzidos 
em sala de aula quando se está afastado da 
sala de aula? Zavala defende que o ensino de 
História seja pesquisado por quem o pratica: 
a professora. Ela parte da premissa de que a 
prática do ensino de História é um objeto (de 
pesquisa) difícil de ser atingido, já que as fon-
tes mais comuns usadas pela historiografia 
especializada são manuais, normas, livros di-
dáticos, entre outras, e não a prática de ensi-
nar propriamente dita. “A bibliografia em que 
a ação de ensinar é abordada pelos próprios 
professores, além das citações de entrevistas 
ou transcrições de aulas, é realmente minori-
tária” (2012, p. 16, tradução nossa).

Ainda segundo ela, uma boa análise do 
ensino de História acontecerá quando os pro-
fessores de História forem pesquisadores de 
suas próprias práticas. Se “os professores po-
dem dar conta da ação de ensinar” (tradução 
nossa, p. 12), também dão conta de pesquisar 
sobre o que ensinam. Ela propõe, então, que 
nos apropriemos de forma oportuna de nos-
sos saberes, a fim de legitimarmos o seu uso. 
Este artigo se propõe justamente a ser uma 
análise da minha própria prática, dos saberes 
empregados por mim na tentativa de alcançar 
objetivos pedagógicos aplicáveis diretamente 
em sala de aula.

Zavala (2012) defende que a pesquisa do 
ensino de História seja feita pelo próprio 
agente da ação de ensinar. Aqui, isso será feito 
mais adiante, a partir de uma oportunidade de 
aprendizagem envolvendo algumas das múlti-
plas identidades que um jovem pode possuir, 
“analisados clinicamente”, tal qual a autora 
propõe em seu livro. O que se pretende é ana-
lisar o que é ensinado e como é ensinado – os 
objetivos e métodos escolhidos –, identifican-
do o que funcionou e o que poderia ser repen-
sado. Por isso, vamos pensar em como o saber 
docente é produzido, isto é, como o professor 
da educação básica produz saber. Tardif resu-
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me a questão ao dizer que os saberes docen-
tes “[...] são temporais, plurais e heterogêneos, 
personalizados e situados, e carregam consigo 
as marcas do seu objeto, que é o ser humano” 
(2000, p. 17).

Ao longo da trajetória profissional do pro-
fessor, não apenas os saberes se modificam, 
mas modifica-se também a maneira como se 
adquire saber. Quando comecei a dar aula no 
Degase, eu já possuía uma significativa carrei-
ra no magistério, mas isso não foi suficiente 
para que as aulas em um ambiente de priva-
ção de liberdade fossem bem-sucedidas. No 
entanto, o conhecimento adquirido ao longo 
de 12 anos de carreira (o meu passado) não foi 
dispensado. Isso porque todo saber docente é 
temporal, isto é, possui historicidade. Afinal, a 
aula existe antes mesmo de existir, e carrega 
em si múltiplas temporalidades (ZAVALA, 2012, 
p. 40); aquilo que é planejado existe antes da 
aula existir. No momento em que o curso está 
acontecendo, o planejado é alterado, conec-
tando passado, presente e futuro naquilo que 
se tornará a aula. 

Os saberes profissionais dos professores 
são, também, plurais e heterogêneos, pois 
podem ser adquiridos de diferentes formas 
− pela cultura escolar, pela cultura pessoal, 
pelos conhecimentos adquiridos na universi-
dade, outros impostos pelo currículo escolar 
etc. (TARDIFF, 2000, p. 14). Os saberes docen-
tes também são personalizados e situados, ou 
seja, dependem da trajetória de vida do pro-
fessor, assim como da situação em que ele se 
encontra quando leciona.

Nas aulas no Degase, foi necessário um 
mergulho no universo dos alunos para que as 
aulas fossem mais bem aproveitadas, fizessem 
mais sentido, e a busca por esse universo do 
qual eu sou tão distante – adulta e com direi-
tos sociais garantidos – se deu por um longo 
caminho envolvendo os textos acadêmicos e 
muitos outros recursos. 

Apresentada a professora-pesquisadora
-autora, vamos, então, conhecer os adolescen-
tes internados no Rio de Janeiro. 

Quem é o adolescente cumprindo 
medida socioeducativa de 
privação de liberdade?
Pesquisar a socioeducação não é tarefa fácil. 
Os dados são mal coletados e mal disponibi-
lizados. Ainda assim, com base em três pes-
quisas recentes, feitas por diferentes órgãos 
responsáveis, a partir de diferentes métodos, 
mas em datas próximas, pretendo traçar um 
breve perfil – idade, escolarização, cor e ato 
infracional que responde – dos adolescentes 
e jovens privados de liberdade da cidade do 
Rio de Janeiro. O objetivo de levantar esses 
dados é traçar um perfil desses jovens a fim 
de dar sentido à atividade pedagógica elabo-
rada sobre algumas das possíveis identidades 
deles. 

Vamos começar esta análise a partir do fa-
tor idade. É importante lembrar que adoles-
centes a partir dos 12 anos até jovens de até 21 
anos podem cumprir medidas socioeducativas 
no Brasil. Isso acontece, pois, de acordo com 
o Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA), 
no processo, o que importa é a idade à época 
que o ato infracional supostamente aconteceu 
(ECA, artigo 104). Como o maior tempo de me-
dida de internação é de três anos (ECA, artigo 
121), aquele que cometer infração um pouco 
antes de completar a maioridade e tiver que 
cumprir o tempo máximo de medida poderá 
estar no sistema socioeducativo até 21 anos, 
quando sua medida será automaticamente ex-
tinta. Ainda assim, no Brasil

[...] a maior proporção dos adolescentes está 
concentrada na faixa etária entre 16 e 17 anos 
com 56% (12.857), seguida pela faixa etária de 18 
a 21 anos com 29,5% (6.767) que perfazem 85,5% 
de 22.943, entre 14 a 15 anos com 12,8% (2.931) 
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e 12 a 13 anos com 1,6% (388) do total de 22.943 
de dados sistematizados, havendo, ainda, 12,8% 
sem especificação de faixa etária (3.132). (BRA-
SIL, 2019, p. 40).

A maior parte da população do sistema 
socioeducativo possui mais de 16 anos, ou 
seja, de acordo com os parâmetros legais, 
são tanto adolescentes quanto jovens, por 
isso estou utilizando tais termos, neste ar-
tigo, como sinônimos.5 Outras questões, no 
entanto, merecem ser analisadas ainda sobre 
como nomear aqueles que cumprem medidas 
socioeducativas.

De acordo com a antiga legislação, o Códi-
go dos Menores, as pessoas que não tinham 
completado 18 anos e cometiam algum delito 
(não só por isso) eram chamadas de “menores 
infratores”. Hoje, a partir de um novo paradig-
ma jurídico, o garantista, o ECA reconhece esse 
mesmo sujeito como “adolescente em conflito 
com a lei”. 

Apesar de representar um significativo 
avanço, prefiro a expressão “adolescente acu-
sado de cometer atos infracionais”. Ela é mais 
justa e posso demonstrar o porquê a partir de 
três pontos. Primeiro porque antes de infringir 
a lei, muitos desses adolescentes já não a tive-
ram a seu favor, isto é, os direitos sociais pro-
metidos na Constituição lhes foram negados. O 
Estado está em conflito – entendendo conflito 
como negligência – com adolescentes pobres, 
no Brasil, há anos. Segundo porque o adoles-
cente em questão é acusado de cometer um 
delito, o que não significa que tenha efetiva-
mente cometido, já que sabemos o quão racis-
ta e perversa pode ser a sociedade brasileira 
e os responsáveis pela apreensão dos adoles-

5	 Utilizando critérios puramente etários, quem tem en-
tre 12 e 18 anos é considerado adolescente para o 
ECA. Já para o Estatuto da Juventude (Lei n° 12.852), 
quem tem entre 15 e 29 anos é jovem. Assim, os in-
divíduos com 15, 16, 17 e 18 anos são, concomitante-
mente, aos olhos dos marcos legais, jovens e adoles-
centes. Para uma discussão mais aprofundada sobre 
os limites da infância, adolescência e juventude, ver: 
FREITAS, 2005.  

centes. Terceiro porque ninguém é infrator de 
maneira permanente, ou seja, infringir a lei é 
uma prática que pode ser interrompida, deixar 
de ser feita. Definir um adolescente como um 
(menor) infrator ou como um adolescente em 
conflito com a lei retira o caráter provisório da 
identidade, tal qual é cometer um delito. É re-
sumir as múltiplas formas possíveis desse jo-
vem se relacionar com o mundo a apenas uma: 
ser delinquente.6 

As pessoas que cumprem medidas socioe-
ducativas de internação são consideradas, aos 
olhos de tantas outras, indivíduos perigosos. 
Contudo, as pesquisas mais recentes afirmam 
que o tráfico e o roubo disparam como os atos 
infracionais motivadores das medidas de pri-
vação de liberdade, tanto no Brasil quanto na 
cidade e no estado do Rio de Janeiro (BRASIL, 
2019, p. 51, MPRJ, UFF, 2019, p. 73; Degase, UFF, 
2018, p. 46). Tais atos infracionais são análogos 
a crimes contra a propriedade, e não contra a 
vida (homicídio e lesão corporal) ou contra a 
dignidade sexual (estupro). Esse dado é fun-
damental para que muitos preconceitos, prin-
cipalmente os que são alimentados pelo su-
posto perigo desses jovens estarem nas ruas, 
sejam repensados. Será que a melhor solução 
para diminuir o tráfico e o roubo é mesmo “en-
carcerar” a população jovem?

Outro critério muito importante para en-
tender o perfil dos adolescentes internados é 
a questão da cor da pele. O Brasil é um país 
extremamente racista, cuja população negra, 
formada por pretos e pardos, é maioria na so-
ciedade. Especificamente dentre os jovens, a 
população negra é de 56,2% (VERGILIO; JESUS, 
2019, p. 122). No sistema socioeducativo do Rio 
de Janeiro, os jovens negros formam a esma-
gadora maioria (76,2%) daqueles que estão in-
6	 Aquele que comete um delito ou que é acusado de 

cometer um delito passa a ter sua identidade de-
teriorada e sobre ele recai um julgamento moral. 
Seus atos infracionais (ou criminosos) são encarados 
como sendo ele próprio. Esse processo é denomina-
do “sujeição criminal” (MISSE, 2007).
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ternados. Tais dados nos apontam para uma 
constatação óbvia: a juventude negra não só 
é mais assassinada7 como também mais “en-
carcerada”.

Por fim, mas não menos importante, os da-
dos sobre a escolarização desses adolescentes 
revelam que quase ¾ dos rapazes que cum-
prem medida de internação, no Rio de Janeiro, 
não estudam, mesmo estando em idade esco-
lar, já que aproximadamente 26% dos jovens 
internados estudam, 61% não estudam e 12% 
estão matriculados, mas não frequentavam a 
escola (DEGASE; UFF, 2018, p. 35). 

Menciona-se ainda que apenas 4% dos jo-
vens internados em nosso estado têm de 12 
a 14 anos. A maior parte tem mais de 15 anos 
(DEGASE; UFF, 2018, p. 20) e, por essa idade, 
já deveriam estar cursando o ensino médio. 
No entanto, cerca de 85% estavam no ensino 
fundamental e apenas 14% cursavam o ensi-
no médio (Idem p. 23), mostrando altas taxas 
de distorção série/idade no sistema socioe-
ducativo do estado do Rio de Janeiro. Cabe 
destacar que diversas pesquisas apontam 
para relações entre cumprimento de medi-
das socioeducativas e evasão escolar (JESUS, 
2019). 

Diante dos dados alarmantes acima expos-
tos, podemos constatar que a maior parte dos 
jovens que cumpre medida socioeducativa no 
Rio de Janeiro está internada, tem mais de 15 
anos de idade e foi acusada de cometer atos 
infracionais análogos ao roubo ou ao tráfico. 
Eles são, em sua maioria, pretos e pardos, e 
não frequentam mais a escola. Esses aspec-
tos contribuem para que, desde muito cedo, 

7	 Segundo o Mapa da Violência de 2016, desde 1998, 
quando foi divulgada a sua primeira versão, o princi-
pal grupo assassinado no Brasil é o dos jovens, pes-
soas entre 15 e 29 anos de idade, em que se verifica 
aumento considerável do crescimento da letalidade 
violenta em relação ao restante da população. De 
2005 até 2016, os números seguem altíssimos mas 
houve um ligeiro decréscimo. Nesse período, mais de 
218 mil jovens foram assassinados (WAISELFISZ, 2016, 
p. 49). 

alguns brasileiros sejam estigmatizados e te-
nham suas identidades congeladas no ato in-
fracional cometido.

Experiências autobiográficas 
e identidades: um estudo de 
caso do ensino de História com 
adolescentes internados no Rio 
de Janeiro8 
Como exposto até agora, é possível afirmar 
que existe sim um perfil dos socioeducandos 
internados no estado do Rio de Janeiro. Ter a 
consciência dessas informações contribuiu, 
inclusive, para a criação das minhas aulas, as-
sim como da pesquisa como um todo. Afinal, 
é fundamental conhecer e respeitar quem são 
os educandos, principalmente em um projeto 
de educação popular. 

Preciso, agora, saber ou abrir-me à realidade 
desses alunos com quem partilho a minha ati-
vidade pedagógica. Preciso tornar-me, se não 
absolutamente íntimo de sua forma de estar 
sendo, no mínimo, menos estranho e distante 
dela. E a diminuição de minha estranheza ou 
de minha distância da realidade hostil em que 
vivem meus alunos não é uma questão de pura 
geografia. Minha abertura à realidade negadora 
de seu projeto de gente é uma questão de real 
adesão de minha parte a eles e a elas, a seu 
direito de ser. (FREIRE, 1996, p. 136)

Respeitar o direito de ser quem se é, re-
conhecer o valor do saber produzido por eles 
e respeitar o mundo são pilares da pedagogia 
freiriana. Essa postura ética não vai de encon-
tro com uma das funções do ensino de His-
tória: tencionar as certezas absolutas, princi-
palmente as imagens que são impostas a nós 
mesmos. Uma boa aula de História tem como 

8	 Essa seção foi parcialmente baseada no primeiro ca-
pítulo da minha dissertação intitulada “Bebel”, “sujei-
to-homem”, “menor”, tempo: juventude, liberdade e 
experiências de ensino de História na socioeducação 
(DEFELIPPE, 2019). Para este artigo, foram acrescenta-
das, as discussões sobre identidade e autobiografia.
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finalidade que os educandos se desloquem no 
tempo e no espaço e, conhecendo outras for-
mas de existir, possam ampliar seu repertório 
no mundo. Albuquerque reforça que

A história faz as memórias entrarem em crise 
para que partejem novos sentidos e novos sig-
nificados. O historiador é aquele que infunde 
novas vidas àquelas memórias e àquelas nar-
rativas do passado que ameaçam morrer por 
repetição, recorrência e cristalização. (ALBU-
QUERQUE, 2012, p. 37).

No entanto, uma parcela dos nossos jovens 
não frequentou escolas. A eles foi negada a 
chance de revisitar o próprio passado, de for-
ma sistematizada, a partir das aulas de Histó-
ria e de atividades que incentivem pensar so-
bre o tempo vivido, sobre o que se é e poderia 
vir a ser. Como essa lacuna pode implicar na 
maneira como eles se percebem? 

Este artigo parte da ideia de que não é 
pertinente pensar que os indivíduos possuam 
uma única forma de ser e estar – e por que 
não se identificar – no mundo. Somos seres 
múltiplos e fragmentados em “[...] diferentes 
paisagens culturais de classe, gênero, sexua-
lidade, etnia, raça e nacionalidade, que, no 
passado, nos tinham fornecidos sólidas locali-
zações como indivíduos sociais” (HALL, 1998, p. 
9). Ser, portanto, é performar esse caleidoscó-
pio de fragmentos cuja mistura está longe de 
ser homogênea, posto que, “[...] dentro de nós 
há identidades contraditórias, empurrando 
em diferentes direções, de tal modo que nos-
sas identificações estão sendo continuamente 
deslocadas” (HALL, 1998, p. 13). 

A ideia de incompletude, fluidez e de ne-
gação do determinismo no processo de iden-
tificação encontra, porém, alguns pontos de 
tensão que merecem um olhar mais cuidado-
so. Afinal, em um sistema capitalista, a desi-
gualdade é um pressuposto de organização 
social. Por isso, acreditar que todos possuem 

a possibilidade de mudar de identidades ao 
longo da vida é sustentar a argumentação 
em um engodo liberal, ou, no mínimo, ana-
lisar superficialmente a realidade de muitas 
pessoas. 

Vejamos os jovens que cumprem medida 
socioeducativa de internação. Eles são consi-
derados, por muitos, como “infratores” ou “de-
linquentes”. Quais outras tantas identidades, 
outras tantas peças dos seus quebra-cabeças9 
são-lhes negadas quando passam a ser enca-
radas dessa forma? Afinal,

[...] mesmo diante de uma pessoa sobre quem 
foi comprovada autoria de infração, não é éti-
co impor uma identidade de infrator. Ninguém 
é infrator em tempo integral, havendo a neces-
sidade de uma compreensão abrangente dos 
condicionantes e do contexto, e o reconheci-
mento de que, como em qualquer outra trajetó-
ria individual, há uma diferenciação de papéis 
e posicionamentos que se expressam de acordo 
com a intencionalidades pessoais diferencia-
das e com os ambientes diversos em momentos 
distintos do curso da vida. (OLIVEIRA; VALENTE, 
2017, p. 40). 

Assim, por vivermos em uma sociedade 
marcadamente desigual, preconceituosa e 
violenta, a fluidez das identidades não é uma 
prerrogativa de todos os indivíduos. Para al-
guns, deixar de ser visto de determinada for-
ma – como infratores, por exemplo –, é muito 
mais difícil. 

Na lógica de reprodução de desigualdades 
própria do mundo capitalista, a descentração 
das identidades também é um aspecto que re-
produz hierarquizações sociais. Bauman deno-
mina “subclasse” o grupo de pessoas que não 
estão incluídas no escopo da transitoriedade 
identitária. O problema dessa análise reside 
em tratar os indivíduos pertencentes às “sub-
classes” como exceção de um mundo líqui-
do, quando se é sabido que o que estrutura o 

9	  Conforme argumentou BAUMAN (2000).
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neoliberalismo é, justamente, o desequilíbrio. 
Reconheço, no entanto, que uma parcela de 
jovens brasileiros, aqueles privados de liber-
dade, encontram-se nessa categoria, e pesqui-
sá-los é uma escolha ética em reconhecê-los 
enquanto sujeitos históricos. Prefiro, por outro 
lado, a análise de Goffman (2004), classifican-
do os sujeitos que, ao receber determinada 
identidade, não podem abrir mão dela, pois, 
aos olhos do outro, serão reduzidos a um úni-
co aspecto, o de estigmatizados. No caso aqui 
citado, por exemplo, a identidade de infrator é, 
também, um estigma, uma identidade deterio-
rada, como define o autor. 

Para Goffman, durante a interação social, 
os indivíduos estão constantemente fazendo 
julgamentos e afirmando o que o outro deve 
ou não deve ser. Para ele, estigmatizar alguém 
acontece quando

[...] deixamos de considerá-lo uma criatura co-
mum e total, reduzindo-o a uma pessoa estra-
gada e diminuída. Tal característica é um es-
tigma, especialmente quando o seu efeito de 
descrédito é muito grande – algumas vezes ele 
também é considerado um defeito, uma fraque-
za, uma desvantagem – e constitui uma discre-
pância específica entre a identidade social vir-
tual e a identidade social real. (GOFFMAN, 2004, 
p. 8).

A existência de estigmas contrapõe a ideia 
um tanto quanto romântica de que, em um 
mundo líquido como o atual, as identidades 
são fluidas, tal qual Bauman aposta. Os sujei-
tos estigmatizados, a “subclasse”, encontram, 
aos olhos de muitos, rigidez em suas identida-
des deterioradas. 

Outro aspecto fundamental sobre as di-
mensões da identidade é que elas se forjam a 
partir da diferença: só existe quem pertença 
a um grupo porque existem vários outros que 
não pertencem, ou seja, que não se identifi-
cam com tal grupo (SILVA, 2018 e WOODWARD, 
2018). Um policial que, ao abordar um ado-

lescente em “atitude suspeita”,10 identifica-o 
como um “menor infrator”, de maneira vela-
da, também está dizendo que tal adolescente 
não é, por exemplo, um bom aluno, um bom 
cidadão – ainda que em desenvolvimento – 
ou um trabalhador. Ele é um “menor infrator” 
porque existe quem não o seja. “Identidade 
e diferença são, pois, inseparáveis” (SILVA, 
2018, p. 75).

Ainda que breve, esse movimento de re-
flexão tem como objetivo apontar que os pro-
cessos de identificação (como se elaboram 
os preenchimentos) são sempre relacionais 
– como eu me vejo, como eu e os meus nos 
vemos e como os outros me veem e veem os 
meus. São também carregados de disputas, 
reproduzem hierarquizações, podem mudar 
ao longo da vida, mas não para todos. Con-
cordamos com Silva quando, concisamente, 
afirma 

[...] identidade não é uma essência; não é um 
dado ou um fato – seja da natureza, seja da cul-
tura. A identidade não é fixa, estável, coerente, 
unificada, permanente. A identidade tão pou-
co é homogênea, definitiva, acabada, idêntica, 
transcendental. Por outro lado, podemos dizer 
que a identidade é uma construção, um efeito, 
um processo de produção, uma relação, um ato 
performativo. A identidade é instável, contra-
ditória, fragmentada, consistente, inacabada. A 
identidade está ligada a estruturas discursivas 
e narrativas. A identidade está ligada a siste-
mas de representação. A identidade tem es-
treitas conexões com relação de poder. (SILVA, 
2018, p. 97).

É função do ensino de História, portanto, 
questionar as identidades. Afinal, eles mes-
mos têm muita dificuldade de se perceberem 
em outros papéis que não sejam os relacio-
nados aos atos infracionais cometidos. Eles 

10	 Este termo é bem comum à categoria, termo esse que 
reproduz a lógica racista e preconceituosa das nos-
sas instituições, mas que não cabe, aqui, ampliar a 
discussão.
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mesmos se intitulam “ladrão”, “traficante”, 
“155” ou “157” (artigos do código penal corres-
pondentes a furto e roubo, respectivamente). 
Percebia a necessidade de estimulá-los a re-
lembrar outros aspectos de sua vida que fica-
vam “adormecidos”. Como vimos, por serem 
estigmatizados como “menores infratores”, a 
eles é negado o direito a intercambiar iden-
tidades. O cotidiano da internação, a falta 
de atividades pedagógicas eficientes, assim 
como a falta de perspectivas ao sair dali, 
poucas visitas de familiares, poucas saídas, 
entre outras, podem ser motivos que contri-
buam para que, entre eles, os assuntos girem 
em torno da delinquência. Lembrá-los que 
são mais do que o ato infracional cometido é 
de suma importância e ganha força no ensino 
de História.  

Outa questão importante para ser traba-
lhada sobre as identidades desses jovens diz 
respeito às facções. Por mais que, na maior 
parte das vezes, aqueles adolescentes inter-
nados tenham uma história de vida parecida, 
caso pertençam a facções distintas, eles têm 
muita dificuldade em perceber essas aproxi-
mações. Era preciso, portanto, problematizar 
o ódio irracional ao inimigo – aquele que per-
tence a outra facção – já que eles são tão pró-
ximos em tantas outras questões, como na fal-
ta de direitos e ausências do Estado e, no fato 
de estarem privados de liberdade. Mas como 
transformar essa percepção em uma atividade 
pedagógica concreta? 

Diante de todas as questões já levantadas, 
no primeiro dia de aula, em abril de 2019, foi 
elaborada uma dinâmica que será aqui cha-
mada de “Bingo dos papéis sociais”. Foi uma 
atividade interessante, pois além de trabalhar 
com a questão das identidades, ajudou a tra-
çar o perfil da turma, ao mesmo tempo que se 
apresenta como uma boa forma de quebrar o 
gelo e conhecer, de maneira informal, um pou-
co mais sobre os educandos.

Oficialmente, de acordo com a pauta, havia 
11 alunos inscritos, mas nesse dia apenas seis 
foram à aula. Por isso, analisaremos aqui as 
seis produções discentes. 

Como já foi dito, o primeiro objetivo dessa 
proposta pedagógica era trabalhar a identida-
de do grupo, o que existia de comum e o que 
existia de singular entre eles. O segundo era 
valorizar outras identidades para além daque-
las que os haviam levado até o Degase; isto é, 
para além daquela que os define como “au-
tores de atos infracionais”. Por fim, valorizar, 
principalmente, o que eles eram naquele mo-
mento, naquele espaço: alunos. Isso porque, 
muitas vezes, o papel social mais marcado 
por eles e pelos agentes socioeducativos é o 
de “criminoso”. Assim, é muito importante re-
lembrar que podemos cumprir muito papéis, 
podemos atuar de diversas maneiras na so-
ciedade. Como nos lembra Neri (2009, p. 83), 
“[...] não há nada que determine que a ‘vida no 
crime’ ou a prática de atos infracionais esteja 
colada aos indivíduos – a sujeição é uma cons-
trução social, baseada em classificações de ti-
pos sociais”. 

Uma breve explicação de como funcionou 
a dinâmica: cada jovem recebeu uma folha e 
escreveu seu nome no centro dela, conforme 
as imagens a seguir. Em uma caixa, foram co-
locadas previamente algumas tiras coloridas 
em que havia escritos alguns “papéis sociais” 
que os alunos poderiam se identificar, como: 
pai, filho, ladrão, traficante, parceiro, pega-
dor,11 negro, branco, indígena, cria, favelado 
(morador), adolescente, adulto, criança, ho-
mem, mulher, gay,  atleta, carioca e brasileiro. 
Esses papéis foram lidos em voz alta, por mim, 
como se fosse um “bingo”. Caso o educando se 
identificasse com o papel social ditado, deve-
ria escrevê-lo na folha, próximo ao seu nome, 
fazendo uma espécie de lista. Caso contrário, 

11	G íria que significa jovem que beija muitas pessoas, 
namorador.
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não escreveria. Essa era a primeira parte da 
atividade. 

Assim, tivemos um bom raio X de como os 
alunos presentes naquele dia, se enxergavam 
no mundo, naquele dia. A cada papel lido, as 
reações se diversificavam, variavam desde ri-
sos e indignações até conformismos. Em al-
guns momentos, os adolescentes debochavam 
de não entender o que eles queriam dizer, já 
que usavam muitas gírias. Em outros, era a vez 
deles não entenderem palavras que eu escolhi, 
por não pertencerem ao cotidiano deles. Foi o 
caso da discussão a partir do termo “favela-
do”. Para eles, era sinônimo de “escandaloso, 
inconveniente” e, por isso, preferiam a palavra 
“cria” (isto é, “aquele que nasce em determi-
nada favela”) ou a palavra “morador” (“aquele 
que mora em determinada favela”). Os papéis 
escolhidos foram baseados na experiência que 
já tinha, tal qual Tardif (2000) aponta, os sa-
beres docentes possuem temporalidade. Ain-
da assim, a experiência que eu tinha não dava 
conta de todas as possibilidades, em alguns 
casos, as palavras escolhidas não foram as 
melhores, pois o saber docente está em cons-
tante produção, desde que a prática esteja 
sendo revista. 

É importante frisar que não busquei junto 
à equipe técnica ou a qualquer outra fonte se-
cundária a veracidade das informações. Assim, 
se o aluno diz que estudou até o 5º ano ou 
que está ali por “roubo”, não sei se é verdade 
ou não, porque não me interessa confirmar. A 
ideia era provocá-los a se repensar no mundo 
enquanto sujeitos de múltiplas identidades, 
e não discordar de alguma escolha deles ou 
ratificá-la. O máximo que fazíamos era brin-
car sobre o time de futebol deles, ou apartar 
alguma provocação quando um deles se dizia 
muito “pegador”. O que importa é como eles 
se identificam, ao menos, até aquele momen-
to, ou naquele dia que seja e, assim, criarmos 

um espaço em que eles possam elaborar nar-
rativas sobre suas trajetórias de vida. Essa ati-
vidade se mostrou muito significativa para nos 
aproximarmos, já que foi um bom quebra gelo, 
mas também para que eles pensem sobre eles 
mesmos e como desempenham determinado 
papel no mundo. O resultado está representa-
do nas figuras a seguir. 

Figura 1 – Anotações de um aluno durante a dinâ-
mica “Bingo dos papéis sociais”

Fonte: produção discente, 2019.

Figura 2 -   Anotações de um aluno durante a dinâ-
mica “Bingo dos papéis sociais” 

Fonte: produção discente, 2019.
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Figura 3 - Anotações de um aluno durante a dinâmi-
ca “Bingo dos papéis sociais”

Fonte: produção discente, 2019.

Figura 4 - Anotações de um aluno durante a dinâmi-
ca “Bingo dos papéis sociais”

Fonte: produção discente, 2019.

Figura 5 - Anotações de um aluno durante a dinâmi-
ca “Bingo dos papéis sociais”

Fonte: produção discente, 2019.

Figura 6 - Anotações de um aluno durante a dinâmi-
ca “Bingo dos papéis sociais”

Fonte: produção discente, 2019.

Dos seis alunos presentes, foi possível 
identificar: três crentes (acreditam em Deus); 
dois casados; seis moradores/crias (de favela); 
cinco atletas (gostam de praticar algum espor-
te); um negro; dois brancos; três pais; quatro 

cariocas; três “traficantes”; e um trabalhador.12

A discussão sobre o que é ser trabalhador, 
12	 Selecionamos apenas as informações que contri-

buem diretamente para o que estamos debatendo 
neste artigo. Foram excluídos, portanto: torcedor, 
brasileiro, homem e pegador.
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ladrão ou traficante foi muito interessante. É 
muito comum que os alunos falem: “eu sou la-
drão” ou “eu sou 155”. Identificando-se com o 
artigo do Código Penal correspondente ao ato 
infracional cometido. Assim, bons papos foram 
travados a partir do verbo “ser”. É muito tris-
te ver que jovens se identificam com um ato 
que cometeram, como se suas atitudes ligadas 
à criminalidade fossem suficientes para defi-
nir quem eles são. As classificações jurídicas – 
“homicida”, “assaltante”, “ladrão”, entre outras 
– não deveriam ser as principais condicionan-
tes do caráter em formação daqueles que es-
tão internados. Suas subjetividades são muito 
mais complexas do que isso. Inclusive porque 
ninguém é alguma coisa por toda a vida, os 
papéis sociais mudam, existe temporalidade 
em como nos enxergamos. Estar em conflito 
com a lei não é uma condição determinante 
de personalidade. Trabalhar temas como esse 
contribui para desmistificar o estigma que lhes 
é imposto. Tal qual Neri em sua pesquisa, nós 
também acreditamos que

Através da abordagem da visão dos adoles-
centes sobre eles mesmos, no contexto da in-
ternação, será possível fugir de uma tipologia 
baseada em classificações jurídicas, que cos-
tumam descrever estes atores sociais apenas 
como ‘traficantes’, ‘homicidas’ ou ‘assaltantes’, 
por exemplo, restringindo suas identidades ao 
ato infracional cometido. Entender as classifi-
cações e a produção de diferenças de status 
entre os jovens permite, assim, que nos livre-
mos do erro de classificar, acusar, assujeitar es-
tes indivíduos segundo uma lógica que vincula 
um crime ou tipo penal às suas subjetividades. 
(NERI, 2009, p. 116).

A segunda parte da atividade era coletiva. 
Caso todos os alunos se identificassem com 
determinado papel social ditado, ou seja, caso 
todos do grupo escrevessem em sua folha 
“brasileiro”, por exemplo, aquela tira de papel 
com a palavra era colada em um cartaz. O re-
sultado final foi:

Figura 7 – Cartaz produzido de forma coletiva du-
rante a dinâmica “Bingo dos papéis sociais”

	

Fonte: produção discente, 2019.

O que significa dizer que todos aqueles 
jovens, independentemente de suas facções, 
identificavam-se enquanto: brasileiro, filho, 
torcedor, morador, cria, atleta, homem, carioca 
e pegador. O objetivo fundamental dessa ativi-
dade era o de valorizar o papel de ser “aluno”, 
que é aquele que eles ali representavam. Por 
isso, o último papel sorteado, propositalmen-
te, apresentava essa palavra escrita. Essa ati-
vidade gerou muitos desdobramentos. A partir 
dela foi percebido que, por exemplo, o racismo 
estrutural e a questão da identificação com a 
negritude deveriam ser temas trabalhados nas 
aulas já que muitos daqueles alunos não se 
identificaram como tal; eles preferiram a pa-
lavra “moreno”, que não estava disponível na 
atividade. Apenas um, o de pele mais retinta, 
se identificou como negro e foi assim identi-
ficado por todo o grupo. Para mim, apenas 
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um deles ali era branco; todos os outros cin-
co eram negros ou pardos. No entanto, como 
o que valia na atividade era a autodeclaração, 
foram mantidas as informações, assunto que 
foi problematizado em outros momentos.

Também percebi a presença da homofo-
bia e do machismo em algumas falas e brin-
cadeiras (diante das palavras “gay”, “mulher” 
e “homem”), assim como a identificação com 
o ambiente que foram criados, a favela (eles 
mostravam animação diante das palavras 
“cria”, “favelado” e “morador”). Houve espanto 
diante da palavra “indígena”, já que, quase to-
dos, apenas reconheciam o vulgo (apelido) de 
um dos colegas, Indin, mas não sabiam exata-
mente o que era indígena (pelo que entendi, o 
Indin tinha traços “supostamente indígenas”). 
Um deles se identificou como índio, disse que 
o avô era. Eles também não sabiam o que é 
ser carioca: muitos não sabiam que nascer em 
cidades do estado do Rio de Janeiro, como São 
Gonçalo ou Duque de Caxias, tornam a pessoa 
fluminense, mas não carioca.

A atividade aqui narrada não foi concebida 
para ser uma espécie de “censo” de todos os 
alunos que fizeram parte do curso. Ela retrata 
o recorte de um dia de aula, o primeiro, mas a 
análise dela contribuiu para conhecer os alu-
nos do curso de reforço escolar. No entanto, 
foi verificado, na prática, muitos dos aspec-
tos levantados pelos dados oficiais. É possí-
vel afirmar que a maior parte dos jovens que 
participaram das aulas eram pardos e negros, 
entre 16 e 18 anos, moradores de favelas, po-
bres, que cometeram atos análogos ao roubo 
ou tráfico e com pouquíssima escolaridade, já 
afastados da escola antes de “caírem”, isto é, 
antes de cumprirem a medida de internação. 

Considerações finais 
Este artigo é uma reflexão sobre a experiên-
cia de dar aulas no Degase, a prova de como 

a aproximação com a academia representou 
para mim indagações sobre escolhas docentes 
mais amadurecidas intelectualmente no con-
texto de uma sala de aula peculiar; traduz os 
bastidores, aquilo que muitas vezes não é dito, 
embora seja certamente estudado: a dimen-
são escrita da prática docente. A aproximação 
com a academia representou uma oportuni-
dade necessária de pausar a correria da pro-
fissão de professora para pensar sobre as mi-
nhas práticas pedagógicas e, principalmente, 
escrever sobre elas, a fim de valorizar o papel 
da professora como intelectual produtora de 
saber escolar. 

A autobiografia não foi utilizada apenas 
na escolha metodológica da escrita do artigo. 
Criei, apliquei e analisei uma atividade que 
envolvia os educandos em uma experiência 
autobiográfica, adaptada a um ambiente edu-
cacional tão peculiar, a “cadeia”. Leonor Arfuch 
(2016) define como “espaço biográfico”

[...] não somente o conjunto de gêneros con-
sagrados como aqueles do século XVIII – Con-
fissões, biografias e autobiografias, memórias, 
diários íntimos, correspondências –, gêneros 
que marcaram a emergência do sujeito moder-
no e afirmação do individualismo no ocidente, 
como também a sua enorme expansão contem-
porânea em formas híbridas, estilos e suportes 
das mais variadas espécies: entrevista, teste-
munho, autoficção, show televisivo, o documen-
tário subjetivo, e por certo a crescente exibição 
nas redes sociais (2016, p. 238).

Nesse sentido, acredito ser possível pen-
sar a atividade analisada neste artigo como 
um elemento do “espaço biográfico”, alargan-
do o conceito de Arfuch, pois foi oportunizado 
para aqueles alunos um momento de reflexão 
e produção escrita sobre suas próprias vidas.

Lembrando que optei por não falar sobre a 
história de vida daqueles rapazes, mesmo que, 
de certa forma, eles contem sobre as próprias 
vidas a partir dessa atividade. Primeiro porque 
achei mais justo falar sobre a minha experiên-
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cia como professora, por isso, esta narrativa 
é autobiográfica. Segundo porque, concordo 
com Zavala (2012), eu sou, efetivamente, a pes-
soa que pode falar com mais propriedade so-
bre a minha prática, desde que essa reflexão 
seja crítica, problematizadora. 

O “Bingo dos papéis sociais” permitiu que 
os educandos percebessem pontos que eles 
tinham em comum entre si, ao mesmo tempo 
perceber outros que lhes eram particular. Esse 
pequeno esforço entre o individual e o cole-
tivo, entre o único e o comum é fruto da dis-
cussão teórica sobre identidade e diferença, 
proposta por Silva (2014). Por alguns instantes, 
a identidade “menor infrator” que é também 
um estigma (Goffman, 2004) foi posta à prova. 
Quando aqueles jovens se percebem: pagodei-
ros, cristãos ou “pegadores”, eles proporcio-
nalmente se enxergam menos “criminosos”. 
Esse exercício é fundamental para que eles se 
entendam enquanto sujeitos históricos.  

Afinal, as identidades são (ou deveriam 
ser) provisórias: os seres humanos não são 
uma única coisa nem se comportam sempre da 
mesma forma, assim como também se trans-
formam ao longo da vida. É importante que a 
pesquisa ligada ao ensino de História seja um 
espaço para que essas identidades cristaliza-
das sejam postas em xeque, sendo, portanto, 
um lugar de esperança. Em uma fala que une 
Teoria da História e Educação, Paulo Freire nos 
provoca a pensar que a

[...] esperança é um condimento indispensável 
à experiência histórica. Sem ela, não haveria 
História, mas puro determinismo. Só há Histó-
ria onde há tempo problematizado e não pré-
dado. A inexorabilidade do futuro é a negação 
da História. [...] Daí que uma das nossas brigas 
como seres humanos deva ser dada no sentido 
de diminuir as razões objetivas para a desespe-
rança que nos imobiliza. [...] A desproblematiza-
ção do futuro numa compreensão mecanicista 
da História, de direita ou de esquerda, leva ne-
cessariamente à morte ou à negação autoritária 

do sonho, da utopia, da esperança. É que, na 
inteligência mecanicista portanto determinis-
ta da História, o futuro é já sabido. A luta por 
um futuro assim “a priori” conhecido prescinde 
da esperança. A desproblematização do futuro, 
não importa em nome de quê, é uma violenta 
ruptura com a natureza humana social e histo-
ricamente constituída. (FREIRE, 1996, p. 73). 

Este artigo representa uma aposta na espe-
rança problematizadora freiriana, que mobili-
za e organiza. Afinal, seja como professores(as) 
seja como pesquisadores(as) do campo do en-
sino de História, é preciso estarmos compro-
metidos com a intenção de que outros futuros 
possíveis devam existir. Onde há futuro, onde 
há esperança, reside a História. 
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Este artigo apresenta a constituição de uma professora ao longo de 
sua caminhada profissional e formativa. Assim, trazemos neste recor-
te autobiográfico, a narrativa da experiência vivida durante o proces-
so de (auto)formação e docência no campo do ensino de Ciências/
Biologia. Em termos metodológicos, apoiando-nos em Clandinin e 
Connelly quando afirmam que todo ser humano tem uma história a 
narrar, pois vive experiências que merecem ser compartilhadas e, em 
Josso, que trata sobre experiências de vida e formação e o caminhar 
para si, fazemos uso de memoriais de formação e do memorial nar-
rativo1 da pesquisa desenvolvida durante o doutoramento para re-
fletir sobre sua história. História que a motiva a pesquisar e a galgar 
novas experiências profissionais como formadora de professores. 
Buscamos fazer uma avaliação com o olhar do presente, tomando 
consciência da base teórico-metodológica que foi sendo construída 
em sua trajetória como professora/pesquisadora, em relação à for-
mação de futuros professores de Ciências/Biologia. 
Palavras-chave: Autobiografia. Experiências. Processo formativo. 

AUTOBIOGRAPHIC (RE)CONSTRUCTION OF THE 
TEACHING AND TRAINING EXPERIENCE OF A TRAINING 
TEACHER
This article presents the constitution of a teacher along her profes-
sional and formative path. Thus, we bring in this autobiographical 

1	 Memorial narrativo da pesquisa de doutoramento da primeira autora defendida em dezembro de 2020. Programa 
de pós-graduação da Rede Amazônica de Educação em Ciências e Matemática (REAMEC). Financiamento: Coorde-
nação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), Edital nº 006/2018, PROPG-CAPES/FAPEAM.
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clipping, the narrative of the experience lived during the process of 
(self) formation and teaching in the field of Science/Biology teach-
ing. In methodological terms, relying on Clandinin and Connelly when 
they say that every human being has a story to tell, as they live ex-
periences that deserve to be shared and, on Josso, which deals with 
life experiences and formation and the journey towards oneself, we 
make use of formation memorials and the narrative memorial of 
the research developed during the doctorate to reflect on its histo-
ry. A story that motivates her to research and gain new professional 
experiences as a teacher trainer. We seek to make an assessment 
from her perspective of the present, becoming aware of the theo-
retical-methodological basis that has been built in her trajectory as 
a teacher/researcher, in relation to the training of future Science/
Biology teachers.
Keywords: Autobiography. Experiences. Formative process. 

(RE)CONSTRUCCIÓN AUTOBIOGRÁFICA DE LA 
EXPERIENCIA DE ENSEÑANZA Y FORMACIÓN DE UN 
PROFESOR EN FORMACIÓN
Este artículo presenta la constitución de una docente a lo largo de 
su trayectoria profesional y formativa. Así, traemos en este recorte 
autobiográfico, la narración de la experiencia vivida durante el pro-
ceso de (auto)formación y docencia en el campo de la enseñanza de 
las Ciencias/Biología. En términos metodológicos, apoyándonos en 
Clandinin y Connelly cuando dicen que todo ser humano tiene una 
historia que contar, ya que vive experiencias que merecen ser com-
partidas y, en Josso, que trata de las experiencias de vida y la forma-
ción y el camino hacia uno mismo, hacer uso de los memoriales de 
formación y del memorial narrativo de la investigación desarrollada 
durante el doctorado para reflexionar sobre su historia. Una historia 
que la motiva a investigar y adquirir nuevas experiencias profesio-
nales como formadora de docentes. Buscamos hacer una valoración 
desde su perspectiva del presente, tomando conciencia de la base 
teórico-metodológica que se ha ido construyendo en su trayectoria 
como docente/investigadora, en relación a la formación de los futu-
ros docentes de Ciencias/Biología.
Palabras clave: Autobiografía. Experiencias. Proceso formativo.

resumen
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Apresentação de um ciclo 
formativo

Toda viagem verdadeira é viagem interior e toda 
experiência verdadeira é experiência de si mes-
mo. Na experiência as pessoas se encontram 
a si mesmas. E, às vezes se surpreendem pelo 
que encontram e não se reconhecem. E têm que 
reconstruir-se, que reinterpretar-se, que refa-
zer-se. (LARROSA, 1998).

Organizamos este artigo de modo a apre-
sentar a construção dos caminhos que foram 
percorridos na história de vida acadêmica e 
profissional de uma professora formadora, 
bem como apontar os aportes teóricos e epis-
temológicos assumidos ao longo de seu per-
curso formativo e investigativo durante seu 
doutoramento.

Em seu percurso, como professora forma-
dora, diversas reflexões estiveram constante-
mente presentes no seu dia a dia, que a levam 
a querer cada vez mais aprofundar conheci-
mentos em relação à formação e à docência, 
principalmente, no curso de licenciatura dupla 
em Ciências: Biologia e Química,2 que foi seu 
objeto de pesquisa doutoral e lócus de atua-
ção profissional.

Ela assumiu, em seu texto de tese, a pes-
quisa narrativa, que investiga experiências hu-
manas vividas e relatadas e na qual se pode 
fazer uso de metáforas (CLANDININ; CONNELLY, 
2015). Assim, para compor o diálogo e organi-
zação, construiu a metáfora do ciclo da água, 
que compõe os ciclos biogeoquímicos da na-
tureza. Ela atribuiu algumas características 
desse movimento cíclico e as relações quími-
cas e biológicas que nele ocorrem ao processo 
formativo que vivenciava, ao longo da forma-
ção acadêmica e da docência, em que ocorrem 
processos de formação e transformações em 

2	O  curso de licenciatura dupla em Ciências: Biologia 
e Química é um curso que proporciona ao forman-
do a dupla habilitação, pois ao concluí-lo o egresso 
poderá atuar tanto no ensino de Biologia, quanto de 
Química.

movimentos contínuos de mudanças em que 
uma experiência gera outras experiências e 
(trans)formações.

A construção do texto de tese lhe possibili-
tou pisar em solos férteis, irrigados por águas 
correntes de saberes, onde professores e edu-
candos convivem em um ciclo de experiências 
e aprendizados, a partir do movimento cíclico 
dos elementos vitais para o processo formati-
vo. Pois, assim como os ciclos biogeoquímicos 
ocorrem naturalmente no ambiente, similar ao 
ciclo da água, ocorre a formação e a docência, 
visto que a água é essencial para a manuten-
ção da vida no planeta, do mesmo modo que 
os professores são fundamentais em uma so-
ciedade, visto que permeiam todos os níveis 
de ensino, bem como todas as áreas profissio-
nais. Portanto, independentemente da profis-
são que exerçam, em tese, todos os indivíduos 
um dia estiveram em uma sala de aula com 
professores.

Da mesma forma que as gotículas de água 
evaporam para formar as nuvens, cujas águas 
retornam como chuva sobre a terra para re-
novação e manutenção da vida, seu trabalho 
de doutoramento foi construído, condensan-
do indícios e evidências de aprendizagens no 
intuito de provocar novas “chuvas” no cenário 
educacional, irrigando saberes e nutrindo a 
formação de professores de Ciências como ci-
dadãos críticos e comprometidos com as trans-
formações sociais. Diversas tramas surgiram e 
foram explicitadas no decorrer daquela cons-
trução. E, foram narrados, em íntimo diálogo 
com a literatura pertinente, possibilidades e 
desafios de professores formadores e profes-
sores egressos do curso de Ciências: Biologia e 
Química do Instituto de Educação, Agricultura 
e Ambiente (IEAA) da Universidade Federal do 
Amazonas (UFAM) – campus de Humaitá, per-
mitindo-lhe compreender a realidade e as ex-
pectativas dos professores da educação básica 
durante o exercício da docência. 



Rúbia Darivanda da Silva Costa; Terezinha Valim Oliver Gonçalves

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 410-425, maio/ago. 2022 413

Nessa perspectiva, a professora narrou sua 
trajetória docente, em diálogo com a literatu-
ra, destacando as transformações que culmi-
naram na definição do problema a ser investi-
gado naquela fase de (trans)formação douto-
ral, as reflexões sobre o problema de pesquisa, 
bem como os objetivos e a sua motivação da 
investigação. Consideramos, com Clandinin e 
Connelly (2015, p. 106), que 

um dos pontos de partida na pesquisa narrativa 
é a própria narrativa de experiência do pesqui-
sador, sua autobiografia. Esta tarefa de compor 
nossas próprias narrativas de experiência é 
central para a pesquisa narrativa.

Nesse sentido, ela fez uma síntese retros-
pectiva, considerando, especialmente a sua 
própria transformação no processo de consti-
tuição de pesquisadora narrativa. Assim, com-
preendeu que a formação e a docência, de 
modo similar ao ciclo da água, são processos 
constantes e contínuos, gerando transforma-
ções e estágios de desenvolvimento profissio-
nal, à guisa das mudanças de estados da água, 
que possibilitam a gênese de nuvens carrega-
das de gotículas agregadas, que, dependendo 
dos fatores climáticos – internos e/ou externos 
–, permitem seu desprendimento, resultando 
em um simples chuvisco, chuvas moderadas 
ou até mesmo em chuvaradas que, encharcan-
do os solos, possibilitam a manutenção natu-
ral da vida ou, até mesmo, distúrbios e dese-
quilíbrios ambientais. 

Transformações da caminhada

Experiências são histórias que as pessoas vi-
vem. As pessoas vivem histórias e no contar 
dessas histórias se reafirmam. Modificam-se 
e criam novas histórias. As histórias vividas e 
contadas educam a nós e aos outros. (CLANDI-
NIN; CONNELLY, 2015).

Concordamos com Clandinin e Connelly 
(2015) quando destacam que todo ser huma-

no tem uma história a narrar, pois vive expe-
riências que merecem ser compartilhadas. 
Nesta pesquisa, em que buscamos investigar 
docência e formação, caracterizando contex-
tos, possibilidade e desafios de uma professo-
ra formadora, desde o início de sua formação 
inicial, entendemos ser coerente narrar, re-
fletidamente, sua história/experiência e suas 
motivações para investigar seu objeto de tese 
doutoral, pois, percebemos que sua história a 
motivou a pesquisar o curso do qual era pro-
fessora formadora. 

A escolha do curso de graduação 
e os primeiros desafios na 
docência
Assim como muitos colegas de profissão, ela 
destaca que também foi levada pelos ventos 
da docência para a área da Educação, afirman-
do que não foi uma escolha, mas a opção exis-
tente, pois no ano em que prestou vestibular 
para ingresso no Ensino Superior, sua vontade 
era cursar Medicina. Mas, como não havia esse 
curso na Universidade Federal do Pará (UFPA), 
campus de Santarém, cidade onde morava, e 
ela não pretendia se afastar da família para es-
tudar, sua única opção, naquele momento, era 
o curso de licenciatura plena em Ciências Bio-
lógicas, já que a Biologia era a disciplina que 
mais a encantava durante a Educação Básica. 

Provavelmente, por causa de seu desco-
nhecimento sobre assuntos relacionados ao 
mundo acadêmico, desde o início do curso, 
acreditou que seria bióloga e que iria poder 
trabalhar com pesquisas, confiando, obvia-
mente, que o seu curso fosse de bacharelado. 
A vivência no curso lhe reforçava essa percep-
ção, pois durante os três primeiros anos todas 
as disciplinas eram especificamente de Bio-
logia e os professores agregavam trabalhos e 
pesquisas de campo e/ou laboratorial às dis-
ciplinas que ministravam.
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Porém, ao chegar praticamente no último 
ano de seu curso de formação inicial, sua tur-
ma foi informada que iriam ter algumas dis-
ciplinas pedagógicas, entre elas: Psicologia 
da Educação, Didática, Legislação Educacio-
nal, Práticas e Instrumentação para o Ensino, 
Estágio Supervisionado e outras mais. Sendo 
assim, não havia outra alternativa, a não ser 
concluir o curso de Ciências Biológicas e se 
tornarem professores de Biologia.

Esse modelo de formação, denominado “3 
+ 1”, que consistia em três anos de formação 
específica e mais um de formação pedagógi-
ca, foi constituído no final da década de 1930, 
quando se acrescentou um ano de disciplinas 
da área de educação na formação de bacha-
réis, para que estes obtivessem o diploma de 
licenciatura, tornando-se, então, docentes 
habilitados para atuar no ensino secundário 
(GATTI, 2010).

Fazendo essa análise, ficamos a refletir so-
bre o que Tardif discute sobre a formação e os 
saberes dos professores iniciantes, ao dizer:

Essa formação [organizada em torno de lógicas 
disciplinares] também é concebida segundo 
um modelo aplicacionista do conhecimento: os 
alunos passam um certo número de anos ‘as-
sistindo aulas’ baseadas em disciplinas e cons-
tituídas, a maioria das vezes, de conhecimentos 
disciplinares de natureza declarativa; depois 
ou durante estas aulas, eles vão estagiar para 
“aplicar” esses conhecimentos; finalmente, 
quando a formação termina, eles começam a 
trabalhar sozinhos, aprendendo seu ofício na 
prática e constatando, na maioria das vezes, 
que esses conhecimentos disciplinares estão 
mal enraizados na ação cotidiana. (TARDIF, 2014, 
p. 242).

A professora relembra que as disciplinas 
pedagógicas a aproximaram de um mundo 
que, até então, desconhecia; e relata que, in-
felizmente, analisando hoje, essas disciplinas 
eram trabalhadas de modo superficial. Con-
tudo, foi naquela época, especificamente du-

rante a disciplina Psicologia da Educação, que 
conheceu as obras de Paulo Freire, que muda-
ram sua visão sobre a profissão professor e lhe 
despertou o desejo da experiência docente.

Na disciplina de Estágio Supervisionado, 
sua turma foi orientada a procurar uma esco-
la pública e/ou particular, para, enfim, colocar 
em prática aquilo que aprenderam durante os 
anos anteriores. Todos os saberes apreendi-
dos durante anos deveriam ser externalizados: 
diariamente, com o acompanhamento do(a) 
professor(a) da escola e, esporadicamente, 
sob a supervisão da professora orientadora de 
estágio. Nesse sentido, Pimenta (2005) afirma 
que os cursos de licenciatura devem propor-
cionar aos licenciandos, conhecimentos e ha-
bilidades, atitudes e valores que lhes permi-
tam continuamente construir seu saber-fazer 
docente, como o reconhecimento de sua iden-
tidade profissional, à medida que surgem no 
cotidiano as dificuldades e imprevistos ineren-
tes do ato de ensinar.

Apesar de ter sido um período desafiador, 
ela afirma que o Estágio Supervisionado trouxe 
diversos benefícios referentes à sua formação 
profissional, pois, ao longo do seu desenvol-
vimento, tiveram oportunidade de analisar e 
(re) pensar sobre possíveis contribuições para 
a melhoria do processo de ensino-aprendiza-
gem. Começava, então, a infiltração de alguns 
elementos necessários para irrigar sua vida 
profissional, seguido de novas reflexões, em 
um movimento de impregnação de novos sa-
beres, de construção de outros sentidos e sig-
nificados sobre a profissão docente.

A professora teve o privilégio de praticar 
a docência no Ensino Fundamental e Médio, 
com turmas do ensino regular e de Educação 
de Jovens e Adultos (EJA), tanto em escolas da 
esfera municipal e estadual, como também 
em uma escola particular, onde ela havia sido 
aluna durante toda a sua Educação Básica. 
Seu retorno àquele ambiente escolar foi mui-
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to gratificante, pois teve a oportunidade de 
atuar e compartilhar momentos de aprendiza-
gem e formação com seus ex-professores, de 
quem, naquele momento, tornava-se colega 
de profissão.

Assim, ela percebe o movimento formativo 
no âmbito do ciclo educacional, pois retor-
nou ao local em que por anos foi aluna, ago-
ra como estagiária. Compreendeu que passou 
por diferentes etapas cíclicas que lhe agrega-
ram elementos necessários para que pudesse 
contribuir com o processo educativo naquele 
ambiente. Metaforicamente, poderíamos di-
zer que ela se constituiu na nuvem de conhe-
cimentos e saberes do ambiente acadêmico, 
podendo agora contribuir para irrigar novos 
processos formativos, os de seus alunos da 
Educação Básica.

Na disciplina de Biologia, desenvolveu 
seu estágio em uma escola pública estadual, 
atuando com todas as turmas do ensino mé-
dio. Naquele tempo, ela destaca que não tinha 
clareza da relevância do estágio. Mas, hoje, 
compreende que os estágios trazem resulta-
dos positivos para os licenciandos, como di-
zem autores como Bianchi, Alvarenga e Bianchi 
(2008) e Pimenta (2005), pois é durante essa 
fase do processo formativo, bem como na par-
ticipação no Programa Institucional de Bolsas 
de Iniciação à Docência (PIBID), que foi criado 
recentemente, que os acadêmicos têm a opor-
tunidade de vivenciar o ambiente escolar e de 
ter os primeiros contatos com a docência em 
sala de aula.  

Apesar da ausência de disciplinas pedagó-
gicas no início de seu curso, atualmente ela 
percebe que as atividades desenvolvidas no 
último ano da graduação foram fundamentais 
para o fortalecimento do processo de ensi-
no-aprendizagem, tanto como aluna, quanto 
como futura professora, o que lhe possibilitou 
convívio e identificação com a carreira educa-
cional. Certamente, se suas experiências pro-

fissionais tivessem ocorrido desde o início do 
curso de licenciatura, a formação de sua iden-
tidade docente teria acontecido de modo pau-
latino, mais sólida e refletida, também durante 
as aulas das disciplinas específicas.

Ao refletir sobre essas experiências que 
lhe atingiram durante os estágios e ao longo 
de todos os componentes curriculares do seu 
curso, as quais promoveram idas e vindas e, 
tomadas de decisões, ela compreende, hoje, 
que esses movimentos contribuíram para seu 
aperfeiçoamento e aprendizagem durante o 
processo formativo. Percebendo que começa-
va, então, o seu interesse pela docência, pois 
os conhecimentos teóricos construídos foram 
de suma importância para a realização do es-
tágio supervisionado (CARDOZO; PINTO, 2010). 
O percurso realizado no ambiente escolar tor-
nava-se essencial para o movimento de seus 
conhecimentos, promovendo, durante esse ci-
clo universidade-escola, o anseio pela docên-
cia como profissão.

Assim, durante os estágios docentes, ela 
pôde evidenciar que a realidade escolar é 
distinta do que estudamos teoricamente e, 
somente após a sua inserção nos estabeleci-
mentos de ensino, foi realmente possível vi-
venciá-la, desenvolver práticas e entender, em 
certa medida, o que possibilita o processo de 
ensino-aprendizagem. Desse modo, Cardoso, 
Costa e Rodriguez (2011) enfatizam que o está-
gio docente deve ser compreendido como um 
momento reservado para o reconhecimento 
do processo de ensino-aprendizagem e para 
preparação dos alunos para o pleno exercício 
da profissão de “ser professor”. 

Borssoi (2008) destaca que um dos prin-
cipais objetivos do estágio é inserir o licen-
ciando no ambiente escolar, para que ele 
possa enxergar os desafios promovidos pela 
carreira, induzindo-o a refletir sobre a futura 
profissão, a partir da troca de experiências 
e da obtenção de novas informações. Nes-
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se contexto, entendemos que o estágio lhe 
permitiu, em vários momentos, interligar a 
teoria à prática, o que iria contribuir positi-
vamente em sua futura atuação docente, pois 
lhe possibilitou que construísse saberes pe-
dagógicos, além da descoberta dos desafios 
da docência, os quais foram imprescindíveis 
para a eficácia de seu desempenho profissio-
nal subsequente.

O início da profissão e os saberes 
docentes de uma professora 
iniciante
Ao concluir a graduação, a professora se em-
penhou em estudar para participar de um con-
curso público da Secretaria de Educação do 
Estado do Amazonas (Seduc-AM), pleiteando 
uma vaga para professora de Biologia do Ensi-
no Médio. Foi aprovada e logo nomeada, após 
cinco meses de conclusão da graduação.

Nessa nova fase, ela estava ciente de que 
não teria mais uma orientadora de estágio e 
nem outro professor mais experiente que pu-
desse lhe acompanhar durante suas ativida-
des profissionais, o que lhe deixou um pouco 
apreensiva. Assim, ela recorda que quando ini-
ciou suas atividades docentes como professora 
da Educação Básica com seis turmas de Ensino 
Médio, ao entrar em sala de aula, ficou perple-
xa, pois a sala estava repleta de adolescentes, 
e ela ficou tão nervosa que não sabia nem por 
onde começar. Por isso, concordamos com Papi 
e Martins (2008, p. 4375), ao considerarem que,

É no período de Iniciação Profissional que o 
professor se defrontará com a realidade que 
está posta e com contradições que nem sempre 
está apto a superar, colocando em xeque seus 
conhecimentos profissionais e assumindo uma 
postura que pode ir desde uma adaptação e re-
produção muitas vezes pouco crítica ao contex-
to escolar e à prática nele existente, a uma pos-
tura inovadora e autônoma, ciente dos desafios 
e conhecimentos que sustentam sua ação.

No momento em que teve que iniciar o en-
sino do conteúdo, apesar de ter realizado a 
disciplina de estágio em docência, sentiu fal-
ta de uma formação que lhe desse uma base 
adequada em relação aos conhecimentos ne-
cessários para a atuação docente. Porém, os 
saberes docentes, dos quais sentia falta, não 
se restringiam aos conhecimentos do conteú-
do que ela precisava possuir, mas, aqueles sa-
beres práticos e pedagógicos que estão pre-
sentes durante o exercício docente, que pos-
sibilitam ao professor o desenvolvimento de 
competências e habilidades necessárias para 
a realização de atividades, principalmente, em 
sala de aula. 

Nesse sentido, Tardif (2014) ressalta que a 
prática profissional no exercício da docência 
nos possibilita, como professores, que faça-
mos uma releitura do que sabemos, daqui-
lo que sabemos fazer, implementando, desse 
modo, nossa atividade profissional.

Assim, ela considera que os saberes pro-
venientes da sua prática docente diária ain-
da quando estagiária puderam estabelecer a 
base de sua prática docente, pois, apesar de 
algumas adversidades, aquela bagagem de 
conhecimento foi necessária para aquisição 
e construção de seu saber profissional. Sua 
identidade profissional estava sendo construí-
da, gradativamente, durante o desempenho de 
sua função docente, pois é processual (NÓVOA, 
2001), ou seja, está em constante construção 
e transformação. Ela parecia precisar de mais 
tempo, mas já percebia que estava em proces-
sos de (trans)formação. 

Sabemos que nem sempre o professor re-
cém-egresso de curso superior é acolhido na 
escola como um parceiro menos experiente, 
que necessita de ajuda e acompanhamento. 
Contudo, mesmo com algumas dificuldades, a 
professora destacou que havia na escola uma 
coordenadora pedagógica que lhe orientava, 
dando sugestões e disponibilizando todos os 
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recursos didáticos e tecnológicos que a esco-
la possuía, para que ela pudesse preparar as 
aulas e usar durante o trabalho com os alu-
nos. Além de lhe ajudar a organizar e dirigir 
situações de aprendizagem, de acordo com o 
Projeto Político Pedagógico (PPP) da Escola, a 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacio-
nal (LDBEN) e os Parâmetros Curriculares Na-
cionais (PCNs), a coordenadora pedagógica lhe 
auxiliava na elaboração dos planejamentos bi-
mestrais e, também, nos planos de conteúdo e 
de aulas. A respeito desse processo de organi-
zação e preparação de situações de aprendi-
zagem, Perrenoud (2000, p. 25) salienta que é 
preciso

[...] manter um espaço justo para tais proce-
dimentos. É, sobretudo, despender energia e 
tempo e dispor das competências profissionais 
necessárias para imaginar e criar outros tipos 
de situações de aprendizagem, que as didáti-
cas contemporâneas encaram como situações 
amplas, abertas, carregadas de sentido e de 
regulação, as quais requerem um método de 
pesquisa, de identificação e de resolução de 
problemas.

Nesse contexto, em meio aos diversos obs-
táculos encontrados no início da caminhada 
docente, destacamos a relevância do trabalho 
coletivo dentro da escola, principalmente a 
importância de os professores auxiliarem uns 
aos outros no âmbito do processo educacio-
nal, visto que muitos principiantes na carrei-
ra docente, assim como a professora, naquele 
momento, deparam-se com certas situações 
que podem, inclusive, motivar ou desestimular 
sua permanência na docência. Assim, algumas 
ações envolvidas no trabalho coletivo docente 
podem contribuir para o desempenho do pro-
fessor, promovendo êxito nos resultados. Nes-
se sentido, Roldão (2007, p. 27) nos mostra que:

Esse trabalho (coletivo docente) estrutura-se 
essencialmente como um processo de trabalho 
articulado e pensado em conjunto, que permi-
te alcançar melhor os resultados visados, com 

base no enriquecimento trazido pela interação 
dinâmica de vários saberes específicos e de vá-
rios processos cognitivos em colaboração.

A autora afirma que o trabalho docente 
coletivo propõe estratégias que permitem a 
orientação das tarefas (de ensino), além de 
proporcionar a organização adequada de to-
dos os dispositivos dentro do grupo que pos-
sibilitem: 

(1) alcançar com mais sucesso o que se preten-
de (as aprendizagens pretendidas);

(2) ativar, o mais possível, as diferentes poten-
cialidades de todos os participantes (no âm-
bito do grupo-disciplina, do grupo-turma, ou 
outros) de modo a envolvê-los e a garantir que 
a atividade produtiva não se limita a alguns; e 
ainda 

(3) ampliar o conhecimento construído por 
cada um pela introdução de elementos resul-
tantes da interação com todos os outros. (ROL-
DÃO, 2007, p. 27).

Assim, ela foi adquirindo experiências rela-
cionadas à vivência escolar em conjunto com 
alguns colegas de profissão e, em especial, com 
a colaboração da coordenadora pedagógica. 
Foram dois anos consecutivos na mesma esco-
la e com as turmas de 2º ano, o que lhe permi-
tiu aprofundar saberes e conhecimentos sobre 
os conteúdos programáticos da referida série, 
além de aprender a “ensinar”, pois os conhe-
cimentos técnicos ela tinha, mas a didática e a 
prática docente, propriamente dita, foi aprimo-
rando aos longos dos meses. Nesse contexto, 
Perrenoud (2000, p. 48) argumenta que: 

Escolher e modular as atividades de aprendiza-
gem é uma competência profissional essencial, 
que supõe não apenas um bom conhecimento 
dos mecanismos gerais de desenvolvimento e 
de aprendizagem, mas também um domínio das 
didáticas das disciplinas.

André e Oliveira (1997) afirmam que a partir 
de discussões, tanto de caráter técnico-meto-
dológico, quanto epistemológico e ideológico, 
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o saber didático se define e recebe a função 
de mediador entre o saber escolar e as prá-
ticas produtivas no âmbito social. Por outro 
lado, Oliveira (1995) enfatiza que a necessida-
de de buscar estratégias para transformar o 
saber científico em saber escolar é a principal 
preocupação da “teoria pedagógica de caráter 
prático”, a qual compreende o saber didático
-prático e a didática, e busca respostas para os 
problemas de ensino-aprendizagem. 

Portanto, compreendemos com Alarcão 
(1996), Freire (2009), Libâneo (2008), Nóvoa 
(2007), Pimenta (2002), Schön (1992) dentre ou-
tros autores, que a atividade pedagógica deve 
ser realizada como uma prática reflexiva e não 
apenas como uma prática simplesmente téc-
nica. Essa prática deve requerer a apropriação 
dos saberes por parte dos docentes, permitin-
do a apropriação e a externalização dos sabe-
res adquiridos.

Nesse contexto, os processos formativos e 
educativos devem ser também reflexivos, não 
apenas individualmente, mas, sim, com o gru-
po de professores e demais colaboradores que 
atuam no contexto escolar. Sempre dialogan-
do, pesquisando e buscando respostas para as 
lacunas que surgem no decorrer do processo, 
pois, ainda durante a sua experiência inicial 
como docente, a professora percebeu que o 
diálogo é indispensável (FREIRE, 2009), tanto 
entre os professores, quanto destes com seus 
alunos e com todos os demais atores que par-
ticipam do cenário educativo, visando um en-
sino de qualidade.

Moran (2000) adverte que o ensino de qua-
lidade envolve muitas variáveis, entre elas: 
organização inovadora, aberta, dinâmica; pro-
jeto pedagógico participativo; docentes bem 
preparados intelectual, emocional, comunica-
cional e eticamente, bem remunerados, moti-
vados e com boas condições profissionais; re-
lação efetiva entre professores e alunos que 
permita conhecê-los, acompanhá-los, orien-

tá-los; infraestrutura adequada e apropriada, 
com tecnologias acessíveis, rápidas e renova-
das, e alunos motivados, preparados intelec-
tual e emocionalmente, com capacidade de 
gerenciamento pessoal e grupal. 

E, se de fato, tivermos tudo isso, podere-
mos ter uma educação de qualidade. Porém, a 
realidade atual da educação brasileira não nos 
oferece todas essas variáveis, ou seja, quan-
do se tem uma, faltam outras, deixando quase 
sempre a qualidade do ensino em desvanta-
gem. Contudo, mesmo na escassez, a maioria 
dos professores faz uso daquilo que lhe é ofe-
recido na escola, no intuito de contribuir com 
a aprendizagem de seus alunos.

Assim, ela lembra que, constantemente, fa-
zia uso das Tecnologias de Informação e Co-
municação (TICs) para que pudesse aprimorar 
suas aulas e possibilitar um melhor aprendi-
zado para os alunos, os quais diziam ficar an-
siosos à espera do próximo encontro. Nesse 
sentido, Demo (2005, p. 12) afirma que

[...] parece evidente a dificuldade de trans-
formar as tecnologias em oportunidades de 
aprendizagem sem a mediação do professor. 
Qualquer artefato técnico implantado na escola 
só frutifica sob a mediação do professor.

Segundo a professora, o lúdico também era 
constante em suas aulas, tendo que inventar e 
se reinventar, pois, para ela, era essencial que 
todos se envolvessem e participassem das 
aulas. Assim, ela solicitava aos seus alunos 
a autoavaliação e a avaliação docente, para 
que apontassem os pontos positivos e nega-
tivos e o que poderia ser melhorado e como 
melhorar. Apesar de estar fazendo “pesquisa” 
em sala de aula, ela não se dava conta disso, 
pois esses saberes relacionados à formação 
de professores (RESENDE, 2007) não havia tido 
na academia.

Em contrapartida, Garcia (2009) apresenta 
o porquê de o professor fazer pesquisa e sua 
contribuição para o processo de ensino-apren-
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dizagem, afirmando que na maioria das vezes 
o professor pesquisa sua própria prática e, 
durante essa pesquisa, encontra-se envolvido 
de modo diferente, quando comparado com o 
pesquisador teórico. Segundo a autora, “[...] a 
pesquisa do professor tem como finalidade o 
conhecimento da realidade para transformá
-la, visando à melhoria de suas práticas peda-
gógicas e à autonomia do professor”. (GARCIA, 
2009, p. 177).

Dessa forma, mesmo inconscientemente, 
ela desenvolvia as competências docentes e 
saberes profissionais, sempre buscando me-
lhorar sua prática. Certamente ela já atuava 
como uma professora reflexiva e pesquisado-
ra, apesar de nem sequer conhecer, naquela 
época, essas tendências e abordagens da pro-
fissão docente. 

Hoje, olhando para os ensinamentos de 
Schön (1992), ela percebe que refletia, de modo 
intuitivo, sobre a aula que ia ministrar, sobre 
os conteúdos lecionados, buscando novos ca-
minhos para a continuidade, sobre dificulda-
des de compreensão enquanto a aula estava 
acontecendo, enfim, estava a todo momen-
to preocupada com a aprendizagem de seus 
alunos e buscando estratégias para melhor 
alcançar suas necessidades. A cada dia, sua 
vivência profissional lhe possibilitava novas 
experiências. Intuitivamente, ela queria con-
tribuir com a qualidade da Educação. Nesse 
sentido, corroboramos com Nóvoa, ao concei-
tuar a qualidade e a complexidade que esse 
processo envolve.

Um conceito não é indissociável da utilização 
que dele se faz. E o conceito de ‘qualidade da 
educação’ tem sido muito maltratado e tem 
servido, muitas vezes, para defender causas e 
ideologias que não partilho. O meu ideal passa 
sempre por ‘uma escola onde todos aprendem’. 
Ao afirmar isto, estou a dizer que não me basta 
uma ‘escola para todos’, mas que também não 
me basta medir a qualidade pelas ‘aprendiza-
gens individuais’. Os professores e a sua for-

mação são a pedra basilar de uma escola onde 
todos aprendem e, neste sentido, são a pedra 
basilar da qualidade da educação. (NÓVOA, 
2013, p. 418).

Sem dúvida, não basta estar na escola, mas 
com ela e nela aprender. Embora considere a 
necessidade de formação docente de qualida-
de, destacamos outras questões necessárias 
para que o trabalho do professor na escola 
seja desenvolvido com qualidade e resulte na 
aprendizagem desejada de seus alunos. Refe-
rimo-nos às condições de trabalho docente, 
especialmente nas escolas públicas brasileiras 
que, muitas vezes, deixam a desejar, havendo 
lacunas e dificuldades que limitam tanto o en-
sino que o professor consegue desenvolver, 
quanto a aprendizagem dos estudantes, con-
forme destaca Gonçalves (2000; 2011; 2012).

Após cursar as disciplinas obrigatórias do 
curso de doutorado e algumas eletivas, apro-
fundando seus conhecimentos sobre a forma-
ção de professores, a professora percebe que, 
de fato, sua formação deixou muito a desejar, 
ficando uma enorme lacuna entre a teoria e a 
prática. O que deveria ter apreendido duran-
te as disciplinas pedagógicas, realmente não 
aprendeu, uma vez que as temáticas pertinen-
tes não foram apresentadas/discutidas e, mui-
to menos, lhe foi dada oportunidade de viven-
ciar contextos escolares ao longo do curso. En-
tendemos que, necessariamente, a formação 
deve estar conexa ao contexto e às práticas 
pedagógicas e de ensino, então, a ação refle-
xiva sobre a atividade docente e a importância 
da utilização da pesquisa para tal terá um sen-
tido (LIMA, 2007).

Contudo, foi durante o período como pro-
fessora da Educação Básica, que ela teve certe-
za de sua escolha pela sala de aula. Vivenciou 
diversas experiências que lhe fizeram crescer 
profissionalmente e aumentar cada vez mais 
sua vontade de permanecer na profissão do-
cente. Ensinar tornou-se algo prazeroso, pois, 
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teve a oportunidade de vivenciar na prática e 
aprender com ela, aprofundando mais ainda 
os seus saberes docentes da formação inicial. 

Aprendeu que os profissionais precisam se 
posicionar sobre as questões relacionadas à 
sua área de conhecimento, para terem condi-
ções de desenvolver seu próprio trabalho, ava-
liando seu desempenho e contribuindo para o 
conhecimento dos alunos. Cunha (2005) adver-
te que a educação como sendo resultado de 
uma produção histórica e socialmente insti-
tuída pode permitir a compreensão da docên-
cia e, ao analisá-la, é possível que o professor 
compreenda sua trajetória cultural e contex-
tual dentro do processo educativo.

A transição: de professora da 
Educação Básica à formadora de 
professores
A professora permaneceu na Educação Básica 
durante seis anos, até ser aprovada em con-
curso público da carreira de magistério do 
Ensino Superior da UFAM, no município de Hu-
maitá, localizado na região sul do estado do 
Amazonas. A vaga que pleiteou foi específica 
para o ensino de Biologia, no curso de licen-
ciatura dupla em Ciências: Biologia e Química, 
que é uma modalidade de graduação na qual 
seus egressos saem habilitados para atuar em 
duas áreas distintas que integraram sua for-
mação inicial. Desde então, ela faz parte do 
quadro de docentes da instituição, atuando no 
Instituto de Educação, Agricultura e Ambiente 
(IEAA).

Ao ingressar no magistério superior, ela 
possuía pós-graduação lato sensu em Educa-
ção Ambiental para o Desenvolvimento Sus-
tentável pela UFAM. Porém, viu a necessida-
de de se qualificar, pois, já atuava no ensino 
e na extensão, e com um título stricto sensu 
teria possibilidade de participar de pesquisas, 
orientando Projetos de Iniciação Científica (PI-

BIC), além de outras atividades que requerem 
titulação.

Apesar de atuar com o ensino, na época 
não teve oportunidade/motivação de buscar 
continuidade de formação na área da Educa-
ção. Mas foi selecionada para cursar o mestra-
do em Ciência, Inovação e Tecnologia para a 
Amazônia (CITA) pela Universidade Federal do 
Acre (UFAC), onde trabalhou com os teores na-
turais de metais pesados em solos da Amazô-
nia. Foi um período de grande amadurecimen-
to profissional e envolvimento com o grupo de 
pesquisa de Solos e Ambientes Amazônicos da 
UFAM. 

Mesmo com os ricos conhecimentos e ex-
periências vividas durante esse curso de pós-
graduação, atualmente ela não atua mais na 
área, pois, como seu concurso foi específico 
para o ensino de Biologia, para o curso de 
Ciências: Biologia e Química, optou por apri-
morar seus conhecimentos na área do ensino 
de ciências, na formação de professores, razão 
pela qual ingressou no curso de doutorado em 
Educação em Ciências e Matemática, da Rede 
Amazônica de Educação em Ciências e Mate-
mática (REAMEC).

Durante essa fase de sua caminhada, no-
tou o quanto o ensino se tornou importante 
para ela, ainda mais por ser responsável por 
disciplinas específicas de ensino, como: Práti-
cas Curriculares, Instrumentação para o Ensino 
e Estágio Supervisionado, no curso de licen-
ciatura dupla em Ciências. Por ter se tornado 
professora formadora de professores, passou 
a pensar que a responsabilidade pelo futuro 
desses profissionais é muito grande, pois é 
uma nova geração que está sendo preparada 
para atuar na Educação Básica.

Ghedin (2009, p. 22) nos leva a refletir sobre 
o papel do professor e sua contribuição para a 
sociedade, quando define o professor, dizendo:

[...] creio que o professor deva ser não apenas 
um objeto de outros conhecimentos, mas um 
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construtor de hábitos, de valores, sujeito do 
conhecimento que ele produz. Deve ser mais do 
que isso: um sujeito político, disseminador de 
princípios éticos, responsável não apenas pela 
transmissão, mas principalmente pela produ-
ção de conhecimentos, pela pesquisa.

Assim, percebemos a importância do pro-
fessor e de sua prática docente, vemos a ne-
cessidade desse sujeito refletir no intuito de 
aprimorar seus conhecimentos e influenciar, 
por meio da busca de novos saberes, os indiví-
duos que se encontram sob sua responsabili-
dade, não somente na escola, como na comu-
nidade. 

Desse modo, pensamos que cada vez mais 
a formação de professores está se consolidan-
do como um objeto fundamental de estudo 
nas pesquisas educacionais, tendo em vista 
os questionamentos e o aprofundamento de 
temáticas pertinentes à formação, à docência, 
aos conhecimentos, ao exercício, planos de 
carreira e trabalho dos educadores, uma vez 
que a diversidade de profissionais e discipli-
nas que integram a educação brasileira aponta 
a necessidade de reflexões e discussões rela-
cionadas à formação docente.

Ao analisar o memorial narrativo da profes-
sora, percebemos que sua trajetória acadêmica 
tem reflexo direto em seu desempenho profis-
sional, que, segundo ela, a profissão docente 
foi a escolha certa, e ela sente-se grata em po-
der compartilhar com seus alunos um pouco do 
que tem aprendido em sua caminhada acadê-
mica e profissional. Mas ela sabe que ainda há 
muito o que melhorar, afinal, como humanos, 
somos seres inacabados (FREIRE, 2009; GON-
ÇALVES, 2000), em plena (trans)formação. 

Desafios da docência no Ensino 
Superior
Ao ingressar no Ensino Superior, especifica-
mente no curso de licenciatura dupla em Ciên-

cias: Biologia e Química do IEAA/UFAM, a pro-
fessora percebeu a necessidade e os desafios 
dos educandos frente às dificuldades relacio-
nadas à sua formação acadêmica, dos quais 
destacamos: a) aptidão por apenas uma das 
áreas do curso, seja a Biologia ou a Química; b) 
falta de identificação em ambas as disciplinas. 

Isso pode ocorrer pela falta de opção de 
cursos de graduação no município, levando 
os jovens a ingressarem no referido curso e, 
por não se identificarem com ele, acabam por 
trancar e/ou até mesmo abandoná-lo total-
mente, em meio ao seu processo de formação, 
visto que são inúmeros os fatores que podem 
surgir e desestimular o discente durante a sua 
caminhada acadêmica.

Com a convivência com os demais docentes 
e ao lecionar disciplinas da área de ensino de 
Biologia – Prática Curriculares, Instrumenta-
ção para o Ensino e Estágio Supervisionado –, 
ela percebeu o acirramento dessa problemáti-
ca, pois, na formação inicial dos acadêmicos, 
principalmente das primeiras turmas, alguns 
professores não enfatizavam os conhecimen-
tos pedagógicos, priorizando os conhecimen-
tos específicos, tanto da Biologia, quanto da 
Química. Assim, ela se questionava: em que 
termos se configuram a formação e a docência 
em um curso de licenciatura dupla em Ciências 
(Biologia e Química) e que desafios e possibili-
dades coexistem de modo a contribuir para re-
troalimentar o modelo formativo de licencia-
tura dupla para a atuação na Educação Básica?

Diante do exposto, a professora construiu 
as questões orientadoras de sua investigação 
para o desenvolvimento da pesquisa de dou-
torado, buscando as aproximações necessárias 
para compreender os saberes e as práticas dos 
professores formadores, bem como dos profes-
sores egressos do curso de licenciatura dupla 
em Ciências: Biologia e Química, que atuam na 
Educação Básica. Assim, sua pesquisa direcio-
nava-se para a formação de professores com 
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dupla habilitação, pois a heterogeneidade de 
profissionais e áreas de conhecimentos que 
agregam o ensino brasileiro revela a urgência 
de questionamentos e reflexões com relação à 
constituição da profissão docente. 

Apesar das diversas pesquisas e discus-
sões que abrangem o tema sobre a formação 
de professores, esse é um campo de pesquisa 
que ainda suscita discussões e análises no ce-
nário educacional brasileiro. Entendemos que 
essa temática ainda pode trazer novas análises 
e investigações, principalmente quando se in-
clui a licenciatura dupla nessas pesquisas, po-
dendo gerar um campo de estudo complexo e 
urgente. Complexo, por expressar articulações 
entre as perspectivas teórico-metodológicas e 
exigir que a operacionalização do Projeto Pe-
dagógico do Curso (PPC) também realize esse 
movimento formativo; urgente, tendo em vista 
que essa modalidade de licenciatura exige que 
os professores dialoguem criticamente entre 
si, com a literatura e com as propostas peda-
gógicas e acadêmicas.

Seu foco de estudo delimitou-se para a 
formação e a docência na licenciatura dupla e 
justificando-se nas poucas pesquisas que ha-
via sobre o assunto, pois a formação de pro-
fessores nessa modalidade de licenciatura não 
é comum em âmbito nacional, cabendo salien-
tar que esse tipo de formação exige, geralmen-
te, a interligação de currículos, tendo em vista 
que são duas áreas distintas de conhecimento 
em um curso, em um período de aproximada-
mente cinco anos. 

Azzi (2007) e Cunha (2005, 2007) afirmam que 
os professores, na heterogeneidade de seus 
trabalhos, estão sempre diante de situações 
complexas, para as quais precisam encontrar 
respostas que resolvam as problemáticas da 
profissão e, dependendo do contexto, poderão 
facilitar ou dificultar a prática docente.

Ela intencionou, portanto, com sua pesqui-
sa de doutoramento, suscitar reflexões sobre a 

formação e a docência, especialmente daque-
les professores que cursaram a licenciatura 
dupla. Anseiou, também, ampliar os conheci-
mentos sobre os saberes, práticas e desafios 
que esses profissionais enfrentam ou poderão 
enfrentar no cotidiano escolar. 

Considerações finais
Qualquer um que tenha escrito uma narrativa 
sabe que ela, como a vida, é um desdobramen-
to contínuo [...]. Estes pesquisadores sabem 
que, todavia, há muito o que fazer com vistas 
a transmitir a ideia de que uma narrativa está 
sempre inacabada, de que as histórias serão re-
contadas e que as vidas serão revividas de for-
mas nova. (CONNELLY; CLANDININ, 2008).

A pesquisa qualitativa, de natureza narrati-
va, vivenciada pela professora durante a cons-
trução de sua tese foi intensamente desafia-
dora, uma vez que ela precisou várias vezes se 
descontruir para se reconstruir narrativamen-
te, pois, à medida que avançava na redação 
do texto, sentia cada vez mais a necessidade 
de interligar a escrita com o aprendizado da 
pesquisa, de tal modo que pudesse integrar 
as experiências contadas pelos colaboradores, 
constituindo um único texto narrativo, que foi 
construído à medida que ela dialogava com os 
autores.

Desse modo, conforme ela se apropriava 
dos conceitos acerca da pesquisa narrativa, foi 
compreendendo o espaço tridimensional, vis-
to que as histórias pessoais e sociais estavam 
interconectadas nas experiências adquiridas 
no passado (o processo formativo), no pre-
sente (o exercício docente) e nas expectativas 
futuras (contribuições desta pesquisa), em re-
lação ao curso de licenciatura dupla em Ciên-
cias: Biologia e Química do IEAA/UFAM.

Com a pesquisa narrativa, descobriu no-
vos percursos, trilhas e trajetos para refletir 
acerca das experiências vivenciadas durante 
o processo formativo inicial de professores. 
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Percebeu que a licenciatura dupla tem deixa-
do marcas significativas nos professores for-
madores e nos egressos, bem como naqueles 
que se encontram em formação, mas princi-
palmente nela, que estava naquele momento 
como pesquisadora narrativa. Marcas, não só 
educacionais, mas também pessoais, que a le-
vam a meditar sobre a pesquisa narrativa e a 
compreender que esta é o estudo de como os 
seres humanos experimentam o mundo, visto 
que “[...] a educação é a construção e a recons-
trução das histórias pessoais e sociais, tanto 
os professores como os alunos são contadores 
de histórias e também personagens nas histó-
rias dos outros e em suas próprias” (CONNELLY; 
CLANDININ 2008, p. 11).

Portanto, a necessidade de perceber a re-
lação da experiência narrativa durante a do-
cência e a formação de professores de Biologia 
e Química possibilitou-lhe um novo olhar so-
bre a educação, sobre o seu papel como pro-
fessora formadora. Assim, a experiência narra-
tiva lhe proporcionou um crescimento ímpar 
como formadora, mas principalmente, como 
pesquisadora, mostrando um novo horizonte, 
uma nova perspectiva, uma nova visão sobre a 
própria pesquisa e o modo de pesquisar. 

Finalmente, percebemos a importância do 
professor e de sua prática docente, por isso, 
sentimos a necessidade de refletir sobre a his-
tória de uma professora formadora no intui-
to de aprimorar conhecimentos e influenciar 
positivamente, por meio da busca de novos 
saberes e novos olhares, os indivíduos que se 
encontram em processo formativo. 
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Este artigo tem como objeto de estudo o curso de Pedagogia da 
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), campus Sero-
pédica, procurando identificar qual a relevância social e acadêmica 
dessa graduação na formação e na inserção profissional dos seus 
egressos. A investigação foi predominantemente qualitativa, tendo a 
narrativa escrita como principal dispositivo de formação dos partici-
pantes. Neste artigo, foram destacadas a relação estabelecida entre 
os egressos e a instituição formadora, além das interações professor
-aluno, como potencialidades formativas que incidem no perfil do 
pedagogo que está sendo formado. No que se refere aos referenciais 
metodológicos, apoiamo-nos nos trabalhos de Josso (2004), Clan-
dinin e Connely (2000), Passeggi (2002), Souza (2006), Larrosa (2002), 
Dewey (2010), entre outros. As análises das narrativas foram realiza-
das a partir do conceito do Paradigma Indiciário de Gizburg (1989). 
Conclui-se que a relevância social e acadêmica do curso em ques-
tão está assegurada através da inserção profissional dos egressos 
nos espaços públicos, onde sujeitos oriundos da classe trabalhadora 
exercem a docência com compromisso, responsabilidade, autonomia 
e criticidade. Valores estes adquiridos, na formação inicial, a partir 
das experiências formativas vividas no âmbito da universidade. 
Palavras-chave: Curso de Pedagogia. Narrativas autobiográficas. 
Egressos. Formação de professores. 
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THE PEDAGOGY COURSE AND THE NARRATIVES OF ITS 
GRADUATES: BETWEEN BEING A STUDENT AND BEING 
A TEACHER
This article has as its object of study the Pedagogy course at the Fed-
eral Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica campus, seeking to 
identify the social and academic relevance of this degree in the for-
mation and professional insertion of students. their graduates. This 
investigation was predominantly qualitative, with the written narra-
tive as the main device for formation the participants. In this article, 
the relationship established between the graduates and the training 
institution was highlighted, in addition to the teacher-student inter-
actions, as training potentialities that affect the profile of the ped-
agogue being trained. With regard to methodological references, we 
rely on the works of Josso (2004), Clandinin e Connely (2000), Passeg-
gi (2021), Souza (2006), Larrosa (2002) e Dewey (2010), among others. 
The analyzes of the narratives were carried out based on the concept 
of the Gizburg Evidence Paradigm. It is concluded that the social and 
academic relevance of the course in question is ensured through the 
professional insertion of graduates in public spaces, where subjects 
from the working-class practice teaching with commitment, respon-
sibility, autonomy and criticality. These values were acquired, in the 
initial formation, from the formative experiences lived in the scope 
of the University.
Keywords: Pedagogy course. Autobiographical Narratives. Graduates. 
Teacher Formation. 

LA CURSO DE PEDAGOGÍA Y LAS NARRATIVAS DE SUS 
GRADUADOS: ENTRE SER ESTUDIANTE Y SER DOCENTE
Este artículo tiene como objeto de estudio el curso de Pedagogía 
en la Universidad Federal Rural de Río de Janeiro, campus Seropé-
dica, buscando identificar la relevancia social y académica de esta 
carrera en la formación e inserción profesional de los estudiantes. 
sus graduados. La investigación fue predominantemente cualitati-
va, con la narración escrita como principal dispositivo de formación 
de los participantes.  En este artículo se destacó la relación que se 
establece entre los egresados y la institución formadora, además de 
las interacciones profesor-alumno, como potencialidades formativas 
que inciden en el perfil del pedagogo en formación.  Las referencias 
metodológicas, nos apoyamos en los trabajos de Josso (2004), Clan-
dinin e Connely (2000), Passeggi (2021), Souza (2006), Larrosa (2002) e 
Dewey (2010), entre otros. Los análisis de las narrativas se realizaron 
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con base en el concepto del Paradigma de Evidencia de Gizburg. Se 
concluye que la pertinencia social y académica del curso se asegura 
a través de la inserción profesional de los egresados en espacios pú-
blicos, donde sujetos de la clase trabajadora ejercen la docencia con 
compromiso, responsabilidad, autonomía y criticidad. Estos valores 
fueron adquiridos, en la formación inicial, a partir de las experien-
cias formativas vividas en el ámbito Universitario
Palabras clave: Curso de Pedagogía. Narrativas autobiográficas. Gra-
duados. formación de profesores.

Introdução
Este artigo é parte de uma tese de doutorado 
que analisa narrativas de egressos do curso 
de Pedagogia da Universidade Federal Rural 
do Rio de Janeiro (UFRRJ), campus Seropédica, 
com o objetivo de investigar qual a relevância 
social e acadêmica desse curso no que se refe-
re à inserção profissional dos professores for-
mados. A investigação foi predominantemen-
te qualitativa, tendo a narrativa escrita como 
principal dispositivo de formação dos partici-
pantes e, também, de produção de dados, pois 
entendemos que esse tipo de instrumento 
são textos que revelam subjetividades, expe-
riências de vida, percursos formativos e pro-
fissionais além do compartilhamento da cena 
vivida, constituindo-se como autoformação de 
quem narra. Dessa forma, o objeto de estudo 
foi o curso de Pedagogia como lócus de for-
mação de professores na perspectiva de seus 
egressos. Ao longo do artigo, são destacadas 
das narrativas dos egressos duas potenciali-
dades formativas que parecem incidir direta-
mente no perfil do pedagogo que está sendo 
formado. São elas: a relação estabelecida en-
tre os egressos e a instituição formadora; e as 
interações professor-aluno e aluno-professor 
construídas ao longo do curso. 

Neste estudo, compreende-se que a forma-
ção inicial contribui diretamente na estrutura-
ção da profissionalidade docente2 e na cons-
2	 Profissionalidade docente é compreendida como o 

conjunto de características de uma profissão que ar-

trução de seu perfil profissional. Assim, apoia-
se na potencialidade da integração formação e 
profissionalização, como defende Nóvoa (2017, 
2022), para análise do objeto de investigação 
desse estudo, ou seja, o curso de pedagogia na 
perspectiva de professores egressos. 

Em relação às narrativas autobiográficas, 
inicialmente, dialogamos com os estudos dos 
pesquisadores francófonos, entre eles, Josso 
(2004; 2007), Delory-Momberger (2012) e Gas-
ton Pineau (2006). Posteriormente, também 
integraram esta reflexão os estudos e inves-
tigações de Bertaux (2010), Clandinin e Con-
nely (1990-1995), Passeggi e demais autores 
(2006), Souza (2006), Abraão (2003; 2004), Bue-
no (2002), entre outros. Os estudos de Larrosa 
(2002) e Dewey (2010) foram aqui enlaçados 
para refletir sobre a importância da experiên-
cia nos processos de formação e de profissio-
nalização. Sobre a análise de dados, os concei-
tos e referenciais do Paradigma Indiciário de 
Ginzburg (1989) se constituíram como caminho 
para a compreensão das subjetividades, da 
experiência formativa e do desenvolvimento 
profissional dos egressos. Por conseguinte, o 
valor heurístico da pesquisa centrada na nar-

ticula a racionalização dos conhecimentos e as habi-
lidades necessárias ao exercício profissional. É o que 
foi adquirido pela pessoa como experiência e saber 
e sua capacidade de utilizá-lo em uma situação dada, 
seu modo de cumprir as tarefas. Instável, sempre em 
processo de construção, surge do próprio ato do tra-
balho e se adapta a um contexto em movimento (GA-
TTI, 2010; LUDKE e BOING, 2010).
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rativa também está presente no paradigma 
indiciário que, como uma via de acesso à ex-
ploração, permite compreender os percursos 
formativos e a representação daquilo que foi 
considerado formador, além das interações 
que aconteceram entre as diversas dimensões 
da vida do narrador.

Neste trabalho, consideramos que as pa-
lavras revelam os diferentes “eus” e desvelam 
subjetividades, histórias de vida, experiências 
formativas e profissionais dos egressos do cur-
so de Pedagogia em análise. As enunciações 
dos sujeitos permitiram entender como cada 
um(a) vivenciou a formação e como ela cons-
tituiu suas vidas e suas respectivas profissio-
nalidades. 

Importante destacar que as narrativas dos 
professores egressos do curso investigado 
aqui apresentadas foram produzidas no con-
texto pandêmico, ocasionado pela covid-19, 
em 2020. Nessa ocasião, inusitadamente, fo-
mos isolados uns dos outros de maneira pre-
sencial, restando como maneiras de comu-
nicação possíveis o telefone, os aplicativos 
de conversas on-line e as redes sociais. Não 
se pode deixar de registar que no Brasil, em 
2020, chegou-se a registrar uma média de 1 mil 
mortes de pessoas por dia de covid-19 e uma 
taxa de mais de 30 mil novas pessoas infecta-
das diariamente pelo vírus. As subjetividades 
se viram ameaçadas, assim como a nossa pró-
pria existência. Portanto, foi nesse contexto de 
angústias, de sofrimentos e de incertezas, que 
esses egressos aceitaram participar da pes-
quisa anunciada, produzindo narrativas sobre 
suas experiências formativas atreladas a suas 
histórias de vida passadas e presente. 

As urdiduras e tramas das narrativas des-
ses sujeitos permitiram concluir que a relevân-
cia social e a qualidade acadêmica do curso 
de Pedagogia analisado mostraram-se asse-
guradas dentre um conjunto de percepções 
anunciadas por eles. Ao longo deste artigo, 

será possível reconhecer esses argumentos no 
destaque dado pelos egressos na forma como 
a universidade acolhe os jovens oriundos, pre-
dominantemente, da classe trabalhadora na 
forma como promove uma formação crítica e 
humanística, na forma como grande parte dos 
professores formadores estabelecem relações 
igualitárias, dialógicas e éticas. Elementos de 
uma formação que, segundo os próprios egres-
sos, oportunizam sua inserção profissional nos 
espaços públicos, especialmente, no contexto 
da Baixada Fluminense e no subúrbio do Rio 
de Janeiro e permitem assumir a profissão do-
cente com compromisso, responsabilidade, 
autonomia e criticidade. 

A metodologia 
Este trabalho se estrutura a partir da análise de 
20 narrativas escritas, produzidas por egressos 
do curso de Pedagogia da UFRRJ, campus Sero-
pédica, para uma pesquisa de doutorado. Im-
portante informar que os egressos foram con-
tactados por e-mail, após o envio de uma lista 
fornecida pela pró-reitora de graduação, na 
qual constavam 131 nomes com seus respecti-
vos endereços eletrônicos, e selecionados no 
recorte temporal de 2007 a 2018, considerando 
a disponibilidade para participar da pesquisa, 
a partir da resposta dada ao convite feito. As 
20 narrativas obtidas foram produzidas pelos 
egressos com a orientação de que escreves-
sem sobre a sua vida na universidade, a sua 
percepção sobre o curso de Pedagogia e sobre 
o seu processo de inserção profissional, seja 
anterior ou posterior à conclusão do curso. As-
sim, os egressos participantes retornaram com 
os seus textos via e-mail, variando as produ-
ções escritas entre 3 e 11 páginas. Essas narra-
tivas foram produzidas por 19 mulheres e 1 ho-
mem, egressos entre 2011 e 2018, com idades 
entre 26 e 54 anos, em atuação docente entre 
1 e 23 anos. 
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A opção pelas narrativas justifica-se, por-
que nossa intenção era investigar o fenômeno 
social a partir dos contextos pessoais, acadê-
micos e profissionais. Dessa forma, tentamos 
compreender as narrativas dos egressos, a 
partir dos textos produzidos, pois entendemos 
que compreender a relevância da formação 
inicial de professores para o real exercício da 
profissão requer uma análise qualitativa apro-
fundada. 

A análise de dados foi construída com o 
aporte do Paradigma Indiciário (GIZBURG, 
1989), feita mediante a leitura exaustiva dos 
textos produzidos, na busca por indícios e pe-
quenos detalhes contidos nessas narrativas, a 
fim de podermos entender melhor as percep-
ções dos egressos sobre suas experiências for-
mativas no contexto do curso de Pedagogia/
Seropédica. 

A afirmação que gostaríamos de tecer nes-
ta parte do estudo é de que escolhemos o 
percurso metodológico da narrativa autobio-
gráfica, porque acreditamos na potencialida-
de desse tipo de instrumento como desve-
lador dos significados e sentidos atribuídos 
pelos sujeitos às suas experiências. Convidar 
os egressos para que narrem, através da es-
crita, sobre os seus processos formativos nos 
deu a oportunidade de conhecer a concepção 
de cada um sobre o contexto de formação, as 
relações estabelecidas, o cotidiano, as expec-
tativas, as opções e o caminho profissional tri-
lhado. Sabemos que as experiências são singu-
lares, uma vez que cada sujeito atribui valores 
e importância ao vivido, de uma forma única 
e particular e, desse modo, tece sua história 
e sua identidade profissional. “Compreender 
como cada pessoa se formou é encontrar as 
relações entre as pluralidades que atravessam 
a vida” (MOITA, 2013, p. 114). Portanto, os sen-
tidos são atribuídos a partir de diferentes for-
mas de ver e viver. Trabalhar as questões da 
identidade, expressões da nossa existenciali-

dade, por meio da análise e da interpretação 
das histórias de vida escritas, permitiu colocar 
em evidência a pluralidade, a fragilidade e a 
mobilidade de nossas identidades ao longo da 
vida (JOSSO, 2007).

Entendemos que, ao narrar suas experiên-
cias, os egressos tiveram a oportunidade de 
reduzir a distância entre aquilo que aprende-
ram na universidade e aquilo que efetivamen-
te colocam em prática nos seus fazeres profis-
sionais. Por meio da memória, o que se propôs 
foi um encontro/diálogo entre o aluno em for-
mação e o atual profissional. Ou seja, perceber 
quais contribuições ajudaram o aluno a se tor-
nar um profissional.

Por conseguinte, consideramos que a nar-
rativa é um processo de buscas e descobertas, 
que revela conhecimentos diversos, emoções 
escondidas, experiências transformadoras, 
que vão compondo a trajetória de cada um.

O objeto da pesquisa autobiográfica é explorar 
os processos de gênese e de devir dos indiví-
duos no seio do espaço social, de mostrar como 
eles dão forma a suas experiências, como fa-
zem significar as situações e os acontecimentos 
de sua existência. (DELORY-MOMBERGER, 2012, 
p. 524).

Logo, entendemos com Moita (2013) que ter 
acesso ao modo como cada pessoa se forma 
é ter em conta a singularidade de sua história 
e, sobretudo, o modo singular como age, rea-
ge e interage com os seus contextos. É a partir 
dessa ideia que desenvolvemos nossa pesqui-
sa, observando as marcas identitárias que os 
sujeitos trazem de sua formação para o campo 
profissional e como o campo profissional in-
terfere nos sujeitos, alterando, ou não, essas 
marcas. Clandinin e Connelly (1995) conside-
ram que: 

A pesquisa narrativa é cada vez mais utilizada 
nos estudos da experiência educacional. Tem 
uma longa história intelectual tanto dentro 
como fora da educação. A principal razão para 
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o uso da narrativa na pesquisa educacional é 
que os seres humanos são organismos conta-
dores de histórias, organismos que, individual 
e socialmente, vivem.3 (CLANDININ; CONNELLY, 
1995, p. 11, tradução nossa).

Por sua vez, tomamos o cuidado anuncia-
do por Bertaux (2010) de que as narrativas não 
abarcam a totalidade de uma vida, mas são 
contextos vividos e ainda vívidos na memória 
daquele que permite desvelar-se. Por isso, é 
preciso considerá-las cuidadosamente e para 
além do que nelas possa conter de certo ou 
de errado. O autor considera que a narrativa 
nos permite “[...] identificar por meio de que 
mecanismos e processos os sujeitos chega-
ram a uma dada situação, como se esforçam 
para administrar essa situação e até mesmo 
para superá-la” (BERTAUX, 2010, p. 27). Da mes-
ma forma, apoiamos a recomendação de Pra-
tes (2014) de que possuímos “[...] uma história 
porque significamos as nossas experiências, 
reunimo-las, ordenamo-las, tematizamo-las e 
as narramos dando sentido ao vivido, multifor-
me, heterogêneo, polissêmico” (PRATES, 2014). 

Desse modo, acreditamos que trabalhar 
com as narrativas dos egressos confere a nós a 
oportunidade de conhecer o vivido pelos dife-
rentes sujeitos, suas experiências, suas signi-
ficações e seus sentidos. É assim que emerge 
para nós a importância heurística da narrativa. 
Na relação sujeito e contexto, levantamos e 
analisamos os dados que dão sentido e res-
postas à nossa investigação.

A vida é o lugar da educação e a história de vida 
o terreno no qual se constrói a formação [...]. 
O saber sobre a formação provém da própria 
reflexão daqueles que se formam. É possível 
especular sobre a formação e propor orien-

3	T exto original: “La investigación narrativa se utiliza 
cada vez más en estudios sobre a la experiencia edu-
cativa. Tiene una larga historia intelectual tanto den-
tro como fuera de La educación. La razón principal 
para El uso de La narrativa em La investigación edu-
cativa es que los seres humanos somos organismos 
contadores de historias, organismos que, individual y 
socialmente vivimos”.

tações teóricas ou fórmulas pedagógicas que 
não estão em relação com os contextos orga-
nizacionais ou pessoais. No entanto, a análise 
dos processos de formação, entendidos numa 
perspectiva de aprendizagem e mudança, não 
se pode fazer sem uma referência explícita ao 
modo como um adulto viveu as situações con-
cretas do seu próprio processo formativo. (DO-
MINICÉ, 1990, p. 167).

Nesta pesquisa, o intento sempre foi pos-
sibilitar que os egressos refletissem, através 
da narrativa escrita, sobre a experiência for-
mativa vivenciada ao longo de sua graduação, 
produzindo dados que pudessem expressar a 
potencialidade, a relevância, as lacunas e as 
deficiências do curso no sentido de apresen-
tar uma nova percepção e relevância acerca 
do mesmo. Assim, neste trabalho, interessa-
nos trazer o que os sujeitos, a partir da cons-
trução de uma consciência histórica do vivido, 
pensam sobre essas experiências enquanto 
pessoa e enquanto aluno em formação, cons-
tituindo-se no que Josso (2004) conceituou 
como “experiência formadora”. Convém lem-
brar que, aqui, importa o papel atribuído pelo 
sujeito às suas percepções, aprendizagens, ex-
periências e tudo o que compõe cada existên-
cia. Tal perspectiva, além da dimensão forma-
tiva e reflexiva, também colabora na constru-
ção do conhecimento profissional a partir de 
uma reflexão crítica sobre o fazer pedagógico. 
Assim, para Passeggi e demais autores (2011, 
p. 377), a escrita de relatos autobiográficos dá 
aos indivíduos a possibilidade de articular, por 
meio das narrativas que produzem sobre si, as 
“experiências referências” pelas quais passa-
ram, dotando a própria trajetória profissional 
de sentido. Portanto,

ao construir uma narrativa autobiográfica, os 
sujeitos criam uma imagem de si próprios que 
constitui uma instância da realidade relativa 
à sua maneira de representar a própria exis-
tência, sobretudo no tocante às escolhas efe-
tuadas no decorrer da vida e aos valores que 
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cultuaram em sua prática docente. Quando os 
sujeitos se voltam para o passado, eles não só 
sofrem a influência do distanciamento tempo-
ral que atua em todo processo memorialístico, 
apagando determinadas experiências e intensi-
ficando outras, mas também operam uma sele-
ção, ao escolher os fatos considerados dignos 
de serem divulgados e ao privilegiar determi-
nados aspectos em detrimento de outros, em 
busca de dar sentido a própria vivência. (CATANI 
& VICENTINI, 2004, p. 271). 

Entendemos, então, que compreender as 
experiências vividas durante a trajetória de 
aluno, mediante uma reflexão crítica, oferece, 
ao egresso, professor em atuação, a oportu-
nidade de recuperar, por meio da memória, 
os processos de inclusão/exclusão vivencia-
dos, as relações estabelecidas entre os pares, 
a aproximação afetuosa com os mestres, as 
imagens construídas sobre a profissão, além 
das representações sobre o estatuto profis-
sional. Podemos considerar, então, que es-
sas experiências de escolarização muitas das 
quais vivenciadas no âmbito do cotidiano es-
colar, conduzem esse docente a uma possível 
reflexão/aprendizagem sobre o que é ser pro-
fessor. A entrada que cada sujeito faz em seu 
processo de escolarização por meio da me-
mória, resgatando as marcas de sua vivência 
escolar, pode ser relacionada ao que chama-
mos de desenvolvimento pessoal e profissio-
nal, uma vez que oportuniza ao sujeito mer-
gulhar no seu interior e eleger as experiên-
cias mais significativas em sua vida e, a partir 
dessa reflexão ontológica, perceber-se como 
portador e construtor de saberes que serão 
mobilizados em sua prática pedagógica. Isso 
implica fazer das trajetórias singulares um 
ato de reflexão e formação, em que o sujeito 
elege o que realmente foi significativo e quais 
foram as aprendizagens efetivas ao longo da 
vida, assim como as experiências que influen-
ciaram na construção de suas subjetividades 
e identidades. Para Passegi e demais autores 

(2006), a formação é inevitavelmente autofor-
mação, uma articulação criadora de sentido 
a partir da dimensão histórica de cada um. 
Nessa perspectiva, a utilização da abordagem 
narrativa autobiográfica, para pensar na for-
mação inicial, contribui para que os sujeitos 
possam, a partir das narrativas de suas tra-
jetórias, refletir sobre os diferentes modos 
de ser professor, de estar na profissão. Essa 
evocação possibilita que as experiências pes-
soais, traduzidas em experiências coletivas, 
colaborem na construção de identidades pro-
fissionais. Identifica-se que “[...] a narrativa 
autobiográfica promove a reconstrução de 
saberes identitários e, por essa mesma razão, 
torna-se mediadora privilegiada para o aces-
so ao universo da formação e à subjetividade 
do adulto [...]” (PASSEGGI et al., 2006, p. 267).

Esclarecemos, portanto, que a abordagem 
da narrativa autobiográfica, utilizada neste 
trabalho, propõe-se a colocar o sujeito em 
atuação na posição de protagonista da sua 
própria formação. Sobre esse tema, Prates 
(2014, p. 74) entende que “[...] narrar organiza e 
confere sentido ao emaranhado das experiên-
cias que nos formam [...]”. Também Clandinin 
e Connelly (1990) entendem que o estudo da 
narrativa, portanto, é o estudo das maneiras 
como os humanos experimentam o mundo. 

Dessa forma, concluímos que a narrativa 
autobiográfica pode potencializar uma refle-
xão crítica sobre o contexto do processo for-
mativo e sua influência na inserção profissio-
nal dos egressos de forma a abrir perspectivas 
para que ações institucionais e políticas pos-
sam ser (re)pensadas. No entanto, não preten-
demos seguir o caminho das generalizações, 
uma vez que esse tipo de pesquisa não visa a 
esse objetivo. Em busca de uma postura com-
preensiva dos percursos de formação dos su-
jeitos desta pesquisa, fomos motivados pela 
palavra “experiência” a nos aproximarmos das 
narrativas por eles produzidas. 
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Acreditamos, portanto, que a experiência 
precisa ser contada de forma a se converter 
em histórias, e a narrativa depende da expe-
riência para sua própria existência. Isso nos 
levou a dialogar com os conceitos de Larrosa 
(2002) e Dewey (2010), que, embora tenham 
vivido em tempos históricos diferentes, pos-
suem, em seus estudos, aproximações e con-
dições para pensarmos na constituição do 
sujeito. Para o primeiro, a experiência é tudo 
aquilo que nos toca, nos forma e nos transfor-
ma (LARROSA, 2002). Ela nos possibilita parar 
para escutar, olhar, pensar, sentir, falar, refletir, 
encontrar, suspender opiniões, automatismos, 
vontades, dar-se tempo e espaço. Ou seja, para 
Larrosa, experiência é transformação e forma-
ção. Isso possibilita que das narrativas possa 
emergir tudo aquilo que os egressos guardam 
em suas memórias como experiência forma-
tiva, no sentido do aprendizado, das incerte-
zas, do conflito e da mudança. Dewey é outro 
autor que liga a experiência com a estrutura 
narrativa (CASTAÑEDA, MORALES e LIMA, 2018), 
pois, para ele, as experiências contam algo, 
são histórias que possuem argumentos e qua-
lidades irrepetíveis que a impregnam, é a vida 
experimentada, que aqui permite que se possa 
compreender o objeto de estudo. Para Dewey, 
o pensamento reflexivo é o elemento funda-
mental da experiência, sendo necessário que 
os sujeitos possam “pensar bem” (CARLESSO e 
TOMAZETTI, 2011). 

Ainda sobre a questão da experiência e re-
flexão, Passeggi (2021) diz que:

As abordagens biográficas em educação têm 
em comum dois pressupostos fundadores que 
convém lembrar para começar. O primeiro é 
o de que a ação de narrar e de refletir sobre 
as experiências vividas, ou em devir, permite 
dar sentidos ao que aconteceu, ao que está 
acontecendo, ao que pode mudar ou perma-
necer inalterável, mas também ao que poderia 
ter acontecido e por quais razões. (PASSEGGI, 
2021, p. 2).

Por conseguinte, entendemos que narrar as 
experiências formativas e profissionais pode 
se configurar como uma possibilidade de os 
egressos refletirem sobre o contexto, o pro-
cesso e o devir de suas vidas, e não somente 
como um ato mecânico de escrita para um fim 
de pesquisa. Para Castañeda, Morales e Lima 
(2018), a reflexão sobre si pode ser também 
uma indagação do mundo, dotando os sujeitos 
da capacidade de se abrir para esse mundo. 

Nessa perspectiva, podemos inferir que, na 
narrativa individual de cada egresso, é possí-
vel encontrar pistas e indícios para que se pos-
sa compreender não apenas o contexto, mas 
principalmente como eles se colocam diante 
do mundo através dessa trama organizada pela 
narrativa entre formação e atuação. Assim é 
que assumimos esse instrumento de produção 
de dados como uma possibilidade de dialogar 
com a pluralidade humana através do desvela-
mento das subjetividades presentes em cada 
texto. Após todo o exposto, nosso paradigma 
de investigação considera que trabalhar as 
questões da identidade, subjetividade, expe-
riência e inserção profissional, mediante as 
narrativas dos egressos, permite-nos colocar 
em causa não só a relevância e potencialida-
de de nosso enigma de pesquisa, mas também 
suas fragilidades, necessidades, identidades, 
seu sentido lato e seu sentido stricto. Portan-
to, nas seções a seguir, apresentaremos ele-
mentos comuns das narrativas de nossos(as) 
egressos(as) destacando dois eixos que foram 
mencionados como potencialidade formativa: 
a relação dos narradores com a universidade; 
e a “humana docência” como elemento comum 
da formação.

A relação dos narradores com a 
universidade
Nossos(as) narradores(as) são para nós pes-
soas constituídas por experiências, por formas 
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de olhar e entender os contextos, a sociedade, 
o mundo. Ao olharem para o que acontece (a 
eles(as) e ao mundo), interpretam e dão senti-
do a tudo que vivem e sentem a seu redor (LAR-
ROSA, 2004). Logo, nossos(as) contadores(as) 
de histórias, predominantemente mulheres, 
redesenham suas experiências formativas vivi-
das e sentidas no curso de Pedagogia da UFRRJ.

Nosso compromisso ético nos levou a ga-
rantir o anonimato dos participantes e assim 
resolvemos atribuir nomes fictícios a cada um, 
da mesma forma como fizemos com os profes-
sores que tiveram seus nomes citados. Depois 
de muito pensar em algo que simbolizasse a 
UFRRJ, ou apenas “Rural” – como é nomeada 
no cotidiano pelos alunos –, lembramos que 
é muito comum nesse espaço os alunos se 
identificarem com as “capivaras”, pois elas se 
tornaram um ícone da universidade. Esses ani-
mais costumam ser vistos com facilidade cir-
culando pelo campus, principalmente no lago 
do Instituto de Agronomia. Dessa forma, consi-
deramos que nada poderia ser mais significa-
tivo para (re)nomearmos esses egressos como 
as capivaras. No entanto, ainda não estávamos 
satisfeitas, pois colocar capivaras e numerá-las 
nos pareceu muito árido para textos narrati-
vos. Dessa maneira, buscamos, na leitura das 
narrativas, adjetivos que pudessem expressar 
a característica latente dos narradores, aquilo 
que mais expressava cada subjetividade rela-
tada. “Capivara Insistente”, “Capivara Encanta-
da”, “Capivara Responsável” são alguns exem-
plos da forma de nomeação adotada para os 
narradores desta pesquisa.

Dessa forma, o início desta seção se faz 
com palavras libertas, prenhes de experiência 
e sentidos sobre a UFRRJ.

Em relação à minha vivência na Rural, a nível 
de graduação e pós-graduação, posso dizer que 
me senti muito rica e privilegiada por viver essa 
oportunidade de experenciar cada momento de 
aprendizado, cada dificuldade, decepção, dor, 

choro, sorrisos, alegrias, amadurecimento, dúvi-
da, incerteza, medo, ansiedade, conquista. Tudo 
gerou crescimento pessoal e contribuiu muito 
para a experiência da vida em diferentes fases e 
cada momento vem somando para a minha evo-
lução como pessoa atualmente. Sou muito grata 
por tudo, por esta universidade ter me permi-
tido ser a mulher crítica, com posicionamento 
e de forte personalidade. Eu amo ser a mulher 
que a Rural me tornou. Pois lutei muito para ser 
essa pessoa. Adorei viajar para ir a congressos, 
até isso puder realizar, viajar de avião pela pri-
meira vez para apresentar trabalho. (Capivara 
Insistente) 

Confesso que eu não seria o que sou hoje sem ter 
estudado na Rural e vivenciado todas as trans-
formações que ela me proporcionou [...]. O cur-
so, a turma, os professores, as amizades, as pa-
lestras, os programas de extensão, os estágios 
etc., tudo contribuiu para que eu me tornasse 
uma pessoa melhor, para que eu conseguisse 
enxergar o outro de outras maneiras, refletir 
sobre meus preconceitos, buscar conhecimento 
sempre, enfim, foi um início de ressignificação 
da minha existência. Na minha universidade, eu 
aprendi mais do que uma profissão, por isso sou 
muito grata pela oportunidade. (Capivara Res-
ponsável) 

Sobre o tempo na UFRRJ, tenho muitas sau-
dades. Um sentimento nostálgico de tudo que 
pude viver nessa universidade. Costumo dizer 
que minha experiência foi imersiva. Eu morei 
na UFRRJ, acordava e respirava a universidade. 
Tomava café da manhã no bandejão, seguran-
do aquela bandeja de alumínio com pão, ovos 
mexidos e uma fatia de queijo produzido pela 
própria universidade. Ia pro estágio, lá dentro 
também. Almoçava e jantava ali. Meus amigos, 
também de outros estados, não iam para casa 
aos finais de semana. E ali ficávamos... Passeava 
pelo lago do IA [Instituto de Agronomia] vendo 
as capivaras, na figueira do IB [Instituto de Bio-
logia] fazendo piquenique... Claro que tinham 
muitos perrengues. A falta de água constante 
nos alojamentos, falta de internet e infraes-
trutura básica pra estudar. Ainda assim, foi um 
tempo incrível. Construí laços para a vida toda. 
Meu marido, que na UFRRJ conheci, e vários 
amigos e amigas que guardo no coração. (Capi-
vara Encantada)
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Essas três narrativas nos falam das trans-
formações que aconteceram em suas vidas 
a partir das experiências que a vivência uni-
versitária proporcionou. Todas falam com en-
cantamento da constituição da mulher crítica, 
das pessoas que se tornaram, dos afetos, das 
paixões das memórias, das conquistas, como 
viajar pela primeira vez de avião. Tudo isso 
nos remete ainda a Benjamin (1986) e Larro-
sa (2002), tendo em vista que os dois autores 
destacam que a experiência está escassa por 
falta de tempo. Podemos pensar, então, que 
essas pessoas, que possuem a oportunidade 
de viver tudo aquilo que a universidade pode 
proporcionar, tudo aquilo que é possível en-
contrar em um campus, são aquelas que estão 
mais expostas a serem afetadas e transforma-
das, pois a experiência requer tempo para pa-
rar, escutar, perceber e sentir. Logo, elas de-
monstram que o tempo proporcionou que as 
experiências universitárias fossem constitui-
doras dos seus “eus” e por isso trazem aspec-
tos tão introspectivos. Elas também nos falam 
com emoção da instituição, da convivência e 
até dos “perrengues” enfrentados. A descrição 
dessa experiência nos parece que está aparta-
da da vida comum que enfrentam lá fora. Por 
isso, as três falam de afetos, mudança, trans-
formação e ressignificação de existência. Aqui, 
dialogamos com Dewey (2011), para quem a 
natureza da experiência é determinada pelas 
condições da vida. Também para nossas nar-
radoras foram essas condições que viabiliza-
ram essas experiências, uma vez que pude-
ram viver imersas na vida acadêmica. Quando 
narram suas experiências, essas pessoas nos 
falam “com ‘paixão’ de um tempo passado de 
suas vidas, que as fazem projetar um futuro”. 
Para Larrosa (2014), é assim que podemos pen-
sar o sujeito da experiência, um sujeito expos-
to, passional, receptivo e aberto. A seguir, ou-
tro trecho narrado nos dá um alargamento das 
experiências na universidade: 

[...] Assim foi por um ano, pois em 2012 fiz o ENEM 
novamente e passei para a minha tão sonhada 
e desejada Universidade Federal Rural do Rio de 
Janeiro. Comecei a cursar Pedagogia. Quando 
cheguei à UFRRJ, tudo era muito diferente, nem 
parecia que eu tinha estudado um ano na facul-
dade particular. Eu tive que me acostumar com 
tudo, mas apreciava cada momento com muita 
alegria. Desde então, comecei a aproveitar tudo 
que a universidade pode me oferecer. (Capivara 
Sonhadora)

Compreendemos, por conseguinte, que a 
Capivara Sonhadora nos fala da oportunidade 
de viver tudo o que a universidade tem a ofe-
recer. Sabemos que isso não é possível para 
todos, muito pelo contrário. Infelizmente, são 
poucos os que podem usufruir das atividades 
universitárias, especialmente os alunos traba-
lhadores, que só conseguem chegar no horário 
da aula, passam pela instituição muitas vezes 
sem conhecer os seus diferentes espaços, as 
atividades extracurriculares oferecidas, as pos-
sibilidades de trocas com outros pares e seto-
res, excluídos da possibilidade de que as coisas 
lhes aconteçam em plenitude. É dessa limitação 
que nos falam as duas capivaras a seguir.

Durante quatro anos, pensei em desistir algu-
mas vezes. Ora era a exaustão por conta do tra-
balho, do qual saía às 15h30 e tinha que correr 
para pegar o ônibus das 16h, caso contrário, não 
chegava a tempo da aula das 18h, onde muitas 
das vezes, tinha que andar extensos caminhos, 
por conta da Rural ser muito grande. Era o calor, 
a poeira, a falta de banho, o cansaço e as preo-
cupações que desanimavam-me, muitas das ve-
zes. (Capivara Lutadora)

Em muitos momentos, pensei em desistir, tran-
quei o curso várias vezes devido à dificuldade 
de conciliar o trabalho no comércio com a gra-
duação. Eu trabalhava em uma loja de depar-
tamentos, às vezes dez horas por dia, e levava 
aproximadamente duas horas para chegar à 
universidade. Quando eu era alocada no turno 
da tarde, não conseguia frequentar as aulas. Eu 
enxergava a conclusão do curso como um sonho 
muito distante. (Capivara Mãe) 
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Para Larrosa (2002), a falta de tempo e o 
excesso de trabalho também destroem a ex-
periência, já que para ele, cada vez temos 
menos tempo, pois estamos envolvidos com 
diferentes atividades. As capivaras acima pre-
cisaram conciliar trabalho, estudo, mobilida-
de e vida doméstica. Faltou tempo para quase 
tudo, principalmente para as atividades que 
não eram consideradas essenciais. Mas, o que 
é realmente essencial em um curso de forma-
ção de professores? Apenas assistir às aulas e 
realizar as tarefas obrigatórias são suficientes 
para nos qualificarmos para a docência? E as 
atividades culturais, de extensão e de pesqui-
sa, qual o lugar que realmente ocupam nessa 
formação?

Acreditamos que essa “não” experiência 
plena universitária, de experienciar a vida em 
tempo integral no campus, usufruir de seus 
sabores e cheiros, como o saber conquistado 
na iniciação científica e nos grupos de pesqui-
sa, cria lacunas na formação que precisarão 
de muito suor, empenho e garra para serem 
preenchidas.

“Humana docência” como 
elemento comum da formação
Nesta segunda seção, damos especial desta-
que ao fato de as capivaras narradoras men-
cionarem como as relações construídas com 
os professores durante o curso de Pedagogia 
na UFRRJ se transformaram em experiências 
formativas relevantes e com reflexos em sua 
profissão como docentes. 

Na graduação, adquiri algumas das experiên-
cias mais marcantes da minha vida. [...] Formei-
me no ano de 2015 e uma das falas que carrego 
até hoje, foi a do professor ‘Campista’, logo no 
primeiro ano, quando nos aconselhou a absor-
vermos o máximo possível do que seria pro-
posto na formação, pois deveríamos retornar 
à sociedade e levar todo o conhecimento para 
nossas comunidades, compartilhar os saberes, 

dialogar, lutar, pensar, questionar, pesquisar e 
fazer alguma diferença. (Capivara Comprometi-
da)

O professor “Campista” (nome fictício), cita-
do pela Capivara Comprometida, trabalha com 
as questões dos movimentos sociais. A fala nos 
remete à dimensão da responsabilidade social 
que indagamos neste trabalho, quando lembra 
que o docente em formação precisa devolver 
à sociedade os conhecimentos e saberes que 
adquiriu na graduação através de uma atua-
ção comprometida com as necessidades dos 
alunos, em especial os pertencentes à classe 
popular, contribuindo assim com a construção 
de sociedades mais justas e igualitárias. Fen-
wick (2016) e Freire (1996) defendem que a res-
ponsabilidade profissional, entendida como 
compromisso social, refere-se à forma como 
os profissionais devem corresponder às de-
mandas sociais. Entendemos que, nessa pers-
pectiva, esse compromisso ético-social requer 
das instituições formadoras pensar em uma 
formação crítica, de acordo com os princípios 
éticos que sustentam a sociedade, combaten-
do os processos de exclusão e submissão. Isso 
implica superar o caráter instrumental, mer-
cantilista e gerencial que muitas vezes ronda e 
ganha centralidade em alguns projetos forma-
tivos. Aqui, a qualidade educativa é pensada 
como ação política e social. Na memória da Ca-
pivara Comprometida, ficou a voz, a “palavra” 
política/ideológica do professor Campista, 
além da responsividade atribuída ao fazer do-
cente. Por isso mesmo, ecoamos com Bakhtin 
(2010, p. 101) que “[...] tudo em mim, cada mo-
vimento, cada gesto, cada experiência vivida, 
cada pensamento, cada sentimento, deve ser 
um ato responsável; e somente sob esta con-
dição que eu realmente vivo [...]”. É essa res-
ponsividade, trazida por Bakhtin (2010), que 
fala do comprometimento com o outro, como 
a razão de nossa existência, que a memória de 
Capivara Comprometida revela ao evocar as 
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palavras do professor Campista. O relato da 
Capivara Realizada também enfatiza essa di-
mensão político-crítica dos docentes.

Tive professores e professoras maravilhosos(as) 
que possibilitaram uma reflexão crítica sobre os 
textos, que foram base para as discussões. Lem-
bro de cada um com muito carinho e reconheço 
o quanto cada disciplina contribuiu para a mi-
nha formação inicial. Passei a ter outra visão de 
educação, que antes era tão restrita e passou 
a ser algo mais amplo, a focar em um objetivo 
maior que vai além de ensinar conteúdo, mas 
contribuir para a formação de cidadãos críticos 
e que possam encontrar seu lugar na socieda-
de. Tenho até receio de falar sobre as discipli-
nas e esquecer de alguma, mas lembro-me que 
havia muita discussão dos textos em sala. Al-
guns professores faziam uso de oficinas, vídeos, 
data show, filmes, no entanto, às vezes, algum 
problema surgia como a falta de equipamento. 
Mesmo assim, os professores mudavam o que 
haviam pensado para aquele dia e não deixa-
vam de dar suas aulas. (Capivara Realizada)

O relato acima nos traz, mais uma vez, o 
compromisso dos docentes como uma pers-
pectiva crítica da educação. Entendemos que 
é fundamental o papel de quem forma na futu-
ra práxis dos professores em formação. Freire 
(1996) postulou que a práxis precisa ser cons-
truída na ação-reflexão-ação, a partir de expe-
riências éticas, políticas, críticas e estéticas.

A educação será emancipadora a partir 
da construção de uma consciência crítica que 
contribua com as transformações que levem à 
melhoria da sociedade, com o estabelecimen-
to da justiça social, da democracia e da auto-
nomia (ADORNO, 1995; FREIRE, 1996).

Marcelo Garcia (2009) nos diz que, ao che-
garem à graduação, os alunos trazem uma sé-
rie de preconceitos e crenças sobre o que é 
ensinar. Para ele, as crenças e premissas são 
proposições que as pessoas têm sobre aqui-
lo que consideram verdadeiro e são baseadas 
nas experiências pessoais, no conhecimento 
formal e na vida escolar, e vão influenciar dire-

tamente a construção da identidade docente. 
“As crenças têm funções afectivas e valorati-
vas, actuando como filtro de informação que 
influencia a forma como se usa, guarda e recu-
pera o conhecimento [...]” (MARCELO, 2009, p. 
15). Ou seja, as crenças vão incidir diretamente 
no fazer docente. Para esse autor, a mudança 
de crença é um processo lento, no entanto, ne-
cessário, devendo acontecer a partir de uma 
reflexão crítica.

Portanto, Capivara Realizada relata que 
esse foi um dos contributos da formação que 
ela experienciou no curso de Pedagogia da 
UFRRJ: desconstruir crenças e passar a con-
ceber a educação como uma possibilidade de 
mudança social e de formação de sujeitos crí-
ticos. Esse processo de absorções e expulsões, 
citado por ela, é para Dewey (2010) assim como 
o respirar, o vivenciar a experiência.

Assim, pode-se constatar que esse gru-
po de narrativas associado também ao relato 
a seguir nos trazem aquilo que Arroyo (2000) 
conceitua como “humana docência”. Em outras 
palavras, é quando os mestres fazem do seu 
ofício um modo de ser, que vai muito além do 
ensinar teorias, técnicas e conteúdos, configu-
rando-se como uma postura humana, pedagó-
gica, um compromisso com o outro, especial-
mente com esse outro que, estando em forma-
ção, busca nos mestres as referências para o 
seu futuro fazer.

Os professores que com o cuidado de quem cui-
da do próprio filho me ajudaram a viver essa 
universidade. Digo isso não querendo romanti-
zar a relação. Era o cuidado de um filho mesmo. 
Quantas vezes não vi professor tirar do próprio 
bolso para ajudar em um evento? Eu mesma 
contei com essa ajuda quando precisei. Quantas 
vezes não vi um professor dar carona pra não 
deixar o aluno sair tarde da noite pela univer-
sidade? Ou sentando na mesa de um bar para 
fazer um lanche e conversando de igual para 
igual? Pode parecer um pouco exagerado, mas 
aqui em São Paulo essa relação é completamen-
te hierárquica e distante. Sempre vi essa relação 



O curso de Pedagogia e as narrativas de seus egressos: entremeios do ser aluno e do ser professor 

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 426-444, maio/ago. 2022438

próxima como uma característica da Rural. (Ca-
pivara Encantada)

Capivara Encantada compara as relações 
com os mestres com a relação entre pais e 
filhos, baseada no cuidado, na proteção e no 
afeto. Além disso, ela nos fala de igualdade, de 
relações horizontais e não hierárquicas. Des-
creve uma convivência que se situa no campo 
dos valores e do exemplo, em que o professor 
em formação aprende com o mestre uma pos-
tura, um jeito de ser. Para Freire (1996), essa 
é uma responsabilidade ética no exercício da 
tarefa docente, pois ensinar exige a corporeifi-
cação das palavras pelo exemplo.

Eu posso dizer que tive os melhores professo-
res que alguém poderia ter e que foram pes-
soas que me fizeram ver a docência com outros 
olhos. [...] estavam na chuva para se molhar e 
para se arriscar diariamente e mostrar que va-
lia a pena ser professor. Afinal, o que eu pude 
ver através deles é que no final das contas ser 
professor era um lance de amor. [...] Por certo, 
não poderia deixar de mencionar a importân-
cia que o professor Matemático [codinome para 
esta pesquisa] teve na minha formação, afinal 
foi através dele que pude conhecer uma mate-
mática que agrega o saber escolar com saber 
do cotidiano. Começamos com uma pesquisa 
pequena, onde eu tive a oportunidade de viajar 
com ele e apresentar em duas universidades de 
diferentes estados brasileiros (ganhando assim 
mais confiança e mais segurança em mim mes-
ma). (Capivara Migrante)

Expomos aqui a narrativa da Capivara Mi-
grante para confirmar as percepções de Capi-
vara Encantada em relação à postura dos mes-
tres. De um modo singular, ela enfatiza que 
com eles passou a enxergar a docência de ou-
tra forma. Isso contraria o que diz Tardif (2012) 
em relação à formação na América do Norte, 
quando o autor relata que pesquisas apontam 
que a formação inicial não consegue mudar e 
nem abalar as crenças que os alunos trazem a 
respeito do ensino. Nossas Capivaras indicam 

o contrário ao nos lembrarem que não nasce-
mos professor, mas aprendemos a sê-lo, espe-
cialmente com aqueles professores mais expe-
rientes. É isso que se evidencia nas narrativas 
quando os egressos citam seus mestres: um 
aprendizado estabelecido na trama cotidiana 
e no encontro de gerações, onde uma gera-
ção busca ensinar e outra que busca aprender 
para poder ensinar.

Foi um período maravilhoso o tempo em que 
estive na universidade, ótimos professores, um 
curso maravilhoso que mostra a realidade da 
educação brasileira com todas as suas vanta-
gens, mas também com muito mais dificulda-
des. (Capivara Perseverante)

Identificamos que, da mesma forma, as Ca-
pivaras Consciente, Iniciante, Mãe e Perseve-
rante destacam a condição humana dos mes-
tres do curso de Pedagogia, revelando-nos ser 
esse o ponto fulcral da formação, no qual a 
identidade docente vai sendo construída atre-
lada a outras identidades que foram tecidas 
ao longo de uma vida e de uma prática pro-
fissional. Tardif (2000) também considera que 
um professor carrega as marcas de sua própria 
atividade e sua existência é caracterizada por 
sua ação profissional. Assim também nos diz 
Arroyo (2000, p. 114, 125):

Aprendemos o mestre que somos na escola, 
mas onde? Nos livros, nos manuais? Através 
das lições, discursos e conselhos? Aprende-
mos convivendo, experimentando, sentindo e 
padecendo a com-vivência desse ofício. Como 
se cada professora, professor que tivemos nos 
tivesse repetido em cada gesto ‘Se um dia você 
for professora, professor é assim que se é [...] 
Fomos aprendendo essa específica forma de 
ser, de dever, vendo os outros sendo [...]’. 

Nóvoa (2007), da mesma forma, fala-nos do 
vínculo do professor com o seu fazer, com as 
relações estabelecidas, com os diálogos trava-
dos, com as lutas empreendidas e com o com-
promisso assumido. 
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[...] Nada substitui o bom senso, a capacidade 
de incentivo e de motivação que só os bons pro-
fessores conseguem despertar. Nada substitui 
o encontro humano, a importância do diálogo, 
a vontade de aprender que só os bons profes-
sores conseguem promover. É necessário que 
tenhamos professores reconhecidos e presti-
giados; competentes, e que sejam apoiados no 
seu trabalho, o apoio da aldeia toda. Isto é, o 
apoio de toda a sociedade. São esses profes-
sores que fazem a diferença. É necessário que 
eles sejam pessoas de corpo inteiro, que se-
jam profissionais de corpo inteiro, capazes de 
se mobilizarem, de mobilizarem seus colegas 
e mobilizarem a sociedade, apesar de todas as 
dificuldades. (NÓVOA, 2007, p. 18)

Se, como destacado acima, o curso de Pe-
dagogia recebe a camada mais pobre de nos-
sa população, o compromisso dos formadores 
com a mobilização de uma educação mais hu-
mana é um princípio essencial, principalmente, 
pelo fato de que serão esses futuros professo-
res que estarão incumbidos de educar a classe 
popular. São eles que irão receber os meninos 
e meninas que vivem processos tão cruéis de 
exclusão e invisibilidades, aqueles que, como 
nos diz Galeano (2002), são “os ninguéns, aque-
les que custam menos do que a bala que os 
mata”. É como se olhassem no próprio espelho 
a trajetória de seus futuros alunos entrelaça-
da com a sua própria trajetória, eles também 
que muitas vezes foram os “ninguéns”. Vimos 
que muitos passaram por esses processos de 
exclusão em função das suas origens sociais. 
Esse voltar-se para sua própria história e for-
mação para compreender a história do outro 
é o que dá sentido à educação humanizadora, 
ou seja, aqui o saber fazer está intimamente 
ligado ao saber ser.

Para Tardif (2012), esse “saber ser” será 
fundamental na ação futura desse profissio-
nal professor, que normalmente se baseia em 
juízos das tradições escolares, pedagógicas e 
profissionais que ele assimilou e interiorizou 
no momento presente da ação. Dito de outra 

forma, os professores se baseiam nas “expe-
riências vividas” enquanto fonte viva de senti-
dos. Tardif (2012) e Nóvoa (1988, 2000) vão nos 
dizer que muito do que os professores sabem 
e fazem está intimamente ligado às suas histó-
rias de vida a suas biografias.

Importante dizer que nosso percurso refle-
xivo nesta pesquisa nos levou a inferir que as 
posturas dos professores, destacadas nas nar-
rativas acima, não são peculiaridades desse 
ou daquele professor, e sim um princípio, uma 
cultura enraizada, assumida, um modo de ser 
e fazer que esteja no próprio cotidiano vivido, 
nos espaços partilhados e nas relações esta-
belecidas no âmbito do curso de Pedagogia 
da UFRRJ, além de se inserir em sua proposta 
curricular e na sua própria história institucio-
nal. Portanto, as vozes dos egressos nos levam 
a arriscar dizer que o curso de Pedagogia da 
UFRRJ está comprometido com a formação de 
profissionais que atuarão na Educação Bási-
ca, majoritariamente com a classe popular de 
nossa sociedade, de forma igualitária, demo-
crática, responsiva e dialógica. Ao destacarem 
as experiências formativas que experenciaram 
junto aos professores, as Capivaras narrado-
ras revelam que viveram esse processo com 
disponibilidade, sensibilidade e exposição do 
ponto de vista da paixão (LARROSA, 2014).

Considerações finais
É na perspectiva do artesão que concluímos 
este artigo, com diferentes fios, foi com o fio 
da palavra (QUEIROZ, 2012) que buscamos en-
tender qual a relevância social e acadêmica do 
curso de Pedagogia da UFRRJ, campus Seropé-
dica, no que se refere à relação entre a forma-
ção inicial e a inserção profissional do egres-
so. A palavra se fez presente em cada opinião 
dada, em cada subjetividade revelada. Não a 
palavra do dicionário, mas a palavra como par-
te dos sentidos constituintes dos diversos dis-
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cursos, a palavra que nos trouxe as histórias, 
experiências e percepções de nossas(os) nar-
radoras(es), a palavra que nos permitiu trazer o 
universo do outro, e através dela entendermos 
o universo que envolve um curso de graduação. 

Vivo em um mundo povoado de palavras 
alheias. E toda a minha vida, então, não é senão 
a orientação no mundo das palavras alheias, 
desde assimilá-las, no processo de aquisição 
da fala, e até apropriar-me de todos os tesou-
ros da cultura. (BAKTHIN, 2003, p. 347-8) 

Foi nesse contexto que um fio nos direcio-
nou à UFRRJ, essa instituição localizada no ter-
ritório da Baixada Fluminense, que vindo de 
uma vocação agrária se abre para uma voca-
ção humana e social, ampliando os cursos de 
licenciatura em seus campi. É essa instituição 
que, apesar de resistir por mais de 30 anos à 
criação do curso de Pedagogia, oferecido ex-
clusivamente no noturno, abre-se e acolhe o 
seu alunado, ofertando possibilidades amplia-
das de formação, como nos revela as afetuo-
sas narrativas dos egressos, que ressaltam a 
experiência universitária como grande poten-
cializadora de suas formações, apesar das difi-
culdades vivenciadas.

Assumimos a narrativa como principal ins-
trumento de coleta de dados por considerar 
que elas são potentes instrumentos revelado-
res das subjetividades presentes nas histórias 
dos diferentes sujeitos. Assim, nosso interesse 
por esse instrumento se justifica por associar-
mos a formação profissional com a dimensão 
pessoal e social, fazendo como nos diz Nóvoa 
(2013, p. 18), “[...] reaparecer os sujeitos face às 
estruturas e aos sistemas, a qualidade face à 
quantidade, a vivência face ao instituído”. Sob 
muitos aspectos, concluímos que a relevância 
social do curso inicialmente se entrelaça com 
a relevância social da instituição, desde o mo-
mento de sua escolha por parte daqueles que 
participam do processo seletivo para entrada 
na universidade. 

As narrativas nos conduziram a compreen-
der que grande parte dos alunos dos cursos 
de Pedagogia da UFRRJ, campus Seropédica, 
são mulheres negras e pardas, moradoras da 
Baixada Fluminense e bairros do subúrbio ca-
rioca, oriundas da classe proletária e da classe 
trabalhadora. Consideramos ser essa a grande 
potência e relevância social do curso, que aco-
lhe esse alunado, com suas fragilidades, hete-
rogeneidade e pluralidades, mudando o curso 
ordinário das coisas (LARROSA, 2014). Através 
de uma formação emancipatória e crítica, 
constituem-se profissionais da educação com-
prometidos com as lutas e necessidades da 
classe popular à qual pertencem, assim como 
os seus alunos.

Em face disso, consideramos que essas 
pessoas subverteram a lógica da escola exclu-
dente e reprodutora, alcançam uma formação 
profissional e, ao se dedicarem à escolarização 
das novas gerações de sua classe de pertença, 
atuando de forma que esses indivíduos rece-
bam uma educação crítica e emancipatória, se 
transformam em seus defensores, como vimos 
relatado em diversas narrativas. Para Larrosa 
(2014, p. 136), “somente os indivíduos eman-
cipados podem emancipar os outros, só os 
que lutam contra seu próprio emburrecimen-
to podem fazer algo contra o emburrecimento 
dos demais”. Uma formação docente que se 
compromete com os ideais emancipatórios e 
críticos e consequentemente com os menos 
favorecidos, que rompe com a lógica reprodu-
tora e instrumental, que por vezes se traduz 
nas práticas docentes, assume em seu proje-
to formativo a dimensão da sensibilidade e 
da afetividade, é uma formação que apresen-
ta relevância social e qualidade acadêmica. 
Para Oliveira (2008, p. 101), “[...] pensar o fazer 
emancipatório é pensar na possibilidade de 
desenvolvimento da autonomia intelectual e 
social dos sujeitos individuais e coletivos en-
volvidos no processo educativo”. É, portanto, 
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pensar em processos de formação identitária. 
Assim, entendemos que o agir profissional es-
tará diretamente ligado à forma como as pes-
soas incorporam os saberes, as crenças e os 
valores com os quais foram formadas. Nesse 
sentido, concluímos também que a relevância 
social e a qualidade acadêmica também estão 
presentes na forma como a instituição se abre 
e acolhe a classe popular, como se relaciona 
com ela, com suas diferenças e pluralidades, 
provendo meios para minimizar as desigual-
dades estruturais que marcaram os distintos 
percursos formativos.

Esse acolhimento pode ser comprovado 
quando nas narrativas encontramos expres-
sões como “Minha Rural”, “Minha universi-
dade”, ou quando se dizem que o período na 
universidade “foi um tempo incrível” e que “a 
Universidade Rural [...] faz parte da minha his-
tória”. Essas palavras nos convidam a pensar 
que o vínculo entre a instituição e os alunos 
vai além da dimensão simplesmente acadêmi-
ca e se converge num vínculo afetivo.

Isso é o que os egressos nos dizem sobre 
suas experiências formativas nessa institui-
ção e em especial no curso de Pedagogia. Eles 
nos contam de relações horizontais e huma-
nas entre professores e alunos, falam-nos de 
um tempo de vivências intensas no campus da 
universidade, demonstrando que há uma cul-
tura onde prevalecem as relações dialógicas, 
respeitosas e responsivas, onde há cuidado e 
compromisso com o outro. Isso, para nós, inci-
de diretamente na formação dos futuros pro-
fessores, que terão a oportunidade de, a partir 
dessa experiência, levar esse agir profissional 
para os seus espaços de atuação. Para Mesqui-
ta (2020), a dimensão relacional da didática 
favorece a interação professor-aluno, ao valo-
rizar o diálogo, a participação e o debate, tor-
nando o ambiente dinâmico e interativo. Nes-
sa perspectiva, consideramos que a dimensão 
relacional da docência dos formadores do cur-

so de Pedagogia se efetiva no agir profissional 
que poderá ter ressonância no exercício pro-
fissional dos egressos.

Assim, concluímos que isso também se tra-
duz em relevância social e qualidade acadê-
mica, principalmente, quando a formação está 
voltada para a construção de relações sociais 
mais igualitárias, contribuindo com o desen-
volvimento da própria democracia através de 
um projeto de sociedade em que igualdade e 
diferença se articulam, como nos propõe Can-
dau (2012).

Assim, reunimos indícios fortes para enten-
der a relevância social e a qualidade acadê-
mica do curso de Pedagogia da UFRRJ, campus 
Seropédica, no que se refere à inserção pro-
fissional dos egressos. Logo, no decorrer de 
nossa análise, a partir da leitura atenta e mi-
nuciosa das narrativas, os indícios nos levaram 
a “fios achados” em relação à formação inicial 
e a inserção profissional. Os achados nos le-
varam a concluir que há uma estreita relação 
entre as dimensões pessoais e profissionais, 
uma vez que, a todo o momento, essas dimen-
sões foram evocadas nas formas retrospectiva, 
introspectiva e prospectiva.

Vimos também que a formação inicial é um 
elemento-chave para que a inserção profissio-
nal aconteça de forma segura, possibilitando 
ao professor, em início de carreira, mobilizar 
os conhecimentos necessários a um exercí-
cio profissional referenciado e comprometido 
com a emancipação crítica da população mais 
pobre, entendendo que as perspectivas profis-
sionais são reelaboradas e redimensionadas a 
partir dos conhecimentos e das experiências 
formativas adquiridas.

Por fim, concluímos, defendendo a tese de 
que a relevância social do curso de Pedagogia 
investigado e sua qualidade acadêmica estão 
asseguradas através da inserção profissional 
dos egressos nos espaços públicos, especial-
mente no contexto da Baixada Fluminense e 
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no subúrbio do Rio de Janeiro, onde sujeitos 
oriundos da classe trabalhadora exercem a 
docência com compromisso, responsabilida-
de, autonomia e criticidade. Valores esses ad-
quiridos, segundo os indícios encontrados nas 
narrativas, na formação inicial e prosseguidos 
através de práticas e reflexões humanísticas e 
autônomas. Evidencia-se que estas são contri-
buições relevantes que podem contribuir na 
formação continuada de professores formado-
res com ênfase nos aspectos da didática re-
lacional no ensino superior e na incorporação 
dos aspectos políticos sociais nas práticas e 
nos currículos dos cursos de licenciatura.
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Este texto resulta de uma pesquisa com narrativas (auto)biográfi-
cas, tematizando uma questão intrínseca à formação docente nos 
cursos de licenciatura, relacionada com a avaliação da aprendiza-
gem. Longe de ser um tema restrito à Educação Básica, as proble-
máticas ligadas à avalição são potencializadas no Ensino Superior, 
expressando diferentes aspectos do ensinar e aprender e das rela-
ções que se estabelecem nos modos de pensar e agir, com conse-
quências muito marcantes para os(as) envolvidos(as). Objetivando 
analisar, através das narrativas (auto)biográficas, implicações das 
experiências em avaliação da aprendizagem na formação de futu-
ros(as) professores(as), o estudo buscou responder à seguinte ques-
tão: como experiências em avaliação da aprendizagem influenciam a 
formação de licenciandos(as), seja na condição de estudantes, seja 
como futuros(as) docentes? Os resultados indicam, de um lado, que 
na trajetória formativa há reminiscências do ensino tradicional, com 
pautas autoritárias e classificatórias. Por outro lado, as práticas e 
atitudes dos(as) professores(as) dos cursos de licenciatura exercem 
potência sobre as construções identitárias dos(as) licenciandos(as), 
indicando a relevância de que a avaliação da aprendizagem deva 
se consubstanciar em autoavaliação de discentes, mas igualmente, 
dos(as) avaliadores(as). Revelam ainda que as narrativas proporcio-
nam a autoformação, contribuindo para o processo formativo e o 
desenvolvimento profissional. 
Palavras-chave: Narrativas (auto)biográficas. Avaliação da aprendi-
zagem. Ensino Superior. Licenciandos(as). 

resumo

https://orcid.org/0000-0001-9026-7953
https://orcid.org/0000-0002-0418-1561


“Marcas do que se foi”: experiências de licenciandos(as) em avaliação da aprendizagem  

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 445-463, maio/ago. 2022446

“MARKS OF THE PAST”: EXPERIENCES OF LICENTIATE 
STUDENTS IN LEARNING ASSESSMENT
This text is the result of a research with (auto)biographical narra-
tives, focusing on an intrinsic issue of teacher training in higher ed-
ucation institutions, related to the learning assessment.  Far from 
being a topic restricted to Basic Education, the issues that refer to 
assessment are enhanced in Higher Education, expressing different 
aspects of teaching and learning and the relationships that are es-
tablished in ways of thinking and acting, with very striking conse-
quences for those involved. Aiming to analyze, by means of (auto)
biographical narratives, implications of experiences in learning 
assessment in the training of future teachers, the study sought to 
answer the following question: how do experiences in learning as-
sessment influence the training of licentiate students, either as stu-
dents or as future teachers? The results indicate, on the one hand, 
that in the training trajectory there are reminiscences of traditional 
teaching, with authoritarian and classificatory guidelines. On the 
other hand, the practices and attitudes of the Licentiate courses´ 
professors carry out power over the identity constructions of the 
licentiate students, pointing out the importance that the learning 
assessment should be based on students´ self-assessment, but 
also on the evaluators. They also reveal that the narratives provide 
self-training, contributing to the training process and professional 
development.
Keywords: (Auto)biographical narratives. Learning assessment. Hi-
gher education. Licentiate students. 

“MARCAS DE LO IDO”: EXPERIENCIAS DE 
LICENCIATARIOS EN EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 
EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR
Este texto es resultado de una investigación con narrativas (auto)
biográficas, tematizando una cuestión intrínseca de la formación 
docente en instituciones de educación superior, relacionada con la 
evaluación de los aprendizajes. Lejos de ser un tema restringido a la 
Educación Básica, los problemas vinculados a la evaluación se po-
tencian en la Educación Superior, expresando diferentes aspectos 
de la enseñanza y el aprendizaje y las relaciones que se establecen 
en las formas de pensar y actuar, con consecuencias muy llamativas 
para los involucrados/en. Con el objetivo de analizar, a través de na-
rrativas (auto)biográficas, las implicaciones de las experiencias de 
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evaluación del aprendizaje en la formación de futuros docentes, el 
estudio buscó responder a la siguiente pregunta: ¿cómo las expe-
riencias de evaluación del aprendizaje influyen en la formación de 
los estudiantes de grado, ya sea como estudiantes o como futuros 
docentes? maestros? Los resultados indican, por un lado, que en la 
trayectoria formativa hay reminiscencias de la enseñanza tradicional, 
con pautas autoritarias y clasificatorias. Por otra parte, las prácticas 
y actitudes de los docentes de los cursos de Licenciatura ejercen po-
der sobre las construcciones identitarias del licenciado, indicando la 
importancia de que la evaluación de los aprendizajes se base en la 
autoevaluación de los estudiantes, pero también de los evaluadores. 
También revelan que las narrativas brindan autoformación, contribu-
yendo al proceso de formación y desarrollo profesional.
Palabras clave: narrativas (auto)biográficas. Evaluación del aprendi-
zaje. Enseñanza superior. Licenciatarios.

Introdução
A pesquisa que dá origem às reflexões aqui 
apresentadas tematiza uma questão intrín-
seca à formação docente, relacionada com a 
avaliação da aprendizagem. Trata-se de uma 
investigação que elegeu a abordagem da pes-
quisa (auto)biográfica, na sua dimensão for-
mativa e investigativa, utilizando narrativas de 
licenciandos(as) como mediação para captar 
aspectos de suas experiências estudantis rela-
cionadas com a avaliação da aprendizagem no 
Ensino Superior. 

A Avaliação da Aprendizagem se constitui 
em uma área de conhecimento, em torno da 
qual se expressam diferentes aspectos acerca 
do ensinar e aprender em todos os níveis de 
ensino. Situa-se nas relações que se estabe-
lecem no processo ensino-aprendizagem, em 
que se evidenciam diversos modos de pensar 
e agir, com consequências muito marcantes 
para os(as) envolvidos(as), principalmente 
para os(as) estudantes. 

O interesse pelo estudo tem como origem 
a nossa experiência como ministrantes da dis-
ciplina Avaliação da Aprendizagem e outros 
componentes curriculares que compõem os 

cursos de licenciatura em uma universidade 
pública, quando constatamos que, de modo 
geral, os aspectos avaliativos assumem um lu-
gar de destaque e de preocupação na vida da 
quase totalidade dos(as) estudantes, ocupan-
do espaço na vivência cotidiana das práticas 
pedagógicas, tanto na sua dimensão material 
quanto simbólica. 

Particularmente, na disciplina Avaliação da 
Aprendizagem, o elenco de queixas, por parte 
dos(as) estudantes, é extenso: criticam o auto-
ritarismo de seus professores; os instrumentos 
padronizados e circunscritos a provas; a rigi-
dez; a avaliação com fins classificatórios; entre 
outros. Sob tais argumentos fica evidenciado 
que posturas e concepções de avaliação baliza-
das na verificação, por parte de docentes, não 
acontecem somente na Educação Básica, mas 
se presentificam igualmente na universidade. 

Nessa perspectiva, a pesquisa se pau-
tou, ainda, pelos seguintes questionamentos: 
como as experiências em avaliação da apren-
dizagem influenciam a formação de licencian-
dos(as), seja na condição de estudantes, seja 
como futuros(as) docentes? Que concepções 
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de avaliação ancoram as práticas de profes-
sores(as) dos cursos de licenciatura? Que base 
teórico-metodológica acerca da avaliação da 
aprendizagem respalda a formação de licen-
ciandos(as) em seus cursos de graduação? 
Quais as contribuições da disciplina Avaliação 
da Aprendizagem para ressignificar as expe-
riências teórico-práticas de estudantes futu-
ros(as) professores(as)? 

A pesquisa buscou responder a tais ques-
tões e proporcionar o exercício de reflexão 
sobre a avaliação da aprendizagem através 
de narrativas formativas, em que os(as) alu-
nos(as) expressam suas lembranças e signifi-
cados construídos em seus percursos de for-
mação, subjetivando o desfecho através do ato 
de narrar, muitas vezes como resistência. Para 
isso, a pesquisa elegeu como objetivo anali-
sar, através das narrativas (auto)biográficas, 
as implicações das experiências em avaliação 
da aprendizagem na formação de licencian-
dos(as), na condição de alunos(as) e de futu-
ros(as) docentes. 

A validade da discussão sobre essa temáti-
ca tem por base a centralidade que é dada às 
questões que permeiam o processo educativo 
nas Instituições de Ensino Superior (IES), reve-
lando por vezes, uma dualidade entre aprova-
ção e reprovação, como se este fora o objetivo 
a partir do qual a universidade realiza a ativi-
dade educativa. 

Este texto está organizado da seguinte for-
ma: na primeira parte, consta a problemática 
e os objetivos da pesquisa. Em seguida, são 
apresentadas premissas epistemológicas da 
avaliação da aprendizagem, da autoformação 
e da pesquisa (auto)biográfica, configurando a 
ancoragem teórico-metodológica da pesquisa. 
Compondo o terceiro tópico, estão as análises 
empreendidas a partir das narrativas de for-
mação elaboradas pelos(as) licenciandos(as). 
Por último, as considerações finais destacando 
os principais achados da pesquisa. 

Caracterizando o objeto de 
estudo no âmbito da pesquisa 
(auto)biográfica
O estudo focaliza narrativas (auto)biográficas 
de licenciandos(as) que privilegiam o coti-
diano acadêmico, ações didáticas e formação 
docente, destacando saberes que abordam a 
epistemologia do conhecimento e sua poten-
cialidade na realização da prática pedagógica, 
colocando em relevo a avaliação da aprendiza-
gem no Ensino Superior. 

A temática da avaliação da aprendizagem, 
dada a sua amplitude, supõe compreendê-la 
em sua complexidade e, portanto, entende 
que ela não está relacionada exclusivamente 
aos instrumentos de avaliação, mas, igualmen-
te, aos conteúdos, às metodologias de ensino 
e às práticas pedagógicas na sua totalidade. 

De acordo com Sordi (2000, p. 239): 

A avaliação, como aliada da aprendizagem, pa-
rece importante subsídio para qualificar e so-
lidificar as bases do ensino superior e os pro-
cessos relacionais que neles interferem. Se não 
investirmos na edificação de um contexto de 
relevância para que os estudantes se aperce-
bam do significado das experiências concretas 
e dos conteúdos a que são expostos, dificilmen-
te os teremos como parceiros na aventura de 
conhecer.

A avaliação, como parte integrante do pro-
cesso de ensino e aprendizagem, reflete o pen-
sar e o agir dos(as) educadores(as), com con-
sequências acentuadas para os(as) alunos(as). 
Portanto, as experiências favorecidas nos 
cursos de licenciatura acompanharão os(as) 
formandos(as) em suas trajetórias como pro-
fessores(as) e influenciarão suas práticas pro-
fissionais. Nessa ótica, Sordi (2000) destaca a 
potencialidade da avaliação quando realizada 
numa perspectiva participativa e humanizado-
ra, uma vez que ela possibilita o conhecimento 
de si, a autorreflexão que, por sua vez, conduz 
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à autoformação, tanto para estudantes, quan-
to para professores(as). 

Por sua vez, o conceito de avaliação me-
diadora ou formativa (HOFFMAN, 2011), embora 
não seja recente, tem protagonizado o debate 
em torno do que seria uma avaliação promo-
tora da democratização do ensino. Essa abor-
dagem se caracteriza pela defesa do papel 
mediador do(a) professor(a), do acompanha-
mento contínuo aos(às) estudantes e do uso 
de diferentes instrumentos de avaliação, os 
quais devem propor desafios àqueles(as) que 
aprendem. Seu objetivo é promover a apren-
dizagem, favorecendo o acesso de todos(as) 
ao conhecimento sistematizado. A avaliação 
mediadora é, nessa ótica, um modo de fazer 
que se baseia no diálogo entre professor(a) e 
aluno(a), no apoio, na confiança e no respeito 
às diferenças individuais. 

Nessa perspectiva, a finalidade básica da 
avaliação é a tomada de decisões, tendo em 
vista desenvolver intervenções nos processos 
educativos. A avaliação deve estar a serviço, 
portanto, da valorização daquilo que foi rea-
lizado, por docentes e estudantes, verifican-
do se é preciso, ou não, incluir mudanças nas 
ações de ensinar e aprender. Em síntese, seu 
objetivo primordial deve ser desenvolver me-
lhorias na prática pedagógica. 

Com efeito, as problematizações acerca de 
práticas avaliativas no Ensino Superior, seus 
modos de pensar e agir afetam os(as) estudan-
tes e exercem influências na construção dos 
saberes da docência, que se expressam nas 
narrativas. Assim, a particularidade do ato de 
narrar proporciona aos sujeitos a problemati-
zação, a compreensão e a reflexão sobre o pro-
cesso educativo, contribuindo para a formação 
docente. As escritas de si constituem-se, nesta 
ótica, em modos de dar sentido à própria exis-
tência formativa, permitindo que os(as) estu-
dantes assumam a “[...] responsabilidade pela 
continuidade de sua história e de seu agir com 

o outro no mundo da escola” (PASSEGI, 2016, 
p. 82).

Nesta pesquisa, as narrativas se circuns-
crevem como mediação para a reflexão a 
partir da qual são reveladas as experiências 
estudantis relacionadas com a avaliação da 
aprendizagem no Ensino Superior. Ao narrar 
suas histórias acadêmicas, os(as) estudantes 
constroem relações de ressignificação das 
ações pedagógicas, passando a organizar seus 
saberes, atribuindo diferentes sentidos ao fa-
zer pedagógico universitário, numa dinâmica 
de autoformação, em que entra “[...] em cena 
um sujeito que se torna autor ao pensar a sua 
existencialidade” (JOSSO, 2004, p. 60).

Assim, optamos pela pesquisa (auto)bio-
gráfica, como meio de produção de dados e 
como processo formativo. Essa perspectiva 
tem por base os estudos de Pineau (2010), 
Nóvoa (2010), Josso (2004, 2006, 2007), Souza 
(2006), Souza e Meireles (2018), Passeggi (2010, 
2016), dentre outros, que a tomam como fun-
damento de um campo epistemológico/forma-
tivo. Nessa ótica, as narrativas de si possibi-
litam aos sujeitos um repensar sobre si, uma 
revisão sobre o vivido, uma incursão em seu 
eu para compreender a interioridade da sua 
formação e se formar continuamente.  

Nas palavras de Souza (2006, p. 26), 

[...] configura-se como investigação porque se 
vincula à produção de conhecimentos expe-
rienciais de sujeitos adultos em formação. Por 
outro lado, é formação porque parte do princí-
pio de que o sujeito toma consciência de si e de 
suas aprendizagens experienciais quando vive, 
simultaneamente, os papéis de ator e investi-
gador da sua própria história.  

A perspectiva do trabalho com narrativas 
(auto)biográficas, histórias de vida ou (auto)
biografias, configura-se como uma “outra” 
epistemologia da formação, que se diferencia 
das perspectivas tradicionais de elaborar o 
conhecimento sobre os sujeitos adultos. Isso 
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porque, além de compreender que a formação 
se dá ao longo da vida e em diversos espaços, 
instaura um paradigma de formação em que o 
sujeito ocupa o centro desse processo. Nessa 
ótica, segundo Souza e Meireles (2018, p. 285), 

[...] as pesquisas (auto)biográficas nascem e se 
articulam a partir de princípios da pesquisa 
qualitativa e da constituição de outros modos 
de ver/escutar/narrar a vida e as aprendizagens
-experiências que se inscrevem nos domínios 
da formação dos adultos, de professores em 
processos de formação inicial ou continuada, 
mas também das formas diversas que as narra-
tivas têm assumido no cenário contemporâneo.

Ao narrar suas experiências e refletir sobre 
elas, aquele que narra estará realizando um 
processo de autoformação, favorecendo uma 
tomada de responsabilidade sobre seus pro-
cessos formativos. Dessa forma, a subjetivida-
de e a preocupação com o desenvolvimento da 
autoconsciência e autonomia são colocadas 
em primeiro plano e a perspectiva (auto)bio-
gráfica em educação configura 

“[...] uma abordagem decisiva para evidenciar a 
epistemologia dos sujeitos para que o próprio 
caminho de formação seja realizado com plena 
consciência da própria escolha e dos desafios 
para eles no presente e no futuro” (JOSSO, 2020, 
p. 45). 

Portanto, os processos formativos ganham 
muito mais sentido ao implicar os(as) (futuros) 
docentes em reflexões acerca de suas trajetó-
rias, de seus saberes, de suas experiências, e 
dos sentidos atribuídos a elas

Para este estudo, foram selecionadas 60 
narrativas produzidas durante as atividades 
desenvolvidas em duas turmas da disciplina 
Avaliação da Aprendizagem, em que os(as) es-
tudantes foram convidados(as) a exercitarem 
uma experiência, para a maioria, inusitada, de 
narrar o seu percurso de formação. A partir 
de um roteiro sobre itinerâncias formativas, 
os(as) licenciandos(as) construíram escritas de 

si, ao longo do semestre letivo, enfocando sua 
trajetória na graduação e desenvolveram uma 
articulação entre as experiências relatadas e 
os conteúdos estudados ao longo do desen-
volvimento do componente curricular, inten-
cionando o exercício de teorização acerca dos 
feitos vividos. 

Ao final da disciplina, em conformidade 
com a nossa defesa de que as práticas docen-
tes e discentes são igualmente objeto de críti-
ca e autocrítica e, portanto, de avaliação, os(as) 
estudantes analisaram, por escrito, o que foi 
marcante no desenvolvimento das atividades. 

A interpretação e sistematização dos textos 
narrativos foram realizadas a partir da seleção 
de categorias de análise, no sentido de cap-
tar sentidos e significados atribuídos às expe-
riências que imprimiram ressonâncias nos(as) 
licenciandos em seu processo formativo. 

A seguir, são apresentadas as análises das 
narrativas formativas elaboradas pelos(as) 
graduandos(as), revelando aspectos que os(as) 
afetam e que se manifestam como “marcas do 
que se foi” em suas trajetórias acadêmicas. 

Experiências de licenciados(as) 
em avaliação da aprendizagem e 
suas implicações para a formação 
e prática docente
A avaliação da aprendizagem é um processo 
caracterizado por sua complexidade, uma vez 
que nele estão implicados variados fatores 
que se interconectam e se influenciam. Tais 
fatores apresentam naturezas distintas, isto é, 
são provenientes de razões epistemológicas, 
pedagógicas e da estrutura de poder que atra-
vessam as relações sociais, como um todo e 
adentram, como não poderia deixar de ser, os 
construtos educacionais (CUNHA, 1999).

Dentre os elementos que marcam tal com-
plexidade, é possível afirmar que o ato de ava-
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liar requer orientações, escolhas e modos de 
organização do trabalho pedagógico ampara-
dos em concepções de conhecimento e, igual-
mente, em modos de conceber o mundo, a so-
ciedade, a educação, a aprendizagem. 

Além disso, os processos avaliativos não 
podem ser operados desvinculados dos ele-
mentos do ensinar-aprender, como um todo – 
objetivos educacionais e do ensino, aspectos 
metodológicos, conteúdos – e destes com o 
contexto. Esse vínculo, expressão da dimensão 
pedagógica, tem sido negligenciado de forma 
recorrente, particularmente na Educação Bá-
sica, em razão da fetichização da avaliação 
em nome do alcance de metas definidas pelas 
avaliações nacionais (Vasconcelos, 2014), na 
medida em que estas têm adquirido o status 
de elemento regulador do ensino e aprendi-
zagem. 

A seguir, são abordadas as análises das ex-
periências enunciadas pelos(as) estudantes, a 
partir das seguintes categorias empíricas: con-
cepções e práticas avaliativas experimentadas 
pelos(as) estudantes no Ensino Superior; a in-
fluência de tais experiências, enquanto edu-
candos(as) e futuros(as) professes(as), em sua 
formação e prática docente; a contribuição da 
disciplina Avaliação da Aprendizagem para sua 
formação.

Experiências marcantes no 
pensar/fazer avaliativo do Ensino 
Superior: exclusão ou inclusão?
Experiências são aqui tomadas como proces-
sos de reflexão, (re)interpretação e ressignifi-
cação do vivido e pensado, as quais são cons-
truídas numa dinâmica da “atividade biográfi-
ca” que possibilita a “[...] cada um de nós nos 
apropriarmos do que vivemos, experimenta-
mos, conhecemos, pela qual nós o transforma-
mos precisamente em ‘experiência’” (Delory-
Momberguer, 2016, p. 137). 

Partindo desse pressuposto, solicitamos 
aos(às) estudantes que narrassem experiên-
cias marcantes em suas vivências nas práticas 
avaliativas no Ensino Superior. Intencionamos 
assim, provocar um olhar retrospectivo e um 
processo reflexivo, vislumbrando a atribui-
ção, por parte deles(as), de novos significados 
para o ato pedagógico no acompanhamento 
da aprendizagem. Das narrativas emergiram, 
dentre outros aspectos, modos de agir, ser 
e pensar acerca do que é formação, o que é 
aprendizagem, como se deve acompanhar a 
aprendizagem dos(as) estudantes.

Os enunciados construídos pelos(as) es-
tudantes indicaram, com predominância, prá-
ticas avaliativas atravessadas por marcas do 
paradigma escolar tradicional, dando visibili-
dade a concepções classificatórias, autoritá-
rias e excludentes. Entretanto, como anúncio 
de possibilidades de alteração neste quadro, 
emergem nas narrativas dos(as) formandos(as) 
pensares e fazeres avaliativos respaldados em 
pressupostos inclusivos, democráticos e me-
diadores. A seguir, são apresentados tais eixos 
de análises.

Apesar de a universidade assumir como 
uma de suas finalidades a democratização do 
acesso ao conhecimento, foi possível cons-
tatar, através dos relatos dos(as) estudantes, 
que essa instituição ainda necessita empreen-
der um vasto esforço para alcançar seu inten-
to, em face de suas práticas formativas terem 
como viés predominante o autoritarismo. Essa 
constatação tem seus efeitos agravados quan-
do se trata da formação de professores(as) 
para a Educação Básica, ensejada nos cursos 
de licenciatura. As marcas autoritárias e ex-
cludentes, experimentadas pelos(as) graduan-
dos(as) em tais cursos, têm efeitos relevantes 
sobre suas aprendizagens para a docência. 

Sob outra ótica, a avaliação concebida 
como processo supõe entendê-la numa pers-
pectiva ampla de suas ações e consequências, 
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uma vez que se constitui em uma prática so-
cial. Não há, portanto, ingenuidade ou neutra-
lidade nesse campo. Ela pode estar a serviço 
da aprendizagem ou contra ela. Dessa forma, é 
comum a associação entre medo, ansiedade e 
avaliação. O depoimento a seguir é ilustrativo: 
“o medo que se causava ao redor dessa prova 
era gigantesco. Pois, nunca se sabia a forma 
de escrever que agradava ao professor, deixan-
do-nos tensos e distantes do real tema que era 
aprender”. (Lz)1

O depoimento ainda conduz para uma 
questão recorrente: os(as) estudantes preci-
sam “descobrir” qual a resposta que “agrada” 
ao(à) professor(a), desvelando a falta de trans-
parência, junto aos(às) avaliados(as) quan-
to aos critérios utilizados para a correção de 
suas atividades, aspecto característico de mui-
tas práticas. Evidencia, por sua vez, que o(a) 
aprendente, longe de ser visto na perspectiva 
de corresponsabilidade por sua aprendiza-
gem, é alienado do processo. Portanto, con-
siderando a relevância que a avaliação ocupa 
no campo das decisões pedagógicas e suas 
consequências na vida dos(as) aprendentes, 
faz-se necessário que ela ganhe maior trans-
parência nas relações entre professores(as) e 
alunos(as) (SORDI, 2010, p. 24).

Os enunciados expostos nas narrativas 
apontam, igualmente, o uso exacerbado de 
provas com questões objetivas, as quais, se-
gundo a visão de uma estudante, não promo-
vem a consolidação dos conteúdos a serem 
aprendidos. O trecho, a seguir, confirma essa 
assertiva: “[...] nas disciplinas teóricas, vejo 
que os métodos avaliativos tradicionais ain-
da permanecem, onde temos que fazer provas 
objetivas, que o conhecimento acaba ficando 
raso e não é internalizado para além daquele 
momento” (Is).

1	O bjetivando assegurar o anonimato dos(as) colabo-
radores(as) da pesquisa, utilizamos como identifica-
ção letras iniciais e finais dos seus nomes.

No que se refere à relação entre avaliação 
e aprendizagem, pesquisas da área revelam 
que “[...] a aprendizagem profunda se refere a 
certas práticas de ensino que priorizam a au-
tonomia dos estudantes, os processos inter-
pretativos e a elaboração conceitual” (GARCIA, 
2009, p. 208). Assim, diante da compreensão 
de que a avaliação deve se constituir em um 
tempo/espaço de aprendizagem, instrumentos 
avaliativos que propõem questões fechadas, 
padronizadas e que, portanto, não estimulam 
a reflexão e a produção de conhecimento e se 
afastam da perspectiva de contribuir na apro-
priação do conhecimento. 

A perspectiva classificatória de avaliação 
pode ainda se manifestar disfarçada de uma 
prática mais preocupada com o desenvolvi-
mento das capacidades interpretativas, re-
flexivas e (re)constituintes de novos conheci-
mentos, por parte dos(as) estudantes. É, pois, 
no momento da análise dos dados da realida-
de da aprendizagem, como defende Luckesi 
(2011), e tomando por base as respostas emi-
tidas nos instrumentos de avaliação, que o(a) 
avaliador(a) explicita o que estava implícito, 
ou seja, sua intencionalidade de que o conhe-
cimento seja apenas reproduzido e não (re)
construído e que o(a) aprendente continue em 
seu lugar de memorizador(a) de conteúdo. O 
enunciado confirma esse argumento: “as ques-
tões, na maioria das vezes, pediam que pusés-
semos nossa opinião. Porém, ele [o professor] 
não considerava se não estivesse igual à opi-
nião que ele expressava nas suas aulas expo-
sitivas” (Pa). 

Tais evidências demandam que continue-
mos reiteradamente a argumentar sobre a 
necessidade de que o ensino universitário se 
renove e adote uma perspectiva epistemológi-
ca em que “[...] as habilidades de intervenção 
no conhecimento sejam mais valorizadas que 
a sua capacidade de armazená-lo” (CUNHA, 
1999, p. 8).
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Outra prática denunciada nas narrativas 
desvela que os critérios adotados para aná-
lise das tarefas são, muitas vezes, arbitrários 
e, portanto, sem relação com objetivos essen-
ciais do ensino. O relato a seguir é emblemáti-
co: “o professor elaborava questões que queria 
saber, por exemplo, o nome do lugar onde foi 
gravado o vídeo que ele passou para nós assis-
tirmos. Essa é uma prática excludente, pois se 
buscou somente avaliar a memória daqueles 
que assistiram aos vídeos” (Ms). Ora, apesar de 
na percepção do(a) licenciando(a) essa prática 
avaliativa ser excludente porque foca apenas 
na memória, podemos afirmar que não é so-
mente essa a problemática. Mas, igualmente, 
o fato de que o aspecto analisado na ativida-
de não está relacionado aos conteúdos fun-
damentais a serem aprendidos. Agindo dessa 
forma, o(a) docente materializa sua prática 
avaliativa desvirtualizada de sua função peda-
gógica, uma vez que, para o cumprimento des-
sa função é necessário que o instrumento de 
avaliação esteja orientado pelo planejamento 
de ensino e bem construído nas dimensões 
técnica, ética e formativa. Sob esses aspectos, 
a avaliação permitirá o diagnóstico da reali-
dade da aprendizagem, favorecendo a inter-
venção/mediação adequada no processo de 
aprender (Luckesi, 2011).

A avaliação para estar a serviço do êxi-
to do(a) estudante requer uma postura ética 
do(a) educador(a). Isso implica em que este(a) 
permaneça atento e mais próximo daque-
les(as) que mais precisam de mediação, aco-
lhendo-os(as) e auxiliando nas dificuldades 
que surgem durante o processo (Hoffmann, 
2011). Entretanto, são comuns as queixas 
dos(as) formandos(as) relativas ao distancia-
mento, à ausência desta mediação necessária 
em qualquer nível de ensino. Os depoimentos 
a seguir são reveladores: “a avaliação se tor-
nou injusta, pois nem todos estavam aptos a se 
defrontarem com os textos base do tema e com 

a falta de auxílio do docente, o método avalia-
tivo acabou por excluir o esforço empreendido 
no trabalho” (Vs);

[O professor] classificava o bom aluno pelo in-
teresse e deixava bem claro que lavava as mãos 
com relação aos que agiam em contrário, e não 
procura aproximação para auxiliar esses alunos, 
entender por que não se dedicavam e incentivar 
que este viesse a ter interesse pelo aprendizado 
e gosto pela arte [...]. (Mn)

“Lavar as mãos” é uma postura que nega 
o papel do(a) professor(a) na relação peda-
gógica. Ainda que se trate de aprendentes 
adultos(as) e universitários(as) e se espere 
deles(as) maior independência e autonomia, 
muitos desses sujeitos chegam aos cursos de 
graduação trazendo lacunas de uma escola-
rização, predominantemente, embasada na 
reprodução de conteúdos, em detrimento do 
desenvolvimento das capacidades criativas e 
reflexivas. Aí está depositada uma das maio-
res dificuldades dos(as) estudantes, isto é, 
compreender a cultura universitária, em face 
da sua distância em relação à dinâmica consti-
tuinte da escola básica.

Apesar da ênfase em vivências negativas, 
as práticas avaliativas consideradas positivas 
emergem nas narrativas, figurando como pos-
sibilidades de mudança nos fazeres e pensa-
res dos(as) docentes universitários(as). De um 
modo geral, denotam ações e modos de pen-
sar que se aproximam de uma perspectiva de-
mocrática, inclusiva e mediadora. 

A diversidade faz parte do contexto ava-
liativo, seja no que diz respeito aos sujeitos 
que o compõem – em suas realidades, valo-
res, expectativas, repertórios culturais e re-
lação com o conhecimento –, seja porque os 
procedimentos de acompanhamento dos(as) 
estudantes necessitam ser diversificados para 
se adaptarem a tais diferenças. Isso exige que 
o(a) professor(a) assuma uma postura flexível. 
Nessa direção, um estudante relata que comu-
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nicou ao professor sua necessidade de viajar 
a trabalho, durante o período de aulas. O pro-
fessor assim reagiu: “adaptou a forma de me 
avaliar, pediu que eu redigisse um relatório do 
trabalho que eu estava realizando, enquanto 
ator, em minha turnê, correlacionando com os 
assuntos da disciplina” (Jn).

Portanto, ao se consubstanciar dessa for-
ma, pautada em uma postura aberta, sensível 
e acolhedora, a prática docente materializa 
seu papel humanizador, ao respeitar as dife-
renças e se adaptar a elas. Nessa ótica, Hof-
fmann (2011, p. 15) assevera: 

“a relação educador/educando exige o proces-
so avaliativo mediador, que, por sua vez, só so-
brevive por meio do resgate à sensibilidade, do 
respeito ao outro, da convivência e de procedi-
mentos dialógicos e significativos”. 

Nessa direção, ao assumirmos que o ensi-
no precisa ser significativo, desafiador e que a 
universidade tem como uma de suas finalida-
des a produção do conhecimento, entendemos 
que ela precisa orientar os processos formati-
vos com base no estímulo à criatividade. Di-
mensão esta que apenas se desenvolve a par-
tir de situações de aprendizagem em que haja 
liberdade para expressão e experimentação. 
O contexto de avaliação pode se constituir em 
uma dessas situações. O depoimento a seguir 
aponta nessa direção:

Uma professora deixou em aberto uma das 
notas para que os alunos fizessem uma apre-
sentação acerca do tema definido. A do meu 
grupo foi um jogo de celular e os outros gru-
pos fizeram, desde vídeos com músicas até jogo 
gramatical de dados. Foi bem divertido e nos 
mostrou que o conteúdo pode ser ensinado de 
várias formas, respeitando a nossa criatividade 
e capacidade (Ae).

O ato de avaliar supõe não apenas cons-
tatar, verificar ou explicar o que ocorre com 
as aprendizagens dos(as) educandos(as), mas 
implica compreender para agir, para intervir 

e mudar a realidade. Um licenciando aponta 
uma experiência marcante, a qual denota o ato 
de avaliar nesta abrangência:

A professora fez um estudo dirigido em grupo, 
como sua primeira avaliação. Deu um prazo de 
dois dias para entrega. No dia da entrega, ela 
já fez a correção na sala e deu a oportunidade 
de reverem seus erros. Todos que eram de (Ciên-
cias) Exatas e estavam na sala se surpreende-
ram, pois a atitude da maioria dos professores 
do nosso curso só dá a nota e nem comenta os 
erros (Io).

Efetivamente, a ação da professora aludi-
da pelo estudante insinua uma perspectiva de 
ação pedagógica amparada na compreensão 
de que avaliar tem, como ápice de seu proces-
so, a ação com vistas a alterar a realidade do 
processo de conhecer. Nessa ótica, afirma Dias 
Sobrinho (2008, p. 196):

[...] a avaliação deve se pôr em busca não apenas 
de explicação, mas sobretudo de compreensão 
e transformação de uma dada realidade. Nisso 
reside o essencial da potencialidade formativa 
da avaliação: um processo aberto de comunica-
ção entre sujeitos para compreender, valorar e 
transformar uma dada realidade.

Avaliação é acompanhamento, é estar jun-
to acolhendo, incentivando, segurando na mão 
do(a) aprendiz que mais precisa de auxílio. Se 
o(a) docente, em sua prática avaliativa, exi-
me-se desse papel deixa de ser mediador(a) e 
passa a ser um(a) mero(a) instrutor(a). Nessa 
ótica, as narrativas dão conta de como docen-
tes assumem o compromisso ético de exercitar 
o acompanhamento de seus(as) estudantes, 
privilegiando a mediação, conforme trechos 
a seguir: “[Ela] Sempre estava acessível para 
alguma dúvida, pessoalmente ou por telefone, 
e-mail ou Facebook. Era flexível na entrega dos 
trabalhos avaliativos” (Ki)

[...] na disciplina de gravura I, a professora LV. 
seguia a prática avaliativa contínua e formati-
va, onde a todo momento estava observando a 
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execução de cada aluno sempre atenta. Apre-
sentava uma serenidade contagiante na fala e 
no comportamento, e isso me dava segurança 
e incentivo para fazer a atividade de impressão 
(Mn).

Nas situações relatadas, portanto, os(as) 
docentes parecem compreender que, enquan-
to instrumento de coleta de dados e numa 
concepção mediadora, a avaliação precisa 
cumprir seu papel de observação, análise e 
intervenção na realidade da aprendizagem 
dos(as) discentes. 

O ato de avaliar não precisa e nem deve ser 
um momento estanque na prática pedagógi-
ca, nem se revestir de um ritual fúnebre. Ela é 
parte, é continuidade do processo de ensinar 
e aprender. Além disso, seu caráter comple-
xo abrange uma variedade de procedimentos 
e, igualmente, uma multiplicidade de tempos 
e espaços (Hoffmann, 2011). Como auxílio à 
aprendizagem, ela pode e deve ser incorpo-
rada ao processo de modo natural, contínuo 
e sem sobressaltos, sem armadilhas. O depoi-
mento a seguir é elucidativo:

A avaliação foi o que mais me encantou e sur-
preendeu, pois no dia que estávamos na Fazen-
da Almas no período da noite jantamos todos 
juntos e nos divertimos também, o professor 
nos deu um tempo para estudarmos sobre as 
categorias de ‘unidades de conservação’, por-
que logo após faríamos a nossa avaliação (Ma).

Depreende-se do exposto que, apesar de 
os enunciados dos(as) licenciandos(as) ex-
pressarem, de forma dominante, experiências 
em avaliação da aprendizagem pautadas pela 
ausência de diálogo, pelo autoritarismo, pelas 
avaliações padronizadas, as “marcas do que se 
foi” trazem anúncios de processos formativos 
balizados em práticas mais democráticas. Es-
tas evidenciam pensares e fazeres que têm o 
acolhimento à diversidade, a flexibilidade e o 
acompanhamento como seus principais atri-
butos.

A seguir, trazemos à análise implicações 
de tais experiências para a formação e futura 
atuação docente, perspectivadas pelos(as) li-
cenciandos(as).

Ressonâncias das experiências 
avaliativas para a formação e 
prática docente
No transcurso da disciplina Avaliação da 
Aprendizagem, as reflexões, questionamentos, 
conhecimentos e aprendizados foram conver-
gindo para que os(as) estudantes em forma-
ção pensassem sobre si a partir das práticas 
avaliativas vivenciadas e estabelecessem, na 
narrativa autobiográfica, influências para a sua 
futura prática pedagógica. 

Depreende-se, como resultado, que o co-
nhecimento é construído e que as práticas 
avaliativas geram consequências para a vida 
dos(as) estudantes, passando a influenciar em 
sua futura atuação docente. Por certo, a incor-
poração de princípios avaliativos pelos(as) fu-
turos(as) professores(as) potencializa que es-
tes passem a operar com a avaliação como me-
diadora do ato de ensinar e aprender, reelabo-
rando a prática pedagógica em um movimento 
dialógico que envolve os sujeitos do processo 
ensino-aprendizagem. O trecho transcrito a 
seguir inclui-se sob essa proposição: 

E eu percebo que a minha professora de Biologia 
do ensino médio me moldou muito tanto como 
professor como também como pessoa. Apesar 
de nunca ter dado aula de fato, acredito sim 
que eu serei um professor democrático, que se 
preocupará com o contexto familiar/social dos 
alunos que apresentarem dificuldade e procura-
rei também aplicar instrumentos de avaliações 
mais variados, para tornar o ensino de química 
menos maçante (Ls).

Projetar a sua futura atuação e se mirar 
numa perspectiva democrática que auxilia 
o avanço, o crescimento e a aprendizagem 
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dos(as) alunos(as) constitui um posiciona-
mento que redimensiona novos sentidos para 
a atuação em sala de aula. De acordo com 
Luckesi (2011, p. 100), “[...] a prática escolar e, 
consequentemente, a prática docente deverão 
criar condições necessárias e suficientes para 
que essa aprendizagem se faça da melhor for-
ma possível”.

De modo efetivo, a avaliação é parte do 
desenvolvimento curricular, exercida com to-
dos(as) que ingressam no ambiente escolar, 
com o compromisso de colaborar para a per-
manência dos(as) alunos(as) e, sobretudo, 
para uma promoção qualitativa. Segundo Luc-
kesi (2011, p. 101, grifos do autor): “A avaliação 
da aprendizagem existe propriamente para ga-
rantir a qualidade da aprendizagem do aluno. 
Ela tem a função de possibilitar uma qualifica-
ção da aprendizagem do educando”.

Independentemente do nível ou etapa da 
escolarização, a tríade ensino, aprendizagem e 
avaliação é entrelaçada e imprescindível para 
o sucesso de estudantes. Porém, não são raras 
situações de exclusão, obstáculos ou retroces-
sos, inclusive na universidade, concorrendo 
para um descompasso na trajetória acadêmi-
ca. Os(as) estudantes expressam lembranças 
nem sempre positivas de seus(as) professo-
res(as), conforme o exemplo citado a seguir: 

[...] me deparei com uma professora que não ti-
nha a mínima vontade de fazer com que seus 
alunos aprendessem ou não, ela era simples-
mente omissa [...]. Foi um processo cansativo, 
pois é muito ruim estudar quando você não con-
segue compreender completamente o que está 
sendo proposto. Mas podemos ver um lado bom 
na coisa ruim. Já que me senti assim enquan-
to aluna, fica um alerta para quando estiver do 
outro lado, como professora, para não reprodu-
zir com meus alunos algo que foi negativo para 
mim enquanto tal [...] (Me).

Em vez de se prender às adversidades de 
uma prática de ensino essencialmente basea-
da na transmissão de conhecimento, contrária, 

portanto, a um fazer educativo norteado por 
decisões que favoreçam maneiras de progre-
dir com o ensino e o aprendizado, a graduan-
da opta por não reproduzir práticas danosas. 
A estudante, ao escrever a narrativa, analisa o 
acontecimento e edifica um sentido para sua 
futura prática, construindo, assim, elementos 
para sua formação.

É interessante notar que os(as) estudan-
tes produzem sentidos ao processo avaliativo 
e antecipam projeções com foco na profissão 
docente. Miram-se nos exemplos de seus(as) 
docentes para selecionar aquelas manifesta-
ções mais significativas. Nesse sentido, 

[...] a avaliação exerce importante influência 
sobre a aprendizagem dos estudantes. De um 
lado, as expectativas em relação às estratégias 
avaliativas utilizadas pelos professores deter-
minam o modo como eles lidam com as tarefas 
acadêmicas e se preparam para as atividades 
de avaliação. Em complemento, as experiências 
de avaliação proporcionadas aos estudantes 
influenciam suas atitudes futuras em relação à 
aprendizagem. (GARCIA, 2009, p. 206).

Convém sublinhar dois aspectos que se 
sobressaem em processos de aprendizagem, 
ainda que seja no Ensino Superior: a represen-
tatividade que possuem os processos de inte-
ração entre alunos(as) e docentes e o impacto 
exercido pelas práticas pedagógicas com estu-
dantes de graduação, principalmente no que 
se refere à avaliação da aprendizagem. 

São processos indissociáveis e de relevân-
cia nas atividades acadêmicas que contribuem 
para a formação. Os trechos a seguir são repre-
sentativos: “Com os meus professores, aprendo 
a ser professor, evitando o que considero erro e 
fazendo o que considero acertos” (Ki).

A metodologia usada pela professora X me in-
centivou a mencionar a gravura em meu TCC e 
seguir na formação, aplicando essa prática ava-
liativa para idosos e crianças, contribuindo na 
melhora da coordenação motora e trabalhar a 
criatividade em uma ação inclusiva (Mn).
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Sob a égide de uma analogia ou de uma 
referência modelar, os exemplos advindos de 
docentes encontram acolhida e, principalmen-
te, transformam-se em incentivo para os(as) 
estudantes. De acordo com Garcia (2009, p. 
209): “ isso parece sugerir a necessidade de os 
professores, na educação superior, estarem 
atentos ao modo como os alunos percebem 
suas práticas avaliativas”. 

A vinculação entre o que estudam, o que 
vivenciam na universidade e como projetam 
suas futuras práticas congrega a necessidade 
de compreender como organizar o ensino, as 
atividades selecionadas e os papéis que do-
centes e estudantes assumem no processo 
formativo no Ensino Superior. 

A seguir, são apresentadas análise das 
narrativas dos(as) estudantes que legitimam 
compreensões e aprendizagem advindas da 
disciplina Avaliação da Aprendizagem e o seu 
potencial formador. 

Contribuições da disciplina para 
o aprender a ser/fazer docente: 
implicações identitárias
A formação inicial constitui uma dimensão 
fundamental na construção da identidade 
docente. Nela se aprende aspectos teóricos e 
práticos ligados tanto aos conhecimentos acu-
mulados historicamente pela humanidade e 
que serão mediados pela escola quanto os co-
nhecimentos pedagógicos, os quais abarcam 
o ensino, suas relações e seu contexto, bem 
como aspectos ligados ao saber ensinar. Nessa 
ótica, segundo Pimenta, é papel dos cursos de 
licenciatura, em face de seu compromisso com 
a formação docente, favorecer aos(às) forman-
dos(as) experimentar situações em que sejam 
evidenciadas a indissociação entre teoria e 
prática que se consubstancia numa práxis, isto 
é, na articulação “ação-conhecimento-trans-
formação” da realidade (PIMENTA, 2013).

Assim, dada a relevância que ocupa a ava-
liação da aprendizagem na prática pedagógi-
ca, os estudos, reflexões e saberes-fazer, de-
senvolvidos no componente curricular que 
assume essa denominação, institui-se em um 
potente espaço-tempo de formação para a do-
cência. Os conhecimentos adquiridos sobre 
dimensões teórico-práticas concernentes ao 
ato de avaliar, enunciados pelos(as) licencian-
dos(as), indicam importantes contribuições 
desse componente à construção dos seus pro-
cessos identitários. As análises a seguir confir-
mam tal assertiva.

Para narrar as contribuições da disciplina 
em sua trajetória formativa, os(as) estudantes 
se desafiaram a olhar para si, fazendo emergir 
sentimentos e subjetividades, desenvolvendo 
uma reflexão sobre a formação em processo. 
Isso implica a forte participação do indivíduo 
que, por sua vez, compromete-se com o pro-
cesso de reflexão, orientado pelo seu interes-
se, e que o leva a definir e a compreender seu 
processo de formação (JOSSO, 2004). Mais do 
que efetivar um balanço das ações realizadas 
na disciplina para delinear o que foi estudado 
e discutido, o desafio opera no sentido de es-
cutar a si mesmo e projetar sua futura prática 
docente. 

Assim, antever a atuação profissional de-
marca uma posição de preparação para o exer-
cício da docência, predispondo o(a) estudante 
a se colocar no lugar do(a) outro(a), como for-
ma de efetivar os ensinamentos conquistados 
na universidade, no curso, na disciplina. Faz 
ressurgir experiências de um tempo vivido e 
põe em relevo o que foi marcante nessa for-
mação. 

Os trechos a seguir destacam essa com-
preensão: “a disciplina me fez refletir sobre a 
prática que terei, sobre ensinar a alunos e alu-
nas, sobre conviver com as diversidades e dife-
renças” (La); “iniciei a disciplina em conjunto 
com o Estágio supervisionado e, à medida que 
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eu ministrava as aulas para o Ensino Médio, 
fui assimilando a importância de compreender 
como a avaliação é fundamental no processo 
educacional” (Ms).

O fato de se perceber como docente revela 
a potencialidade da disciplina em proporcio-
nar essa reflexão e dar elementos para os(as) 
estudantes das licenciaturas pensarem sobre 
o ensino, sobre a sua futura prática com alu-
nos(as) na escola, sobre a responsabilidade 
com o processo pedagógico em sala de aula. 
Para Josso (2007, p. 414):

[...] esse trabalho de reflexão a partir da narra-
tiva da formação de si (pensando, sensibilizan-
do-se, imaginando, emocionando-se, aprecian-
do, amando) permite estabelecer a medida das 
mutações sociais e culturais nas vidas singula-
res e relacioná-las com a evolução dos contex-
tos de vida profissional e social.

O destaque dado à relação entre a expe-
riência como estagiário e a vinculação com a 
disciplina Avaliação da Aprendizagem traz à 
tona a contribuição proporcionada pelos es-
tudos, pelas reflexões desenvolvidas. Ao pro-
duzir a narrativa, o(a) estudante expressa um 
sentimento inusitado, em que afirma ter assi-
milado a importância de compreender a ava-
liação como fundamental no desenvolvimento 
escolar. Manifesta, assim, uma aprendizagem 
advinda da escrita de si. 

Para Passegi (2010, p. 115, grifos da autora), 

Admite-se como princípio que as escritas de 
si, longe de comunicar o que já se sabe, cons-
tituem-se verdadeiros processos de descober-
ta. Essa experiência heurística permite a quem 
escreve explicitar as experiências e transfor-
mar saberes implícitos em conhecimento (pes-
quisa). O narrador, ao descobrir-se como ser 
aprendente, reinventa-se (formação). 

Efetivar processos de descoberta e de 
aprendizagem a partir de uma disciplina é uma 
premissa importante, principalmente quando 
se trata de formar professores(as) que atuarão 

nas escolas. Possibilitar que os(as) futuros(as) 
docentes compreendam e incorporem a pers-
pectiva processual, formativa e mediadora 
da avaliação significa que, em espaço-tempo 
futuro-tempo, quando das suas atuações em 
sala de aula, as práticas excludentes de veri-
ficação serão superadas, dando lugar à ava-
liação propriamente dita, que é, por natureza, 
inclusiva e comprometida com o processo de 
democratização do ensino, como bem defende 
Luckesi (2011). 

Com efeito, esses saberes construídos no 
decurso da disciplina e rememorados na nar-
rativa formativa potencializam a construção 
de significados com consequências positivas 
para a prática docente, porque oriundos de 
uma análise crítica de sua formação, favoreci-
das, dentre outros aspectos, pela reflexão en-
sejada no ato de se analisar e escrever. 

Os depoimentos citados a seguir confir-
mam essa assertiva: 

Eu não havia atentado para muitos detalhes. 
Porém, compreender o caminho que estou tri-
lhando e entender quais ações, externas e in-
ternas, explícitas e implícitas estão me condu-
zindo, é algo que traz segurança para aquilo 
que quero alcançar, que me instiga a fazer um 
trabalho diferente (Je).

A disciplina Avaliação da Aprendizagem, apesar 
de ser optativa para o meu curso, me fez refletir 
ainda mais sobre qual posição como professo-
ra terei futuramente, reforçou algumas ideias 
já existentes e abriu caminho para novas refle-
xões sobre as possibilidades de métodos para 
avaliar os alunos e quais consequências de tais 
avaliações (Ak).

Emerge dessas falas a contribuição da dis-
ciplina Avaliação da Aprendizagem para a for-
mação e para a prática docente. Sobressai, nos 
depoimentos, a ênfase na disciplina cursada 
no decorrer do semestre, dando suporte à for-
mação que está sendo construída, no aprender 
constante sobre a docência, cujas característi-
cas marcantes proporcionaram a compreen-
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são da abrangência da profissão e do processo 
mútuo de aprendizagens. 

Os relatos indicam que, ao tempo em que 
os conteúdos da disciplina esclarecem e ques-
tionam, permitem vislumbrar propósitos ine-
rentes às demandas do exercício docente, re-
pletos de inquietações, análise crítica e apren-
dizagens. A afirmação de que as atividades 
vivenciadas no componente curricular abriram 
caminhos para novas reflexões enseja a po-
tencialidade dos estudos e das reflexões de-
senvolvidas que contribuem para a formação 
docente. Tais intentos (re)significam saberes 
dando segurança às pretensões e iluminando 
práticas. 

Sob essa perspectiva impulsionadora da 
reflexão, as afirmações a seguir reforçam a im-
portância da disciplina: 

O contato com esta disciplina me trouxe muitas 
informações novas, principalmente a de como 
posso identificar que algumas ferramentas de 
avaliação tendem a excluir muito mais que in-
cluir. E como posso incluir mais que excluir? 
Como posso fazer algo realmente significante 
para um indivíduo e por consequência para gru-
pos sociais? (Aa).

Provavelmente o que mais me marcou na dis-
ciplina foi o fato de que o professor individual-
mente pode exercer grande influência no pro-
cesso de formação, já que, antes, o que eu ti-
nha na cabeça é que o professor é apenas um 
subordinado, uma engrenagem no sistema que 
não tem muita liberdade no que toca sua meto-
dologia (Dl).

Os trechos citados trazem à tona relatos 
que apontam descobertas acerca de proces-
sos de ensino que tanto podem incluir e de-
senvolver pessoas quanto podem servir para 
exclusão, quando se baseiam em momentos 
pontuais de verificação, numa visão distorci-
da do que seja avaliação da aprendizagem. De 
acordo com as declarações, a disciplina, além 
de apresentar novas informações, possibilitou 
uma outra compreensão da prática pedagó-

gica, da ação docente e, principalmente, do 
processo avaliativo, gerando uma mudança de 
postura, instigando o senso crítico. 

Seguindo essa ótica, os relatos abaixo con-
firmam o mérito da disciplina: 

Aprendi a compreender mais o contexto, a ser 
mais crítico e reflexivo, a ter empatia (Ea).

Outro grande aprendizado que levarei comigo 
é em questão ao autoritarismo, pois na sala de 
aula o professor deve ser a autoridade, mas não 
autoritário e nunca tomar todas as decisões, os 
alunos também devem ter espaço e voz. De ma-
neira que o professor deve ser um mediador de 
conhecimento (Ja).

As falas retratam concepções, desafios, 
modos de ser e de se situar como aprendentes 
e futuros(as) docentes, revelando a dimensão 
educativa do processo pedagógico. A alusão 
feita às aprendizagens oriundas da disciplina 
demarca um crescimento intelectual e aponta 
para novas significações acerca da avaliação 
da aprendizagem, o que pode significar anún-
cios da construção de uma prática avaliativa 
crítica, reflexiva e referenciada socialmente. 

Decorre daí a compreensão de que o pro-
cesso de formação docente é construído pelos 
sujeitos, sublinhando suas histórias, suas vi-
vências e impulsionando novos saberes e no-
vos conhecimentos. Construção potencializada 
pela escrita narrativa dos(as) estudantes que 
mobilizarem sua subjetividade e registrarem 
suas trajetórias formativas acerca da avaliação 
da aprendizagem, ampliam suas perspectivas 
sobre a atuação docente. As contribuições da 
disciplina para a formação e para a prática do-
cente ganham essa dimensão na produção da 
escrita de si. Nessa ótica, Sordi e Ludke (2009, 
p. 325) defendem:

Do processo de desenvolvimento profissional 
dos professores, a aprendizagem da avaliação 
constitui-se saber essencial para armá-lo dos 
argumentos necessários para uma interlocução 
em alto nível com os dados da realidade esco-
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lar informados pela avaliação e que não podem 
ficar esquecidos nos relatórios simplesmente.

Importa destacar, ainda, a imprescindibi-
lidade da aprendizagem sobre avaliação da 
aprendizagem nos cursos de formação de pro-
fessores(as) para que assim se efetive o que 
Sordi (2010, p. 29) denomina “avaliação maiús-
cula”, a qual, segundo a autora, constitui-se

 “[...] saber essencial do processo de desenvol-
vimento profissional dos professores para ar-
má-los dos argumentos necessários para uma 
interlocução em alto nível com os dados infor-
mados pela avaliação [...]”.

Dessa forma, por um lado, os conheci-
mentos apreendidos no decurso da disciplina 
transformam percepções, conceitos e valores 
acerca das práticas avaliativas. Por outro lado, 
a escrita das autonarrativas possibilita uma 
metarreflexão, uma vez que institui um pensar 
sobre o pensar, uma reflexão sobre as apren-
dizagens e uma tomada de consciência acerca 
do que será feito com elas, da sua efetividade 
enquanto produção de conhecimento acerca 
da sua presente e/ou futura atuação docente. 
Configura-se, assim, um processo de conso-
lidação da autoformação, a qual requer uma 
implicação do(a) formando(a) em seu percur-
so de aprender a ser professor(a). Nessa ótica, 
importa destacar:

A escrita narrativa é potencializadora da auto-
formação, uma vez que favorece um processo e 
reflexão sobre as experiências marcantes, po-
dendo resultar em transformações nos modos 
de sentir, conceber e perceber a si mesmo, aos 
outros e ao mundo. Essa análise sobre o passa-
do permite ressignificar o vivido, iluminando o 
processo formativo, atribuindo novos significa-
dos e construindo outras perspectivas sobre o 
futuro (LIMA; SANTOS, 2020, p. 09).

Reside aí uma das potências do trabalho de 
investigação com narrativas, uma vez que além 
de figurar como procedimento de pesquisa, 
contém uma potente qualidade como procedi-

mento formativo, ao contribuir nas trajetórias 
dos(as) licenciandos(as), através de ricos pro-
cessos reflexivos sobre experiências, repertó-
rio de saberes, conceitos, valores, saber-fazer 
relativos às aprendizagens sobre a docência.

Algumas considerações 
Objetivamos neste estudo analisar, a partir 
de narrativas autobiográficas, experiências 
marcantes de estudantes, no tocante às suas 
vivências em avaliação da aprendizagem, du-
rante seu percurso formativo em cursos de 
licenciatura. Buscamos evidenciar as impli-
cações desses eventos que deixaram marcas 
positivas e/ou negativas, para a construção da 
identidade docente desses(as) formandos(as). 
Além disso, intencionamos apreender os pos-
síveis contributos do componente curricular 
Avaliação da Aprendizagem para sua formação 
e futura prática profissional.

Assim, mediante a realização da pesquisa, 
ora apresentada, foi possível ratificar o po-
tencial da escrita narrativa que faz emergir 
modos de pensar, de compreender e de in-
terpretar acontecimentos, situações, tempo, 
espaços e pertencimentos, mediados pelas 
lembranças, a partir da realidade vivencia-
da. As experiências relatadas problematizam 
práticas e desafios dos cursos de licenciatura, 
exteriorizando situações intrínsecas à forma-
ção nesses cursos, no que se refere ao pro-
cesso avaliativo. 

Na trajetória formativa, há reminiscências 
do ensino tradicional, com pautas autoritárias 
e classificatórias, cujas marcas devastadoras 
em nada contribuem para o desenvolvimento 
da prática educativa. Constituem-se em situa-
ções excludentes, colocando à margem uma 
parcela significativa da população estudantil. 
Depreende-se, dessa forma, que a avaliação 
restrita à verificação, sem a devida tomada de 
decisão em prol da melhoria da aprendizagem, 
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não imprime lembranças positivas e não con-
tribui para a formação do(a) futuro(a) educa-
dor(a). 

As experiências representativas de uma 
concepção inclusiva de avaliação tomam im-
pulso nas narrativas formativas, trazendo à luz 
contextos emblemáticos de ações mediadoras 
que expressam acolhimento das diferenças e 
dificuldades dos(as) estudantes, acompanha-
mento permanente e flexibilidade no ato de 
avaliar. Dessa forma, o vivido é referenciado 
como incentivo ao exercício docente, presente 
ou futuro, simbolizando que a aprendizagem 
acontece menos pelo ensino de conteúdos e 
mais pelo exemplo. 

Expressa-se, assim, a importante influên-
cia, para o bem ou para mal, que as práticas 
e atitudes dos(as) docentes exercem sobre as 
construções identitárias dos(as) licenciandos/
as, indicando-nos a relevância de que a avalia-
ção da aprendizagem deva se consubstanciar 
em autoavaliação de discentes e, igualmente, 
dos avaliadores(as).

A efetivação da disciplina promove refle-
xões, inquietações e a avaliação é assumida 
como “redescoberta” pelos(as) estudantes 
que passam a entender a amplitude de suas 
possibilidades e desafios, suas virtudes e en-
caminhamentos com vistas à humanização 
do ensino, ao desenvolvimento de uma prá-
tica pedagógica que considere os sujeitos da 
aprendizagem. 

Interpõe-se nas escritas o desejo forma-
tivo, isto é, o interesse em se tornar profes-
sor(a), como premissa de um processo de res-
significação do vivido, com vistas à atuação 
profissional. Estabelece-se, nos enunciados 
dos(as) licenciandos(as) uma busca de minú-
cias da formação para se contrapor aos exem-
plos negativos, vivenciados enquanto discen-
tes, centrando-se nas experiências positivas 
sobre avaliação, vivenciadas nos processos 
formativos para a docência. 

A partir do exposto, “as marcas do que se 
foi” denotam a urgência de que a universida-
de, particularmente, nos cursos de formação 
de professores(as), desenvolva processos de 
reflexão e crítica acerca dos modos de pensar 
e fazer a avaliação da aprendizagem. O intento 
não pode ser outro, senão a busca por ressig-
nificar a sua função pedagógica e de prática 
social orientada, não só para a preparação 
para o mercado de trabalho, mas, igualmente, 
para humanização.

Referências
CUNHA, Maria Isabel da. Avaliação da aprendizagem 
no ensino superior. Avaliação. Revista da rede de 
avaliação institucional da educação superior – RAIS, 
Campinas, ano 4, n. 4, v. 14, p. 7-14, dez. 1999. Dispo-
nível em: http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php/
avaliacao/article/view/1072. Acesso: 12 ago. 2021.

DELORy-MOMBERGER, Christine. A pesquisa biográ-
fica ou a construção compartilhada de um saber 
do singular. Revista Brasileira de Pesquisa (Auto) 
Biográfica, Salvador, v. 01, n. 01, p. 133-147, jan./abr. 
2016. Disponível em: https://www.revistas.uneb.br/
index.php/rbpab/article/view/2526. Acesso em: 13 
mar. 2022.

DIAS SOBRINHO, José. Avaliação educativa: produ-
ção de sentidos com valor de formação. Avalia-
ção, Campinas, Sorocaba, SP, v. 13, n. 1, p. 193-207, 
mar. 2008. Disponível em: https://www.scielo.br/j/
aval/a/RbsQFJt9w7Xyqc9gpjrXYFg/abstract/?lan-
g=pt&format=html. Acesso: 15 ago. 20201.

DOMINICÉ, Pierre. O processo de formação e al-
guns dos seus componentes relacionais. In: NÓVOA, 
António; FINGER, Matthias (org.). O método (auto) 
biográfico e a formação. São Paulo/Natal: Paulos/
EDUFRN, 2010. Primeira e última página do capítulo.

FERNANDES, C. de O. (org.). Avaliação das aprendi-
zagens: sua relação com o papel social da escola. 
São Paulo: Cortez, 2014.

FREITAS, L. C. de et al. Avaliação educacional: ca-
minhando pela contramão. 7. ed. Petrópolis: Vozes, 
2014. 

http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php/avaliacao/article/view/1072
http://periodicos.uniso.br/ojs/index.php/avaliacao/article/view/1072
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/2526
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/2526
https://www.scielo.br/j/aval/a/RbsQFJt9w7Xyqc9gpjrXYFg/abstract/?lang=pt&format=html
https://www.scielo.br/j/aval/a/RbsQFJt9w7Xyqc9gpjrXYFg/abstract/?lang=pt&format=html
https://www.scielo.br/j/aval/a/RbsQFJt9w7Xyqc9gpjrXYFg/abstract/?lang=pt&format=html


“Marcas do que se foi”: experiências de licenciandos(as) em avaliação da aprendizagem  

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 445-463, maio/ago. 2022462

GARCIA, Joe. Avaliação e aprendizagem na educa-
ção superior. Est. Aval. Educ., São Paulo, v. 20, n. 43, 
p. 201-213,  maio/ago. 2009. Disponível em: http://
publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/
view/2045. Acesso em: 11 nov. 2021.

HOFFMANN, J. O jogo do contrário em avaliação. 
Porto Alegre: Mediação, 2011.

JOSSO, Marie-Christine. Experiências de vida e for-
mação. São Paulo: Cortez, 2004. 

JOSSO, Marie- Christine. Histórias de vida e forma-
ção: suas funcionalidades em pesquisa, formação 
e práticas sociais. Revista Brasileira de Pesquisa 
(Auto)biográfica, v. 5, n. 13, p. 40-54, 28 jun. 2020. 

Disponível em: https://www.revistas.uneb.br/index.
php/rbpab/article/view/8423  Acesso em: 22 mar. 
2022.

JOSSO, Marie-Christine. A transformação de si a par-
tir da narração de histórias de vida. Educação, v. 30, 
n. 3, 14 mar. 2007. Disponível em: https://revistase-
letronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/
view/2741/2088. Acesso em: 2 fev. 2022

LIMA, Idelsuite de Sousa; SANTOS, Elzanir dos. Ava-
liação da aprendizagem escolar. 22. ed. São Paulo: 
Cortez, 2011.

LIMA, Idelsuite de Sousa; SANTOS, Elzanir dos. Nar-
rativas de licenciandos/as em Pedagogia e apren-
dizagens sobre a docência. Anais Educon 2020, São 
Cristóvão/SE, v. 14, n. 7, p. 1-14, set. 2020. Disponível 
em: http://educonse.com.br/xivcoloquio/anais/. 
Acesso em: 12 ago. 2021.

LUCKESI, Cipriano C. Avaliação da aprendizagem es-
colar. 22. ed. São Paulo: Cortez, 2011.

NÓVOA, António. A formação tem que passar por 
aqui. In: NÓVOA, António; FINGER, Mathias (org.). O 
método (auto)biográfico e a formação. São Paulo/
Natal: Paulos/EDUFRN, 2010. p. 157-187.

PIMENTA, Selma Garrido. O estágio na formação 
de professores: unidade entre teoria e prática. Ca-
dernos de Pesquisa,  2013. Disponível em: http://
publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/
view/839. Acesso em: 14 mar. 2022.

PASSEGI, M. C. Narrar é humano! Autobiografar é um 
processo civilizatório. In: PASSEGI, M. C.; SILVA, V. B. 
(org.). Invenções de vidas, compreensão de itinerá-
rios e alternativas de formação. São Paulo: Cultura 
Acadêmica, 2010. p. 103-130.

PASSEGI, M. C. Narrativas da experiência na pesqui-
sa-formação: do sujeito epistêmico ao sujeito bio-
gráfico. Roteiro, Joaçaba, v. 41, n. 1, p. 67-86, jan./
abr. 2016. Disponível em: https://portalperiodicos.
unoesc.edu.br/roteiro/article/view/9267/pdf. Aces-
so em: 2 fev. 2022.

PINEAU, Gaston. A autoformação no decurso da vida: 
entre a hetero e a ecoformação. In: NÓVOA, António; 
FINGER, Mathias (org.). O método (auto)biográfico e 
a formação. São Paulo/Natal: Paulos/EDUFRN, 2010. 
p. 99-128.

SORDI, Mara Regina Lemes de. Avaliação da apren-
dizagem universitária em tempos de mudança: a 
inovação ao alcance do educador comprometido. 
In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro; CASTANHO, Maria 
Eugênia L. M. et al. (org.). Pedagogia Universitária: a 
aula em foco. Campinas: Papirus, 2000. p. 231–248.

SORDI, Mara Regina Lemes de; Ludke, Menga.  Da 
avaliação da aprendizagem à avaliação institucio-
nal: aprendizagens necessárias. Avaliação, Campi-
nas; Sorocaba, SP, v. 14, n. 2, p. 267-290, jul. 2009. 
Disponível em: https://www.scielo.br/j/aval/a/7z-
M7wf5Zw6wxrK8LTbwpWJq/?format=pdf&lang=pt. 
Acesso em: 12 mar. 2022.

SORDI, Mara Regina Lemes de; Ludke, Menga. Por 
uma aprendizagem maiúscula da aprendizagem. In: 
DALBEN, Ângela Imaculada Loureiro de Freitas et al. 
(org.). Convergências e tensões no campo da for-
mação e do trabalho docente. Belo Horizonte: Au-
têntica, 2010. p. 22-36. Disponível em: https://d1w-
qtxts1xzle7.cloudfront.net/32162606/Colecao_dida-
tica_e_pratica_de_ensino_-Livro_3.PDF?1382772708. 
Acesso em: 03 nov. 2021.

SOUZA, Elizeu Clementino de. A arte de contar e tro-
car experiências: reflexões teórico-metodológicas 
sobre história de vida em formação. Revista Educa-
ção em questão. v. 25, n. 11, p. 22-39, jan./abr. 2006. 

SOUZA, Elizeu Clementino de; Meireles, Mariana 

http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/view/2045
http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/view/2045
http://publicacoes.fcc.org.br/index.php/eae/article/view/2045
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/8423
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/8423
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/2741/2088
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/2741/2088
https://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/2741/2088
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/839
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/839
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/cp/article/view/839
https://portalperiodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/9267/pdf
https://portalperiodicos.unoesc.edu.br/roteiro/article/view/9267/pdf
https://www.scielo.br/j/aval/a/7zM7wf5Zw6wxrK8LTbwpWJq/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/aval/a/7zM7wf5Zw6wxrK8LTbwpWJq/?format=pdf&lang=pt
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/32162606/Colecao_didatica_e_pratica_de_ensino_-_Livro_3.PDF?1382772708
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/32162606/Colecao_didatica_e_pratica_de_ensino_-_Livro_3.PDF?1382772708
https://d1wqtxts1xzle7.cloudfront.net/32162606/Colecao_didatica_e_pratica_de_ensino_-_Livro_3.PDF?1382772708


Elzanir dos Santos; Idelsuite de Sousa Lima

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 445-463, maio/ago. 2022 463

Martins de. Olhar, escutar e sentir: modos de pes-
quisar-narrar em educação. Revista Educação e 
Cultura Contemporânea, v. 15, n. 39, 2018. Dispo-
nível em: http://periodicos.estacio.br/index.php/
reeduc/article/viewArticle/4750. Acesso em: 13 mar. 
2022.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Avaliação classifica-
tória e excludente e a inversão fetichizada da fun-

ção social da escola. In:  FERNANDES, Claudia de O. 
(org.). Avaliação das aprendizagens: sua relação 
com o papel social da escola. São Paulo: Cortez, 
2014. p. 17-56.

Recebido em: 23/03/2022
Aprovado em: 20/07/2022

Publicado em: 31/08/2022

Elzanir dos Santos É pós-doutora em Educação pela Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Doutora pela Universi-
dade Federal do Ceará (UFC). É vice-líder do Grupo de Pesquisa em Currículo, Formação de Professores(as) e Pesquisa 
(Auto)biográfica. Professora do Departamento de Metodologia da Educação da Universidade Federal da Paraíba (UFPB). 
E-mail: elzaniridentidade@gmail.com

Idelsuite de Sousa Lima é doutora pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). É líder do Grupo de Pesquisa em 
Currículo, Formação de Professores(as) e Pesquisa (Auto)biográfica. É professora do Departamento de Metodologia da 
Educação da Universidade Federal da Paraíba (UFPB). E-mail: idel.lima@uol.com.br

http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/viewArticle/4750
http://periodicos.estacio.br/index.php/reeduc/article/viewArticle/4750
mailto:elzaniridentidade@gmail.com
mailto:idel.lima@uol.com.br


artigos



Christine Delory-Momberger

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 465-475, maio/ago. 2022 465

DOI:https://dx.doi.org/10.31892/rbpab2525-426X.2022.v7.n21.p465-475

PENSAR EM NOVOS TERMOS E PENSAR NOVOS 
TERMOS “O SUJEITO NA POLIS”1 

Christine Delory-Momberger
https://orcid.org/0000-0002-8425-0175
Université  Sorbonne Paris Nord

A criação do GIS LE SUJET DANS LA CITÉ oferece a oportunidade de 
reexaminar seus termos fundadores. Depois de recordar o que a pes-
quisa biográfica situa sob as noções de sujeito e Polis, a conferência 
questiona sua redefinição e sua articulação no novo devir do mundo 
implicado pelo Antropoceno. Qual é nossa Polis no momento em que 
tomamos consciência das consequências da atividade humana sobre 
as condições de habitabilidade da Terra e quando nos damos conta 
de nosso pertencimento e parentesco com todas as formas de vida? 
Que figura do sujeito poderia emergir desta nova composição da Po-
lis? Que significado tem hoje o fato de pertencer à espécie humana 
e a quais formas de resposta e responsabilidade ele nos convida?
Palavras-chave: Tornar-se sujeito. Formar a Polis. Ser sujeito na Po-
lis. Antropoceno.

PENSER à et en nouveaux termes « LE SUJET DANS 
LA CITé»
La création du GIS LE SUJET DANS LA CITÉ offre l’occasion d’en rééxa-
miner les termes fondateurs. Après avoir rappelé ce que la recherche 
biographique met sous les notions de « sujet » et de « cité », la contri-
bution s’interroge sur leur redéfinition et leur articulation dans le 
nouveau devenir du monde engagé par l’Anthropocène. Quelle est 
notre Cité à l’heure où nous prenons conscience des conséquences 
de l’activité humaine sur les conditions d’habitabilité de la Terre et 
lorsque nous apparaissent les appartenances et les « parentés » qui 
sont les nôtres avec l’ensemble des formes du vivant ? Quelle figure du 
sujet pourrait-elle émerger de cette nouvelle composition de la Cité ? 
Quel sens prend aujourd’hui le fait d’appartenir à l’espèce humaine et 
à quelles formes de « réponse » et de responsabilité nous invite-t-il ? 
Mots-clés: Devenir sujet. Former la Cité. Etre sujet dans la Cité. An-
thropocène.

1	T radução: Carolina Kondratiuk, Laboratório CIRCEFT e GIS Le sujet dans la Cité.
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THINKING IN NEW TERMS AND THINKING NEW TERMS 
“THE SUBJECT IN THE POLIS”
The GIS LE SUJET DANS LA CITÉ criation offers the opportunity to re
-examine its founding terms. After recalling what biographical re-
search situates under the notions of subject and Polis, the conferen-
ce questions its redefinition and its articulation in the new becoming 
of the world implied by the Anthropocene. What is our Polis at the 
moment when we become aware of the consequences of human ac-
tivity on the Earth’s habitability conditions and when we realize our 
belonging and kinship with all life forms? What figure of the subject 
could emerge from this new Polis composition? What is the meaning 
of belonging to the human species today and what forms of response 
and responsibility does it invite us to?
Keywords: Becoming a subject. To form the Polis. To be subject in 
Polis. Anthropocene.

PENSAR EN NUEVOS TÉRMINOS Y PENSAR NUEVOS 
TÉRMINOS «LE SUJET DANS LE CITÉ» 
La creación de GIS LE SUJET DANS LA CITÉ brinda la oportunidad de 
reexaminar sus términos fundacionales. Tras recordar lo que la in-
vestigación biográfica sitúa bajo las nociones de «sujeto» y «ciu-
dad», la presente contribución cuestiona su redefinición y su articu-
lación en el nuevo devenir del mundo implicado por el Antropoceno. 
¿Cuál es nuestra Ciudad en el momento en que tomamos conciencia 
de las consecuencias de la actividad humana sobre las condiciones 
de habitabilidad de la Tierra y cuándo nos damos cuenta de nues-
tra pertenencia y «parentesco» que son nuestros con el conjunto de 
las formas de vida? ¿Qué figura del sujeto podría emerger de esta 
nueva composición de Ciudad? ¿Qué sentido adquiere hoy el hecho 
de pertenecer a la especie humana y a qué formas de «respuesta» y 
responsabilidad nos invita?
Palabras clave: devenir sujeto, formar la Ciudad, ser sujeto en la Ciu-
dad, Antropoceno.
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Primeiramente, gostaria de agradecer ao pro-
fessor Elizeu Clementino de Souza pelo seu 
inabalável compromisso e iniciativa na reali-
zação deste importante simpósio que inaugu-
ra, na América Latina, a criação do GIS LE SU-
JET DANS LA CITE Sorbonne Paris Nord-Campus 
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Os vínculos tecidos entre nossas duas 
universidades estão baseados em 20 anos 
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de intensas relações científicas e de trabalho 
conjunto com outras universidades no Brasil, 
Argentina, Colômbia, México e Chile na pes-
quisa biográfica em educação. A criação de 
uma primeira rede internacional (BioGraFia) 
nos reuniu em 2009, depois criamos juntos o 
Colégio Internacional de Pesquisa Biográfica 
em Educação (Cirbe) com as universidades 
Sorbonne Paris Nord, Universidade Paris Est 
de Créteil, Universidade de Lille e a Universi-
dade Livre de Berlim. Congressos, simpósios, 
jornadas de estudos e programas de pesqui-
sa ocorreram ao longo dos anos. Numerosas 
publicações foram lançadas: três coleções 
sobre a pesquisa biográfica, na França, no 
Brasil e na Argentina. Duas revistas foram 
criadas: na França, a revista internacional Le 
sujet dans la Cité e, no Brasil, a Revista Bra-
sileira de Pesquisa (Auto)biográfica. E nossa 
rede tem crescido e se expandido progressiva 
e duravelmente, dando-nos uma visibilidade 
incontestável. Em 2022, a criação do GIS (gru-
po de interesse científico, na sigla francesa) 
LE SUJET DANS LA CITÉ Sorbonne Paris Nor-
d-Campus Condorcet permite uma extensão 
ainda mais ampla e uma ancoragem fortaleci-
da em nossa rede de pesquisa.

Pensar em novos termos e pensar novos 
termos le sujet dans la Cité: tal é a perspectiva 
adotada para construção desta conferência. O 
título do GIS – cuja tradução literal em portu-
guês seria o sujeito na Cidade, mas que, pe-
las razões que ficarão mais claras ao longo da 
exposição, será aqui traduzido como o sujeito 
na Polis – responde à vontade programática de 
traduzir em termos ético-políticos as relações 
entre o indivíduo e o social. Aí está o desafio 
político de nossa corrente de pesquisa biográ-
fica, que visa explorar a dimensão constituti-
va dos processos integrados de individuação-
subjetivação-socialização no desenvolvimento 
e formação dos sujeitos e de seu poder de agir 
no espaço social.

A criação de uma nova entidade, uma nova 
instituição de pesquisa e formação – como este 
GIS – se inscreve numa história e tem suas ori-
gens em desenvolvimentos teóricos, práticas 
e instituições anteriores. Trata-se certamente 
de uma oportunidade para revisitar o campo 
contextual e conceitual no qual se edifica, para 
recolocar em discussão as ideias, representa-
ções e noções que até agora orientaram e es-
truturaram o pensamento de seus membros 
e atores. Esse é o trabalho, ainda em grande 
parte propedêutico, que eu gostaria de propor 
a partir do título programático que representa 
o sujeito na Polis.

Se proponho pensar em novos termos o 
sujeito na Polis, isso me parece indissociável 
do desafio de pensar novos termos, que nos é 
imposto pelo contexto de um novo estágio do 
mundo. Tal estágio do mundo é o de uma nova 
etapa geológica de origem humana na histó-
ria do sistema Terra, essa era que os cientis-
tas denominaram “Antropoceno”, cujas conse-
quências estão transformando profundamen-
te as condições da vida sobre a Terra e nossa 
própria condição humana. História da Terra e 
história da espécie humana agora convergi-
ram. Essa colisão de duas Histórias marca uma 
ruptura na relação que une os seres humanos 
à Terra. Pela primeira vez, seus habitantes se 
tornaram os principais motores das mudan-
ças que a afetam. Os distúrbios gerados pelos 
efeitos da atividade humana têm consequên-
cias múltiplas: clima, segurança alimentar, 
acesso aos recursos vitais, migrações forçadas 
e repentinas, precariedade energética... Eles 
obrigam as relações internacionais a inventar 
e implementar novas políticas globais. Trata-
se da era dos humanos e também de uma de-
sordem planetária inédita.

Se lembrarmos que terminus, em latim, de-
signa a fronteira que delimita um campo, um 
terreno, as mutações ecossistêmicas do An-
tropoceno e as revoluções ecológicas, antro-
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pológicas e ontológicas que delas resultam 
indicam os novos termos – quer dizer, as no-
vas fronteiras e, portanto, novos territórios, 
mas também os novos limites temporais – nos 
quais podemos tentar pensar o que está acon-
tecendo com nosso mundo terrestre, com as 
formas de vida que o habitam, incluindo as da 
nossa vida humana. Tais deslocamentos – no 
espaço e no tempo, nas representações e ca-
tegorias que foram da modernidade ocidental 
globalizada – não podem deixar de impactar 
nossa compreensão do sujeito e da Polis, do 
sujeito na Polis.

O sujeito e a Polis: duas noções 
problematizantes 
Antes de prosseguir nesta reflexão prospecti-
va, e a fim de conduzi-la a partir dos referen-
ciais teóricos que têm sido nossos até agora, 
será útil recordar o que queremos dizer com 
os termos “sujeito” e “Polis” e de que maneira 
os articulamos. 

Não vou retraçar aqui a longa história do 
conceito de sujeito, suas evoluções e trans-
formações. Direi simplesmente que, numa 
de suas mais fortes acepções históricas, 
o conceito de sujeito abrange a ideia que o 
Ocidente tem do ser humano, de sua unida-
de, de sua autonomia, de sua capacidade de 
pensar a si mesmo e de conduzir-se por si 
mesmo. O sujeito cartesiano – já que a filoso-
fia de Descartes é fundadora e emblemática 
dessa concepção do homem – corresponde a 
um ser que é senhor de si mesmo e de suas 
paixões, que encontra na razão os recursos 
para o conhecimento e controle de si mesmo. 
Essa concepção está de acordo com toda a 
tradição antropológica e cultural do Ocidente 
moderno, e apoia a ambição do homem oci-
dental de se determinar, de se governar a si 
mesmo. E ela é o fundamento da ambição de 
conhecer e governar o mundo, de tornar-se 

senhores e possuidores da natureza, como 
escreveu Descartes.

Essa concepção de um sujeito como senhor 
de si e do universo foi profundamente contro-
vertida e minada, de um lado pelas grandes 
tragédias que marcaram o século XX – o colo-
nialismo, as duas guerras mundiais, os campos 
de concentração, os genocídios – e de outro 
lado pelas ciências humanas e sociais que des-
construíram profundamente essa visão do Ser 
Humano. Tanto assim que, ao longo do último 
terço do século XX, o termo “sujeito” foi objeto 
de uma espécie de proibição, associado a uma 
concepção do ser humano que a Filosofia, a 
Psicanálise e a Antropologia tornavam obsole-
ta. Depois, na virada do milênio – e, em grande 
parte, como resultado dessas mesmas Ciências 
Humanas e Sociais – deu-se o chamado retor-
no do sujeito. Mas esse sujeito de retorno não 
era mais, e não é mais, o sujeito essencializado 
e conquistador da tradição cartesiana. Ele res-
ponde ao reconhecimento da dimensão subje-
tiva do humano, ao fato de os indivíduos hu-
manos experimentarem subjetivamente o que 
lhes acontece, relacionando-o a um si mesmo, 
a uma instância pessoal que constrói repre-
sentações, experimenta afetos, põe em marcha 
uma certa reflexividade, age sobre práticas etc. 
Desse ponto de vista, como nos lembrou Fou-
cault, o sujeito se refere a uma polaridade du-
pla e contraditória: ele é tanto aquele que se 
submete, que sofre, que é governado desde o 
exterior ou desde o interior, numa palavra, que 
é sujeitado; como aquele que é capaz de pen-
sar e agir sobre si mesmo e sobre o mundo que 
o rodeia. Toda a problemática contemporânea 
do sujeito reside nessa tensão entre as deter-
minações, condicionamentos, formatações, 
dependências e vínculos de todo tipo – físicos, 
econômicos, sociais, culturais, políticos, psico-
lógicos – que sujeitam o indivíduo humano; e 
as capacidades através das quais ele faz algo 
com aquilo que o faz, procura tornar-se o sujei-
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to daquilo que o produz, e tornar-se ator em si 
mesmo. Compreendemos, então, outra dimen-
são do reconhecimento da subjetividade hu-
mana: como os valores éticos podem estar li-
gados a essa figura do sujeito capaz, figura que 
implica formas de consciência de si, de relação 
valorizada consigo mesmo, com sua existência 
sua ação.

Aí está, de maneira bastante esquemática, 
o que eu gostaria de retomar sobre o termo 
“sujeito” e sobre o uso que dele fazemos: para 
nós, o sujeito não é um estado, mas sim um 
movimento, uma tensão, é sempre um tornar-
se, um processo, nunca fixado nem tampouco 
concluído. E esse processo se dá em situação 
e em interação, o sujeito não existe em si ou 
para si mesmo, é sempre compreendido den-
tro das relações, contextos e ambientes com 
os quais interage.

Passemos ao segundo termo, o de “Polis”. 
O conceito que ele designa é precisamente um 
dos ambientes e, em última instância, um dos 
constituintes do tornar-se sujeito. E tal concei-
to exige esclarecimento. Com o termo francês 
Cité – que escrevemos com letra maiúscula –, 
referimo-nos à polis grega, o conjunto de for-
mas que uma comunidade humana institui 
para se organizar, conceber maneiras de con-
viver, dotar-se de instituições, criar formas de 
governança. A Polis abrange, assim, a dimensão 
política no sentido mais forte do termo, como 
os gregos – e mais especificamente os atenien-
ses – a inventaram, dando a si mesmos uma 
politeia, uma constituição, e explorando as vias 
de uma governança por aquilo que a constitui, 
isto é, pelo povo, pelos cidadãos. A Polis con-
siste nos humanos reunidos trabalhando em 
sua vida comum, dando a si mesmos suas leis e 
regras, estabelecendo seus deveres e direitos. 
Mas, assim como o sujeito, a Polis tampouco 
é um estado fixo, ela é também um processo 
incessante, pois está sempre por fazer, existe 
numa interminável instituição de si mesma. 

Em nossa abordagem, o sujeito e a Polis 
existem em relações de constituição recíproca: 
as formas de realização do sujeito só têm efei-
to e só adquirem sentido em espaços comuns, 
onde os indivíduos têm o direito e a capaci-
dade de agir sobre as modalidades de convi-
vência, ou seja, de formar a Polis. Postular a 
relação sintática do sujeito na Polis significa 
dizer que o sujeito só existe em relação à Polis 
e, ao mesmo tempo, que não existe Polis que 
não seja formada por sujeitos.

Inscrita na história e na sociedade, essa re-
lação entre o sujeito e a Polis coincide com as 
condições de realidade de sua realização co-
mum. A Polis é a projeção, o alvo das associa-
ções humanas, assim como o sujeito é a proje-
ção, o alvo do indivíduo humano. Em busca de 
seu poder de agir, o sujeito é confrontado com 
as realidades sociais, políticas e ideológicas das 
formas de sociedade em que vive: família, meio 
social, grupo profissional, nação, estado etc., e 
com os mundos das representações, crenças e 
valores que as sustentam. E é a partir desses 
pertencimentos e dependências materiais e 
imateriais que os indivíduos humanos exercem 
seu devir e sua capacidade como sujeitos.  

Na época contemporânea, desde o último 
quarto do século XX, as condições de indivi-
dualidade foram profundamente transforma-
das e afetaram todas as áreas da vida coleti-
va e individual: a família, o casal, a educação 
e formação, o trabalho, o emprego, as práticas 
sociais, a ciência e tecnologia, as formas de po-
der e de participação no poder etc. Tais trans-
formações sociais afetaram consideravelmen-
te as formas da relação consigo mesmo e com 
os outros. Em particular, estamos assistindo a 
uma verdadeira mudança de regime na relação 
entre o indivíduo e a sociedade, que se traduz 
pelas injunções impostas a indivíduos cada vez 
mais solicitados a serem responsáveis por si 
mesmos, a serem os atores de sua existência, 
empreendedores e autores de suas vidas. 
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Nesse quadro geral, que define o que cha-
mamos de condição biográfica, os trabalhos da 
pesquisa biográfica examinam as modalidades 
de exercício e realização dos sujeitos nas or-
ganizações e funcionamentos contemporâneos 
do con-viver (instituições, comunidades, estru-
turas estatais). Seja em educação e formação 
sob todas as suas formas, na vida social e pro-
fissional, na saúde e na experiência da doen-
ça, na mobilidade e migração, na criação e na 
experiência estética, nas práticas militantes e 
políticas – em  todos os campos da atividade 
humana e da experiência, trata-se sempre de 
reconhecer e compreender como os sujeitos 
em processo de formação se formam e se atua-
lizam, como se desenvolvem as capacidades 
individuais e coletivas, como se territorializam 
diferentes formas de poder agir, que são tam-
bém poder pensar, poder criar e poder viver.

Pensar o sujeito na Polis na era 
do Antropoceno
O GIS Le sujet dans la Cité se inscreve de fato e 
de direito na continuidade desses trabalhos e 
pesquisas, os quais pretende prolongar e apro-
fundar, dando-lhes maior visibilidade dentro 
da comunidade científica nacional e interna-
cional. No entanto, faltaria sua vocação de es-
clarecimento e criação se não tomasse nota da 
especificidade do contexto biofísico e cogniti-
vo em que emerge, o que traz à tona questões 
que já não são apenas ambientais, mas que 
dizem respeito às próprias condições da vida 
no sistema Terra. Volto, assim, às minhas ob-
servações introdutórias e à minha intenção de 
revisitar de maneira prospectiva, em tal con-
texto, os campos de definição e compreensão 
do sujeito e da Polis e sua articulação.

Qual é nossa Polis?
Uma maneira de entrar nessa reflexão é ree-
xaminar o que podemos colocar hoje sob o 

termo “Polis”. Qual é nossa Polis hoje? Qual é 
nossa Polis, num momento em que estamos 
nos tornando maciçamente conscientes das 
consequências da atividade humana e das ca-
tástrofes que provoca tanto no regime climá-
tico quanto na biosfera e na sociosfera? Qual 
é nossa Polis, quando estamos cada vez mais 
conscientes de nossas filiações e pertenci-
mentos, nossos parentescos (HARAWAY, 2020) 
com o conjunto das formas de vida? Qual é 
nossa Polis, quando experimentamos que não 
apenas estamos no mundo, mas que somos do 
mundo?

Tais questionamentos, as constatações so-
bre as quais repousam e as perspectivas que 
abrem devem nos levar a reexaminar de forma 
radical as referências de tempo, espaço e re-
lações a partir das quais nossa modernidade 
pensou a ordem da Polis. Existe aqui um tra-
balho considerável a ser feito, do qual posso 
apenas esboçar uma visão modesta e provisó-
ria, mas cuja continuidade no sentido de um 
desenvolvimento mais amplo e aprofundado 
será possibilitada por um colóquio a ser rea-
lizado em breve.2

Como um passo preliminar, mas que permi-
tirá evitar certas imprecisões, devo esclarecer 
que esse trabalho não pode ser realizado sem 
o reconhecimento histórico das responsabili-
dades da catástrofe ecológica do Antropoceno 
(MALM, 2017; BONNEUIL & FRESSOZ, 2013). Esta 
não pode ser unicamente atribuída à espécie 
humana como um todo genérico. Ela faz parte 
de uma história e de uma antropologia eviden-
temente globalizada, mas que é antes de tudo 
o trabalho do Ocidente moderno, sua ciência, 
suas técnicas e sua cultura, que fizeram da 
natureza um objeto exterior a ser conhecido, 
possuído e explorado (no qual podemos reco-
nhecer as três formas de controle e de domi-

2	 Referência ao Colóquio internacional “O paradigma 
do biográfico na era do Antropoceno”, a ser realizado 
em Paris nos dias 14, 15 e 16 de fevereiro de 2023 na 
Maison des Sciences de l’Homme Paris Nord.
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nação). E produz seus efeitos, no sentido mais 
forte do termo, num sistema produtivista glo-
balizado e orientado exclusivamente para o 
lucro, a privatização e a exploração de todos 
os recursos naturais, inclusive os recursos hu-
manos (capitaloceno).

A Polis demandada pela Era Antropocênica 
resulta de vários níveis de tomada de cons-
ciência ou reflexividade: uma reflexividade 
geológica e histórica que olha retrospectiva-
mente para a inscrição humana no mundo na-
tural e redescobre as escalas e regimes tem-
porais de sua habitação terrestre (BONNEUIL 
& FRESSOZ, 2016); uma reflexividade ecológica 
que redefine os espaços aos quais pertence-
mos com outras espécies, tanto animais quan-
to vegetais (LATOUR, 2015; MORIZOT, 2020); uma 
reflexividade antropológica que nos devolve à 
cartografia dos seres vivos, reexamina nossas 
relações com entidades e espécies não huma-
nas, e revisita nossos modos de identificação 
(DESCOLA, 2005); uma reflexividade social que 
não separa as questões das desigualdades de 
classe, raça, sexo e gênero das questões eco-
lógicas, mas leva em conta suas estreitas con-
junções (GUATTARI, 1989; 2018); uma reflexivi-
dade política que, tendo em conta o conjunto 
dessas dimensões, procura conceber o quadro 
e as orientações a partir das quais traduzi-las 
em propostas políticas num cenário público 
singularmente ampliado (LATOUR, 2017; CHAR-
BONNIER, 2020).

Embora sejam declarações bastante abs-
tratas para tentarmos nos aproximar do que 
seria nossa Polis, tais quadros complementa-
res de reflexão começam a indicar as direções 
em que poderia ser concebida a ampliação de 
nossa Polis, e que sentido e conteúdo dar em 
particular ao termo “nossa” que já não esta-
ria restrito apenas à humanidade – e muito 
menos aos meros Estados-Nação que tradu-
zem a Polis moderna –, mas que se abriria ao 
que Bruno Latour chama “os terrestres”  (LA-

TOUR, 2017), ou seja, o conjunto dos agentes, 
humanos e não humanos, que coabitam, in-
teragem e defendem seus campos de vida  e 
seus pontos de vida. Tal perspectiva nos leva 
a requestionar o que poderia constituir um 
comum, apreendido tanto em suas dimen-
sões temporais e espaciais como nas formas 
de vida, relações e composições que apresen-
ta. É tendo esse comum terrestre como fundo 
que poderia ser refundada a Polis, que pode-
riam ser reinventadas formas de convivência, 
formas de organização, governança e parti-
cipação que considerem a pluralidade onto-
lógica dos modos de existência e novos ar-
ranjos da cena pública. Trata-se, certamente, 
de um ponto de partida para se pensar uma 
ecologia da Polis que conduza a uma recon-
sideração, não somente de seus contornos e 
atores, mas também de seus objetivos à luz 
do que devemos chamar de desastre da Mo-
dernidade, em sua ambição de produção e de 
crescimento indefinido – uma ambição para 
a qual a Polis moderna, tal como nasceu no 
Ocidente nos séculos XVII e XVIII e se desen-
volveu até os dias de hoje, tornou-se o veícu-
lo em todo o mundo.

Essa refundação, ou melhor, essa nova gê-
nese da Polis, convida a uma transformação 
profunda. Muito mais do que proteção da na-
tureza, muito mais do que a preservação de 
um ambiente sustentável. Longe de cercar o 
social, o que antes chamávamos de “natureza” 
atravessa e trabalha o social, escreve Christo-
phe Bonneuil (2021, p. 38). Trata-se, portanto, 
de pensar em conjunto poderes de ação para 
além das atividades humanas. O que está em 
jogo, nas mentes e nos corpos, é uma nova ma-
neira de habitar a Terra, de pertencer a essa 
zona crítica (LATOUR, 2021), essa ínfima parte 
do universo, essa porção circunscrita do globo 
terrestre onde a vida se desenvolveu.   

Tal ecologia global, que servirá de base à 
futura Cidade, encontrou formulações parti-
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cularmente vivas nos últimos escritos de Félix 
Guattari, em torno da noção de ecosofia: 

[…] apenas uma articulação ético-política – que 
eu chamo de ecosofia – entre os três registros 
ecológicos, o do meio ambiente, o das relações 
sociais e o da subjetividade humana, seria sus-
ceptível de esclarecer adequadamente estas 
questões. (GUATTARI, 1989, p. 12-13).

Para Guattari, a preocupação ambiental não 
pode ser dissociada de uma ecologia humana, 
tanto social quanto mental, convidando a uma 
reinvenção das práticas sociais e integrando o 
que ele chama de espécies incorpóreas:

[…] A crise ecológica se refere a uma crise mais 
geral do social, do político e do existencial. […] 
Então, a pergunta lancinante retorna; como mo-
dificar as mentalidades, como reinventar práti-
cas sociais que devolveriam à humanidade – se 
ela jamais o teve – um senso de responsabilida-
de não apenas por sua própria sobrevivência, 
mas também pelo futuro de toda a vida neste 
planeta, tanto das espécies animais e vegetais 
como das espécies incorpóreas, se assim posso 
dizer, como a música, as artes, o cinema, a rela-
ção com o tempo, o amor e a compaixão pelos 
outros, o sentimento de fusão dentro do cos-
mos? (GUATTARI, 2108, p. 60).    

Qual tornar-se sujeito?
Essa afirmação de Guattari, que suscita a 
questão da responsabilidade coletiva da hu-
manidade diante dos tempos futuros, leva-nos 
a considerar o outro lado, o outro termo de 
nosso questionamento, que se refere ao sujei-
to. Que figura do sujeito poderia emergir dessa 
nova gênese da Polis, que tipo de tornar-se su-
jeito seria esse?

Mais do que nunca, e em relação direta a 
uma abordagem abrangente e integrativa da 
Polis, esse tornar-se será um tornar-se sujeito 
com. Antes de tudo, com outros sujeitos hu-
manos em devir, confrontados com todas as 
formas de alteridade apresentadas pela di-
versidade humana de culturas, sociedades e 

individualidades, bem como com as múltiplas 
configurações das relações sociais e políticas 
em que estão inscritos; mas também em resso-
nância, como diria Hartmut Rosa (2021), ou em 
parentesco, segundo Donna Haraway (2020), 
com as entidades e seres não humanos com 
os quais compartilhamos a mesma filiação ter-
restre. 

Como diz D. Haraway, com seu estilo tão 
particular: “fazer parentes, fazer categorias, 
espécies, gêneros, demonstrar cuidado, criar 
parentescos sem laços de nascimento, encon-
trar-se numa proximidade lateral e ecoar de 
tantas outras maneiras [...]”. (HARAWAY, 2020, 
p. 227).

E se ouvimos Harmut Rosa comentando o 
subtítulo de seu livro Résonance, « Sociologie 
de la relation au monde » (2021): 

Isto é o que me importa: a relação entre o su-
jeito e o mundo, pois não existe sujeito total-
mente finito nem mundo totalmente finito; e os 
dois entram em contato. A ressonância está em 
ação quando existe encontro com outro. (ROSA, 
2022, p. 33-34).

O sujeito e o mundo só se constituem um 
por meio do outro, em inter-relações e intera-
ções. A relação consigo mesmo e a relação com 
o mundo são inseparáveis uma da outra – o 
mundo deve ser entendido aqui como mundo 
objetivo, social e subjetivo. 

Tal tornar-se sujeito com o mundo é tam-
bém um sentir com, agir com, pensar com, so-
nhar com, criar com. Multiplica nossos encon-
tros com o mundo e com os outros do mundo, 
ampliando assim nossa capacidade de fazer 
mundo, tornando-nos mais ricos em mundo, 
para usar a fórmula de Heidegger. Ao deslocar 
nossos pontos de vida, tais encontros com o 
mundo nos ensinam a praticar uma conversão 
de pontos de vista, no espírito do perspecti-
vismo caro a Eduardo Viveiros de Castro, essa 
concepção indígena de que o mundo é povoa-
do por outros sujeitos, agentes ou pessoas, 
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além dos seres humanos, cuja maneira de ver a 
realidade difere da dos seres humanos (VIVEI-
ROS DE CASTRO, 2017, p. 17).3 Ao oferecer novos 
pontos de bifurcações (GUATTARI, 2018, p. 316) 
a nossas experiências, novas possibilidades 
de decoincidência (JULLIEN, 2020) ou resingu-
larização da subjetividade (GUATTARI, 2018, p. 
310),4 esses encontros abrem novos espaços 
de subjetivação ou produção de subjetividade 
em nossas relações conosco mesmos e com os 
outros terrestres. Em particular, permitem que 
nossas narrativas desdobrem outras tramas, 
tecendo nossas biografias com a espessura e a 
diversidade do mundo.

A consciência redescoberta de nosso per-
tencimento terrestre não pode deixar de sus-
citar novas questões sobre o sentido que ad-
quire hoje o fato de pertencer à espécie huma-
na. Étienne Balibar nos fornece aqui preciosos 
elementos de resposta. Ao final de sua alocu-
ção sobre esse tema no Fórum Philo Le Mon-
de-Université du Mans, em novembro de 2021, 
ele resume da seguinte maneira suas conside-
rações:

Pertencer à espécie humana significa superar 
e rejeitar negativamente a recusa de pertenci-
mento que vem ocorrendo ao longo da história 
e continua a marcar nossa atualidade […]; sig-
nifica entrar num regime de solidariedade pas-
siva e ativa, cuja prova e urgência nos são da-
das pela pandemia; significa pertencer a mais 

3	 Esse convite para mudar o olhar, trazido pelo livro se-
minal de Eduardo Kohn, Comment pensent les forêts 
(2017), testemunha toda uma literatura cujos repre-
sentantes no mundo francófono incluem Baptiste 
Morizot (Sur la piste animale, 2018), Vinciane Despret 
(Habiter en oiseau, 2019), Laurent Tillon (Être un chê-
ne, 2021), Olivier Remaud (Penser comme un iceberg, 
2020), François Sarano (Au nom des requins, 2022), 
todos publicados na coleção Mondes sauvages, pela 
editora Actes Sud.

4	O  que me interessa «  [...] é ressingularizar a subje-
tividade, e não necessariamente por vias coletivas: 
por agenciamentos complexos, agenciamentos de 
grupos, mas não só de grupos, agenciamentos ma-
quinários, agenciamentos com outro tipo de am-
biente, com outro tipo de produtividade. Essa é uma 
opção que não está inscrita na história, uma opção 
ético-política que é um horizonte outro ». (GUATTARI, 
2018, p. 310-311)

de uma espécie devido à dependência mútua 
mas dissimétrica que nos liga a outros seres vi-
vos na Terra; significa diferir de nós mesmos e 
dos outros em relações de complementaridade, 
oposição e, evidentemente, sempre de poder, 
fundamentalmente instáveis e móveis. Como 
resultado, o pertencimento à espécie nunca é 
dado de uma vez por todas, é um pertencimen-
to que se faz e se desfaz, e, portanto, é da or-
dem de uma praxis ou de uma prática. 

Com a recomposição ou re-habitação de 
nosso pertencimento humano enquanto pro-
cesso em constante devir, também nossa dis-
posição para responder, nossa responsivida-
de é reinterrogada como a propriedade mais 
fundamental do homem e da relação humana 
com o mundo. (ROSA, 2021, p. 60) Em suas ex-
periências e encontros com o mundo, os seres 
humanos dispõem dessa capacidade, que é ao 
mesmo tempo sensível, intencional e reflexiva, 
de dar resposta, isto é, de produzir formas e 
significados, que se realizam nos e por meio 
dos modos de ação e conduta, dos afetos e 
ressonâncias emocionais, das representações 
e saberes, das obras e criações. Essa respon-
sividade poderia ser aumentada e deslocada 
pela mudança de nossa situação no mundo 
representada pelo Antropoceno. Poderão as-
sim integrar-se novos territórios, novas formas 
de vida às quais poderemos responder e que, 
pela forma como elas por sua vez responde-
rão, entrarão nas circulações de sentido e de 
sensação, de simbolização e de imaginário que 
constituem nosso mundo subjetivo.

Essa disposição para responder que nos 
torna sujeitos humanos é também nossa res-
ponsabilidade perante as entidades e os seres, 
humanos e não humanos, que compartilham 
nossa morada terrestre. A que e a quem de-
vemos responder individual e coletivamente? 
Que formalização ética, que consequências 
praxiológicas, que traduções jurídicas deve-
mos dar a esse pressuposto de responsabilida-
de? Eu não saberia responder aqui a perguntas 
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tão maciças, mas elas se prestam a desenhar a 
figura de um sujeito capaz por si e pelo mundo, 
que responde a si e ao mundo. 

Tal figura engaja o sujeito ético, mas tam-
bém social e político, que cada um de nós é 
potencialmente. E convida-nos a reconsiderar 
a relação entre o sujeito e a Polis, que procurei 
problematizar a partir de aproximações e no 
contexto de incertezas em que nos encontra-
mos. Sobre os primeiros elementos que pro-
curei destacar, posso concluir que engajam as 
finalidades dos processos de constituição do 
sujeito e da Polis, bem como suas realizações 
mútuas; e que denunciam os impasses eco-
lógicos e humanos a que conduz um sistema 
econômico e político voltado a uma acelera-
ção indefinida de produtividade, crescimento 
e consumo – a qual cobra como preço aquilo 
que Harmut Rosa, depois de outros, caracte-
riza como uma perda do mundo. Eu gostaria 
de terminar convocando, com Félix Guattari, 
à restauração da Cidade subjetiva, entendida 
como uma refinalização coletiva das ativida-
des humanas (2018, p. 34), que reoriente as 
finalidades econômicas, mas também cientí-
ficas e tecnológicas da Polis por vir, a fim de 
visar a uma reapropriação individual e coletiva 
da subjetividade humana (Ibid., p. 65).

Nosso desejo – e empenharemos todos os 
nossos esforços para torná-lo realidade – é 
que o GIS Le sujet dans la Cité se engaje nessa 
direção e que possa trabalhar na concepção e 
implementação de tal projeto.
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As políticas públicas – como a Lei de Cotas – buscam assegurar e 
ampliar a presença de afrodescendentes na educação superior. Con-
tudo, as desigualdades de acesso à universidade continuam sendo 
uma realidade para a população negra, bem como a ocupação de 
posições neste âmbito. Nesse sentido, a presente investigação ana-
lisa as histórias de vida de professoras universitárias negras, enfati-
zando as relações entre educação, trabalho e docência universitária. 
Foi desenvolvida pesquisa qualitativa, de característica exploratória, 
a partir de histórias de vida analisadas sob a perspectiva hermenêu-
tica. Identifica-se que as participantes tiveram suas escolhas pro-
fissionais incentivadas pela família e todas vivenciaram condições 
semelhantes: precisaram conciliar educação e trabalho durante o 
percurso acadêmico, e a docência universitária tornou-se objetivo 
profissional após o ingresso na pós-graduação.  As docentes revelam 
que suas histórias são marcadas pela dupla discriminação – de raça 
e gênero – sendo suas presenças nas instituições de ensino superior 
valorizadas por colegas afrodescendentes, gerando reflexões em es-
tudantes negras(os) e não negras(os).
Palavras-chave: Docência. Ensino superior. Mulheres negras.

LIFE STORIES OF BLACK TEACHERS IN HIGHER 
EDUCATION
Public policies - such as Quota Law - seek to ensure and expand the 
presence of people of African descent in university education. How-
ever, inequalities in access to university remain a reality for the black 
population, as well as occupying positions in this area. In this sense, 
the present investigation analyzes the life stories of black university 
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professors, emphasizing the relationship between education, work 
and university teaching. Qualitative research, with an exploratory 
characteristic, was developed from life stories analyzed from a her-
meneutic perspective. It is identified that the participants had their 
professional choices encouraged by the family and all experienced 
similar conditions: they had to reconcile education and work during 
their academic career, and university teaching became a profession-
al objective after entering postgraduate school. The teachers reveal 
that their stories are marked by double discrimination - of race and 
gender - with their presence in university education institutions val-
ued by colleagues of African descent, generating reflections in black 
and non-black students.
Keywords: Teaching. University education. Black women.

HISTORIAS DE VIDA DE PROFESORAS NEGRAS EN LA 
EDUCACIÓN SUPERIOR
Las políticas públicas brasileñas - como la Ley de Cuotas - buscan 
asegurar y ampliar la presencia de afrodescendientes en la educa-
ción superior. Sin embargo, las desigualdades de ingreso a la univer-
sidad siguen siendo una constante para la población negra, sin olvi-
dar las que se presentan para la ocupación de puestos en el rubro. 
En este sentido, el presente estudio analiza las historias de vida de 
profesoras universitarias negras, destacando la relación entre edu-
cación, trabajo y docencia universitaria. La investigación presentada 
es cualitativa, de carácter exploratorio y fue desarrollada a partir de 
historias de vida analizadas desde una perspectiva hermenéutica. 
Se identificó que las participantes tuvieron opciones profesionales 
motivadas en el ámbito familiar, con condiciones de vida similares: 
conciliaron la educación y el trabajo durante su carrera académi-
ca, convirtiendo la docencia universitaria en un objetivo profesional 
posterior del ingreso a la escuela de posgrado. Las docentes revelan 
que sus historias están marcadas por una doble discriminación -de 
raza y género- en su actuación en instituciones de educación supe-
rior, mientras que la misma es valorada por colegas afrodescendien-
tes, pues incita a la reflexión en estudiantes negros y no negros de 
género indistinto.
Palabras clave: Docencia. Enseñanza superior. Mujeres negras.
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Introdução
O século XX é marcado por transformações 
que estabeleceram mudanças significativas 
no mundo do trabalho, a partir do desenvol-
vimento de novas tecnologias, de incessantes 
reconfigurações das relações laborais e da am-
pliação dos espaços ocupados pelas mulheres 
em diversas atividades profissionais. Contu-
do, Munanga e Gomes (2016) salientam que a 
situação da mulher negra passou por poucos 
avanços se comparada com as mulheres não 
negras. Apesar das transformações nas condi-
ções de vida e de trabalho, as pretas e pardas 
vivenciam uma desigualdade social mais acen-
tuada se comparada às mulheres e homens 
não negros, mesmo depois de 300 anos de 
escravização dos povos africanos no Brasil e 
decorridos mais de 100 anos do fim do regime 
escravista, evidenciando efeitos da dupla dis-
criminação por serem negras e mulheres.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de 
Geografia e Estatística (IBGE) (2019), a maior 
distância de rendimentos ocorre quando com-
parados os indicadores dos homens brancos e 
das mulheres pretas ou pardas. Uma mulher 
negra recebe menos da metade do que um ho-
mem branco, ou seja, 44,4%. As desigualdades 
raciais no mercado de trabalho também são 
apontadas pelo Departamento Intersindical de 
Estatística e Estudos Socioeconômicos (Diee-
se) (2020): entre o primeiro e segundo trimes-
tre de 2020, mais de 6 milhões de mulheres e 
homens negros saíram da força de trabalho; 
entre os brancos, o número de pessoas na 
mesma situação chegou a 2,4 milhões. Os ín-
dices evidenciam a desigualdade de gênero e 
raça na taxa de desocupação: para as mulhe-
res, a taxa no segundo trimestre foi de 18,2%; 
enquanto que, para os homens não negros, 
não ultrapassou 9,5%.

Em relação à educação, políticas públicas 
como a Lei nº 12.711/2012, conhecida como a 

Lei de Cotas, buscam assegurar e ampliar a 
presença de afrodescendentes na educação 
superior, podendo sugerir que o acesso garan-
ta à população negra a igualdade de oportu-
nidades. No entanto, de acordo com os dados 
do Censo da Educação Superior (INEP, 2020), 
o percentual de docentes negras(os) nas ins-
tituições de ensino superior no Brasil é de 
apenas 2%, enquanto o percentual de docen-
tes autodeclaradas(os) brancas(os) é de 52,1%. 
Se realizado o cruzamento dos indicadores 
de raça e gênero, as desigualdades são ainda 
mais perceptíveis. Conforme o último levanta-
mento que associa estes dois marcadores so-
ciais na docência da educação superior (INEP, 
2017), as mulheres pretas com doutorado são 
0,4% do corpo docente na pós-graduação no 
Brasil. Quando somadas as mulheres pretas e 
pardas com doutorado, não chegam a 3% do 
total de docentes.  

Ribeiro (2017) sustenta a importância do 
debate sobre a posição ocupada pelas mu-
lheres na sociedade, buscando entender que 
as múltiplas discriminações por raça, gênero, 
classe, sexualidade, entrecruzam-se e geram 
diferentes formas de opressão, incluindo as 
desigualdades educacionais e no mundo do 
trabalho. Euclides (2017) salienta que mesmo 
com os avanços e políticas para acesso da po-
pulação negra no sistema educacional e para 
a inserção e permanência no mercado de tra-
balho, as mulheres negras continuam enfren-
tando barreiras para trilhar percursos profis-
sionais semelhantes aos dos homens e mulhe-
res brancas e homens negros, o que torna re-
levante a realização de estudos que analisem 
as diversas formas de opressão em diferentes 
contextos.

Em relação às professoras universitárias 
negras, Quadros (2015) defende que pesqui-
sar sobre essas mulheres implica olhar de 
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maneira atenta aos diversos acontecimentos. 
Analisar as vivências de mulheres que são pro-
tagonistas nas relações de raça e gênero, em 
uma sociedade hierarquicamente estruturada 
e multirracial como a brasileira, requer uma 
reflexão aprofundada. Santos (2018) salienta 
que observar as nuances de racismo e sexismo 
no ambiente universitário, tendo como sujei-
tos professoras negras, possibilita um “olhar 
de dentro” sobre as opressões existentes em 
espaços ditos inconcebíveis de discriminação.

Diante dos elementos apresentados, foi 
desenvolvida investigação que tem como ob-
jetivo analisar histórias de vida de docentes 
universitárias negras, buscando investigar re-
lações entre educação, trabalho e docência 
universitária. A pesquisa qualitativa e explora-
tória tem como fonte de coleta de dados entre-
vistas realizadas com três professoras negras 
que atuam em instituições privadas de ensi-
no superior. A partir do relato das participan-
tes, foram estabelecidas categorias de análise 
buscando responder à questão de pesquisa, 
partindo dos seguintes elementos advindos 
das histórias compartilhadas: escolarização e 
formação universitária, pós-graduação e do-
cência na educação superior.

A mulher negra e o mundo do 
trabalho
Davis (2016) sustenta que o espaço que o tra-
balho ocupa hoje na vida de muitas mulheres 
negras no mundo ainda reproduz um padrão 
estabelecido no período de escravidão. No 
passado escravista, enquanto os homens so-
friam punições que consistiam em açoitamen-
tos e mutilações, as mulheres, além de serem 
açoitadas e mutiladas, também eram estupra-
das. Para os colonizadores, o estupro era uma 
expressão de domínio econômico e controle 
do proprietário em relação às suas escravas 
na condição de trabalhadoras. 

Schumaher e Brazil (2007) afirmam que as 
mulheres negras escravizadas no país tam-
bém eram exploradas sexualmente pelos co-
lonizadores, pois muitas que trabalhavam na 
casa-grande se tornavam vítimas de estupro 
e assédios constantes, sendo obrigadas a vi-
ver como concubinas de seus senhores. Davis 
(2016) assinala que, após a escravização, mui-
tas mulheres negras continuaram trabalhan-
do nas plantações; para as demais, restavam 
como alternativas os trabalhos domésticos ou 
serviços como lavar roupas em casa para famí-
lias brancas, sendo difícil escapar da lógica do 
campo, cozinha ou lavanderia. 

Munanga e Gomes (2016) observam que as 
mulheres negras deixaram suas casas para que 
as mulheres brancas pudessem atuar como 
trabalhadoras, ficando novamente restritas 
em posições profissionais no âmbito domés-
tico, no cuidado com a casa e os filhos de ou-
tras famílias.  Sobre a presença das mulheres 
negras no mundo do trabalho, Ribeiro (2018) 
declara que são poucos os empregadores que 
contratam mulheres negras para as suas va-
gas. Embora as mulheres tenham conquistado 
espaços no mundo do trabalho, a incidência 
da raça e de gênero ainda agudiza a precari-
zação do trabalho, pois as mulheres represen-
tam 92% das pessoas ocupadas com trabalho 
doméstico (4,5 milhões), sendo que 65% delas 
são negras. As trabalhadoras domésticas ne-
gras têm as jornadas de trabalho mais longas 
e perderam mais posições de trabalho entre 
2019 e 2020: as negras de 3,9 milhões para 3 
milhões, e as não negras de 1,9 milhão para 1,5 
milhão (DIEESE, 2021). 

Conforme denuncia Carneiro (2003), o não 
reconhecimento das sequelas do racismo e da 
discriminação racial nos processos de seleção 
e alocação da mão de obra feminina, mesmo 
em situações em que as mulheres negras pos-
suem qualificação e formação necessárias aos 
cargos, tornou insustentável manter um dis-
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curso feminista universal. Portanto, é possível 
perceber que apesar dos avanços das mulhe-
res obtidos graças às lutas dos movimentos 
feministas na ocupação de espaços sociais, as 
mulheres negras ainda precisam enfrentar as 
barreiras da discriminação racial, o que tem 
sido sustentado pelo feminismo negro.1

Educação como estratégia de 
combate à discriminação de raça 
e gênero
A população negra precisou e ainda precisa ul-
trapassar as barreiras impostas pelo racismo 
e, dentre os estigmas existentes, identifica-se 
a crença de que os afrodescendentes possuem 
menor capacidade intelectual e que, por esse 
motivo, encontram-se em situação de desi-
gualdade social. Gomes (2010) salienta que 
o estereótipo de inferioridade da população 
presente no cotidiano social e educacional é 
o reflexo de algo construído historicamente e 
sofre um processo de retroalimentação, refor-
çando e legitimando as práticas racistas pre-
sentes no imaginário social. Gonçalves e Silva 
(2000) explicitam que, no período pós-aboli-
ção, a população negra se depara com o aban-
dono, continuando em condição de desigual-
dade, pois a necessidade de trabalhar afastava 
homens e mulheres dos bancos escolares.

Munanga e Gomes (2016) enfatizam que 
as políticas universais de acesso à educação, 
implementadas durante o século XX, não fo-
ram suficientes para alterar as desigualdades 
educacionais geradas pelo racismo estrutural. 
Conforme Gomes (2012), a educação sempre foi 
uma das pautas das entidades negras ao longo 
do seu percurso. O acesso à formação educa-
cional é visto pelo Movimento Negro Unificado 
(MNU) como um direito daqueles que lutam 

1	O  feminismo negro foi o movimento que concreta-
mente introduziu os constructos raça e classe no de-
bate feminista (HOLLANDA  et al., p. 21, 2020).

pela democracia e como uma possibilidade de 
ascensão social.

Além das dificuldades de acesso à educa-
ção, o racismo e a discriminação produzem 
efeitos nas práticas de ensino. Silva e Gomes 
(2007) consideram que, mesmo a diversidade 
étnico-racial constituiindo uma característica 
marcante da sociedade brasileira, de forma 
contraditória, ela é muitas vezes ignorada nos 
ambientes educacionais. Ribeiro (2018) decla-
ra que, apesar da Lei nº 10.639/2003 (BRASIL, 
2003), que estabelece diretrizes e bases para 
inclusão no currículo da rede de ensino públi-
co da temática História e Cultura Afro-Brasilei-
ra, é evidente a resistência por parte dos edu-
cadores, mostrando que racismo estrutural se 
manifesta de forma sutil através do silencia-
mento sobre a história dos povos africanos no 
Brasil. Como consequência, a tomada de cons-
ciência a respeito da contribuição histórica da 
cultura afro-brasileira torna-se inviável, refor-
çando as ópticas e práticas excludentes tam-
bém na educação.

Os impactos do racismo também são per-
cebidos no ensino superior. Conforme dados 
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio Teixeira (INEP) (2020), ape-
nas 7,12% do total de matrículas realizadas nos 
cursos de graduação presenciais e a distância 
são de estudantes que se autodeclaram pre-
tos, seguidos de 31,02% de estudantes pardos 
e 42,43% de autodeclarados brancos. É notável 
a diferença entre o percentual de estudantes 
que se autodeclaram pretos e brancos, sendo 
este mais um indicativo da presença do racis-
mo estrutural na sociedade brasileira.

Percurso investigativo
Esta investigação possui enfoque qualitativo, 
de nível exploratório, tendo como objetivo 
analisar histórias de vida de professoras uni-
versitárias negras, buscando compreender as 
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relações entre educação, trabalho e docência 
universitária. A pesquisa focaliza o contexto de 
três docentes que atuam em instituições pri-
vadas de educação superior, interpretada sob 
a perspectiva hermenêutica.

A coleta de dados foi realizada a partir de 
entrevistas, nas quais as participantes foram 
convidadas a compartilhar suas histórias de 
vida. Josso (2006) defende que, ao rememorar 
sua história, o participante compartilha o que 
sabe sobre si mesmo e sobre o que lhe rodeia, 
buscando compreender melhor as relações 
que o compõem como sujeito. Além disso, per-
mite que o entrevistado, juntamente com o 
pesquisador, localize o que contribuiu para a 
formação de quem ele é. 

Corroborando a escolha metodológica, 
Santos (2018) salienta que as histórias ocorri-
das nas salas de aula, nos corredores das uni-
versidades em que atuam, bem como nas rela-
ções individuais e coletivas, trazem à tona atos 
discriminatórios, velados ou ocultos, atrás da 
realidade dos fatos históricos de uma parcela 
de indivíduos marcados pela exclusão social. 
A utilização da técnica da história de vida é 
baseada na livre exposição e manifestação do 
pensamento, das interpretações e dos enten-
dimentos das entrevistadas sobre os fatos vi-
vidos. 

No tratamento do material advindo das nar-
rativas, foi desenvolvida a análise sob a pers-
pectiva hermenêutica, que, de acordo com Her-
mann (2003), tem como característica o pensar 
e o conhecer voltado para a vida prática, opon-
do-se à crença de uma realidade totalmente 
objetiva. Esse tipo de análise considera a pers-
pectiva do interpretar, da produção de sentido 
e da impossibilidade de separar o sujeito do 
mundo objetivado. Minayo (2001) salienta que 
no método hermenêutico a fala dos atores so-
ciais é situada em seu contexto buscando uma 
melhor compreensão, constituindo-se numa 
aproximação da realidade social.

Com base nas narrativas das participantes, 
estabeleceram-se categorias que buscam elu-
cidar a questão de pesquisa, sendo examina-
das nas seguintes perspectivas: escolarização 
e formação universitária, pós-graduação e do-
cência na educação superior.

Docentes universitárias negras: 
percursos e trajetórias
Inicialmente, são apresentadas as participan-
tes da investigação, a partir de entrevistas 
gravadas e, posteriormente, transcritas e ana-
lisadas. Seus nomes foram alterados por pseu-
dônimos de origem africana a fim de preservar 
as suas identidades. Os nomes de pessoas e 
instituições citados nas entrevistas também 
foram alterados.

Amara, 42 anos, formada em Ciências Con-
tábeis, mestrado em Economia e especializa-
ção em Psicopedagogia. Atua como docente de 
cursos de graduação e pós-graduação de insti-
tuições de ensino privadas.

Yellen, 34 anos, com formação em Pedago-
gia Multimeios e Informática Educativa, mes-
trado em Educação, especialização em Docên-
cia no Ensino Superior, especialização em Ges-
tão Educacional. Atua como professora/tutora 
de cursos de graduação na modalidade a dis-
tância de instituição de ensino privada.

Luena, 56 anos, com formação em Pedago-
gia, especialização em Supervisão Escolar, MBA 
em Gestão Educacional e mestrado em Teolo-
gia. Professora há 33 anos, sendo 16 anos no 
ensino superior. Atualmente, é aposentada e 
trabalha em uma faculdade privada, onde rea-
liza atividades como professora, coordenadora 
de grupo de pesquisa, coordenadora do Comi-
tê de Ética e membro da Comissão Permanente 
de Avaliação (CPA) da instituição. 

Destaca-se que Yellen e Luena possuem 
formação em Pedagogia e especialização em 
Gestão Educacional. Apesar de Amara ser for-
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mada na área de Gestão, optou por realizar 
uma especialização na área educacional – Psi-
copedagogia. 

A partir das histórias de vida das docentes, 
foram estabelecidas categorias de análise par-
tindo dos seguintes elementos: escolarização 
e formação universitária, pós-graduação, do-
cência na educação superior, contemplando os 
momentos  e tempos que marcam os percur-
sos das professoras.

Escolarização e formação 
universitária
Amara e Luena situam a influência dos pais na 
primeira etapa de escolarização, seja através 
de incentivos ou conselhos recebidos sobre 
a importância da educação. Amara lembra do 
estímulo da mãe na alfabetização antes do in-
gresso na escola: “Fui alfabetizada pela minha 
mãe antes de ingressar na escola - eu entrei na 
escola com seis anos e eu sempre tive bastan-
te facilidade no colégio. Na escola, eu tinha os 
amiguinhos que eram mais velhos e dava aula 
para eles”. Luena recorda dos conselhos da-
dos pelos seus pais a respeito da importância 
da educação para o futuro: “Meu pai e a mi-
nha mãe sempre me diziam: estudem tudo que 
vocês puderem. A única herança que a gente 
pode deixar para vocês é o estudo, o saber e o 
conhecimento e isso nunca ninguém vai tirar 
de vocês”.

O estímulo da mãe de Amara para a alfabe-
tização antes do ingresso na escola e os con-
selhos dados pelos pais de Luena a respeito da 
importância da educação indicam uma preo-
cupação das famílias das participantes sobre 
a formação escolar como forma de superação 
das barreiras sociais impostas aos afrodescen-
dentes. hooks (2013) afirma que a população 
negra aprende desde muito cedo que o inte-
resse pelos estudos e à vida intelectual é um 
ato de resistência à hegemonia branca. 

Yellen compartilha sobre a realidade da 
escola pública em que estudou, rememoran-
do vivenciar problemas como a ausência de 
professores, desvalorização docente, desres-
peito por parte dos alunos: “os professores 
faltavam na escola estadual, eu sempre achei 
aquilo péssimo, fiquei numa escola bem longe 
da minha casa em razão dos amigos [...] Eu me 
arrependi muito de ter permanecido naquela 
escola”. A menção remete à característica da 
educação básica a que teve acesso, sinalizan-
do as dificuldades relativas aos professores 
e possivelmente a importância de estar pró-
xima a colegas que representassem perten-
cimento e proteção. A entrevistada relaciona 
a qualidade da educação pública recebida e 
a impossibilidade posterior do ingresso em 
uma universidade federal. Ribero (2018) expli-
cita que um estudante negro que estudou em 
uma escola pública com baixa qualidade de 
ensino dificilmente terá as mesmas chances 
de ingresso de um estudante de classe média 
que estudou em uma boa escola. A pesquisa-
dora sustenta que esta é uma das nuances do 
racismo estrutural, que impede a mobilidade 
social e o acesso da população negra a esses 
espaços.

As entrevistadas também relatam sobre 
as escolhas de formação profissional, que se 
desdobram face ao percurso de escolarização 
anterior e contexto social. Yellen compartilha 
que também tentou por várias vezes o ingres-
so em uma universidade federal, mas sem con-
seguir a classificação necessária. A participan-
te cultivava o desejo de cursar a faculdade de 
Fisioterapia em universidade pública, tendo 
como segunda opção o curso de Administra-
ção Hospitalar em uma instituição privada, o 
que acabou se concretizando. Ribeiro (2018) 
assinala que o racismo estrutural é revelado 
quando a população negra tem maiores difi-
culdades para ocupar determinados espaços, 
pois o estudante negro oriundo de uma escola 
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pública poderá ter poucas chances de ingresso 
em uma universidade federal. 

Yellen relata que não se adaptou à institui-
ção privada e ao curso escolhido, sentindo o 
impacto das diferenças sociais entre ela e seus 
colegas, que tinham maior poder aquisitivo. A 
docente analisa a decisão de interromper a 
graduação e ingressar em um curso técnico 
gratuito, considerando que se sentiu melhor 
adaptada ao grupo dos novos colegas: “fui sor-
teada para o secretariado. Adorei as pessoas, 
vi que era outro público, bem mais maduro [...] 
Eram todas pessoas que já trabalhavam, pes-
soas mais velhas, enfim, que escolheram aque-
le curso porque realmente queriam estudar”. 

A mudança de rumo relatada relaciona-se 
com a análise de Munanga e Gomes (2016) ao 
sustentarem que a forma institucional de se-
gregação de pessoas negras é percebida sutil-
mente. Ela se manifesta através do isolamento 
dos negros em determinados locais, institui-
ções e empregos. O não pertencimento inicial 
no ensino superior e a consequente opção por 
um curso técnico, de alunos trabalhadores que 
possivelmente compartilham realidades mais 
próximas a sua, revelam os níveis de ensino e 
os respectivos públicos que lhe são caracterís-
ticos.

Kilomba (2019) declara que nas estruturas 
universitárias, a diferença racial e social de 
determinados indivíduos é percebida como 
“fora do lugar”. Sistematicamente, os estudan-
tes são convidados a se retirarem desses es-
paços de uma forma sutil, interpretado através 
do sentimento de não pertencimento neste 
ambiente. Portanto, a opção de Yellen por não 
concluir o curso em uma instituição privada e 
ingressar em um curso técnico público pode 
sugerir que de alguma forma a participante 
sentiu-se excluída em um ambiente acadê-
mico elitizado. Outro ponto importante a ser 
observado é o fato da entrevistada não ter in-
gressado no curso que inicialmente era do seu 

desejo, o que também pode ter influenciado a 
sua decisão. 

A participante também menciona que a 
escolha pelo curso de Secretariado foi moti-
vada por já possuir experiência na área e por 
ter uma integrante da família que atuava na 
profissão. A vivência no curso técnico desper-
tou o interesse por atividades relacionadas à 
informática e Yellen recorda que teve a opor-
tunidade de auxiliar colegas que tiveram difi-
culdades durante o curso e essa experiência 
foi determinante na escolha do curso superior 
que ingressaria: “eu comecei a gostar daquilo, 
uma docência para adultos, envolvendo tecno-
logia, isso me interessou [...] Pesquisando, eu 
encontrei em uma instituição privada o curso 
de Pedagogia em Multimeios e Informática 
Educativa e me apaixonei”. 

Após a conclusão do curso técnico, prestou 
vestibular e foi aprovada, vivendo uma expe-
riência diferente do ingresso anterior no en-
sino superior, pois o curso era sua principal 
escolha: “eu me apaixonei pelo curso! E quan-
do eu entrei, nas primeiras disciplinas, a es-
trutura das pessoas… metade da turma tinha 
magistério, a outra metade não tinha, e eu me 
apaixonei!”. As referências ao grupo social e ao 
exercício da docência foram decisivaos para o 
reconhecimento e confirmação da pertinência 
de sua decisão, visibilizando que há espaços 
com distinções que trazem significativas impli-
cações aos estudantes e profissionais. 

 Luena assinala ter optado pela carreira 
docente por recomendação da família, que 
considerava a profissão como uma porta de 
entrada para o mercado de trabalho: “eu fiz 
magistério [...]como eu sou de uma família bem 
humilde, a minha mãe sempre dizia: vocês têm 
que ser professoras, porque já sai trabalhando. 
Terminou o segundo grau e já sai trabalhan-
do”. A importância de uma educação voltada 
para o trabalho, resultando na geração de ren-
da imediata para a família, é um contexto pre-



Histórias de vida de professoras negras na educação superior

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 476-491, maio/ago. 2022484

dominante na população negra. Muitas vezes, 
é preciso abdicar da continuidade dos estudos 
ou escolher um percurso de formação mais rá-
pido para responder às demandas de empre-
gabilidade, marcadas, nessa circunstância, por 
funções operacionais e de baixa remuneração.

Amara explica que inicialmente pensou na 
área de Tecnologia da Informação, mas após 
assistir a uma palestra em uma instituição de 
ensino profissionalizante, surgiu o interesse 
na área contábil: “nesse curso, teve uma pales-
tra de um contador, que na época era presiden-
te do Conselho de Contabilidade, e eu fiquei 
apaixonada por aquilo, com tudo que ele falou. 
Eu fiquei apaixonada e pensei: eu vou trocar e 
a minha opção vai ser fazer Contabilidade”. A 
participante frequentou um curso pré-vesti-
bular e depois fez concurso para ingresso em 
universidade federal, sendo aprovada para 
Ciências Contábeis. A importância de referên-
cias profissionais que ofereçam vias de iden-
tificação com as mulheres negras mostra-se 
fundamental, seja através do conhecimento de 
seus percursos de trabalho, pela sua presença 
efetiva nas instituições e nas diversas redes 
sociais de interação. O caráter majoritário de 
lideranças masculinas brancas nos postos de 
gestão não confere perspectivas de pertenci-
mento às mulheres, o que vai sendo sinalizado 
pelas diferenças salariais e pela preferência 
de homens em muitos processos seletivos.  

Luena também descreve a sua decisão de 
ingressar na área de Educação, situando ter 
inicialmente cursado magistério no Ensino 
Médio, e após ingressar em Pedagogia em uma 
universidade privada. A entrevistada comenta 
que o ingresso em uma universidade pública 
não era um objetivo a ser alcançado, pois não 
era visto como um espaço para pessoas como 
ela, negra e vinda de famílias de baixa renda: 
“nunca alguém disse para mim que existia pos-
sibilidade de eu fazer uma graduação na fede-
ral, porque eu não ia chegar na federal nunca! 

A federal não era para nós”. Kilomba (2019) ex-
plicita que a negritude é significada pela mar-
cação, vista em determinados espaços como 
um “corpo fora do lugar”, sendo um desses lu-
gares o ambiente universitário. 

A história de Luena revela que o seu ingres-
so em uma universidade pública era percebido 
por ela como algo inacessível, um lugar onde 
apenas um grupo seleto teria acesso, não com-
posto por pessoas negras. Para reverter esse 
contexto, em sua atuação profissional atual, 
busca orientar os estudantes sobre as possi-
bilidades de ingresso em instituições públicas. 
A professora destaca que, apesar das políticas 
afirmativas de acesso à educação, muitos jo-
vens não vislumbram o ingresso em institui-
ções federais por falta de informações e orien-
tação: “eu tenho certeza que, se tu chegares a 
um grupo de jovens, muitos não têm a noção 
do que é uma bolsa da Capes, do que são as 
políticas de ações afirmativas, ou ainda, tem 
gente que nem sabe da existência do Prouni”.2 

Munanga e Gomes (2016) afirmam que exis-
te falta de conhecimento e até mesmo infor-
mações desencontradas a respeito das políti-
cas afirmativas, pois a discussão sobre a temá-
tica é marcada por estereótipos, incompreen-
são e manipulação política. Muitas pessoas, 
incluindo os afrodescendentes, colocam-se 
contrárias a qualquer tipo de ação afirmativa 
por não saberem exatamente qual a função 
das políticas públicas.

Pós-graduação 
As histórias que entrelaçam formação e ati-
vidade profissional na docência universitária 
compreendem também o percurso na pós-gra-
duação, no qual outros desafios e circunstân-
cias se impõem. Yellen circunscreve o ingresso 
nessa etapa de ensino diante da insatisfação 
com sua situação profissional, pois não se sen-

2	 Programa Universidade para Todos.
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tia valorizada, percebendo que outras oportu-
nidades seriam possíveis diante de novo in-
vestimento em formação. Através de ex-colega 
de universidade, conheceu o curso de especia-
lização em Docência na Educação Superior, o 
que lhe interessou pela possibilidade de vir a 
atuar no ensino superior. 

Ao longo da especialização, Yellen soube 
que a instituição em que estudava oferecia cur-
sos de graduação na modalidade a distância. 
Como possuía formação em Pedagogia Multi-
meios e Informática Educativa, a participante 
vislumbrou uma oportunidade como professo-
ra/tutora de instituições que possuem cursos 
nessa modalidade de ensino. Além de espe-
cializações das especializações em Docência 
no Ensino Superior e em Gestão Educacional, 
Yellen também cursou mestrado em Educação 
em uma universidade fora do país, através da 
Educação a Distância (EaD),  despertando ain-
da mais o seu interesse por essa modalidade 
de ensino.

Amara assinala que o seu ingresso na pós-
graduação ocorreu após período em que resi-
diu no exterior. Ao retornar, buscou informa-
ções sobre ingresso no mestrado na universi-
dade em que se graduou, realizando o proces-
so seletivo para o Programa de Pós-Graduação 
em Economia. O contato com professor da gra-
duação, no dia em que faria a matrícula para 
ingresso no mestrado, despertou o interesse 
pela docência no ensino superior. Ele a inda-
gou sobre o interesse em ingressar na carreira 
docente, ao que respondeu: “olha, penso nisso. 
E ele respondeu: vamos conversar um pouqui-
nho, então”. A confirmação de seu projeto pelo 
docente que contribuiu em sua formação pa-
rece decisiva para a continuidade da formação 
e ampliação das perspectivas profissionais.

Luena concluiu a graduação em uma uni-
versidade privada e depois ingressou no curso 
de especialização em universidade federal. O 
trabalho de conclusão da graduação e pós-

graduação versaram sobre a formação de pro-
fessores, que, de alguma forma, conduziram 
ao ingresso no mestrado em Teologia. Após a 
conclusão do mestrado, passou a desenvolver 
ações de formação de professores norteadas 
pela promulgação da Lei nº 10.639 (BRASIL, 
2003), que torna obrigatório o ensino de Histó-
ria e Cultura Afro-Brasileira nas escolas. 

Amara e Luena manifestaram que não de-
sejam ingressar no doutorado. Para Amara, 
significaria abdicar de suas atividades pro-
fissionais, o que considera inviável em virtu-
de de seu momento na carreira: “eu teria de 
abrir mão do meu trabalho para viver com uma 
bolsa de doutorado. Quando tu tens 20 anos e 
quando tu tens 40 anos são realidades comple-
tamente diferentes. Já tenho uma vida forma-
da. Eu fico pensando se ainda vale a pena eu 
fazer o doutorado”. 

A entrevistada assinala que uma bolsa de 
doutorado tem impactos distintos para estu-
dantes em momentos de vida diferentes, ou 
seja, o aporte financeiro pelas bolsas de fo-
mento não suportaria sua condição atual. As 
políticas de financiamento da pós-graduação 
são indiretamente questionadas pelas consi-
derações de Amara, bem como o incentivo à 
formação de professores em nível de mestra-
do e doutorado. Importante observar que a 
recusa à continuidade da formação situa-se 
diante de uma impossibilidade, o que sugere 
algo de um pertencimento não considerado: 
as condições para a realização do doutorado 
não se compatibilizam com sua trajetória pro-
fissional.

Luena também reflete sobre sua escolha, 
explicando os possíveis impactos que o in-
gresso em um programa de doutorado teria 
em sua vida profissional: “eu fiz a opção de 
não fazer o doutorado, porque eu prefiro es-
tar escrevendo livros, fazendo outras coisas, 
sendo mais propositiva de imediato dentro 
de uma instituição, do que estar fazendo um 
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doutorado, que, vamos dizer assim, 70 % das 
portas iriam se fechar”. 

A participante analisa a realidade dos pro-
fissionais com doutorado nas instituições de 
ensino superior a partir de sua experiência 
como gestora educacional:  “eu sei que tem um 
número X de doutores que podem estar dentro 
de uma instituição. É muito mais fácil um mestre 
estar dentro de uma instituição que tem um nú-
mero X de doutores e sei que eu não estaria den-
tro deste número X”. A dimensão analisada pela 
participante descortina o caráter mercadológi-
co da profissionalização docente, notadamen-
te contraditório aos discursos de incentivo à 
formação como garantia de empregabilidade, 
contrastando com o que é pronunciado pelas 
instituições de ensino aos seus alunos/clientes.

De acordo com Marques (2018), a presença 
de negros e negras em espaços de formação 
contribui para o fortalecimento étnico-racial 
de jovens afrodescendentes e os incentiva a 
ocuparem espaços considerados socialmen-
te brancos, como a universidade. A partir das 
histórias de vida das participantes, observa-se 
que a formação superior possibilitou vislum-
brar oportunidades ligadas à atuação como 
docentes. Por outro lado, para Amara e Luena, 
o ingresso em um curso de doutorado é vis-
to como uma barreira em seus percursos pro-
fissionais, pois implicaria abdicar de projetos 
pessoais e profissionais, além de destacarem 
a seletividade existente no ambiente universi-
tário; Yellen não refere interesse em ingressar 
no doutorado.  

Docência na educação superior
Ao serem questionadas sobre o que as impul-
sionou para a docência no ensino superior, as 
participantes contextualizam a partir de seus 
percursos profissionais. Amara e Yellen desta-
cam que haviam cogitado a profissão docen-
te, mas foram desestimuladas pela desvalori-

zação social dos professores. Amara entende 
que, apesar do desejo de ensinar ter se ma-
nifestado desde a infância, foi desencorajada 
por pessoas próximas a buscar essa carreira, 
optando então pela área contábil: “quando 
cheguei na vida adulta, eu tive aquele sonho 
cortado e eu hoje penso muito a respeito dis-
so. Era aquela questão: tu queres ser professo-
ra? Então tu vais ser pobre pra sempre (risos)”. 
Yellen também comenta que inicialmente não 
considerava a possibilidade de ser professora, 
pois significava uma profissão mal remunera-
da. Luena considerou que,  por já possuir ex-
periência na área de Educação, a docência no 
ensino superior foi vista como uma possibili-
dade de formar futuros pedagogos.

hooks (2013) assinala que a Educação é 
percebida como uma área em crise, sendo o 
ensino considerado um objeto não digno de 
consideração. No entanto, a pesquisadora sa-
lienta que a sala de aula permanece como um 
espaço de possibilidades concretas de mu-
danças sociais. Amara e Yellen relatam que foi 
durante a pós-graduação que surgiu o interes-
se e as oportunidades de ingresso na docência 
em educação superior. Yellen relata que, em 
uma das disciplinas do mestrado, teve contato 
com um colega que atuava em uma instituição 
de ensino superior e conseguiu informações 
sobre um processo seletivo para atuar como 
professora/tutora de cursos na modalidade a 
distância.

Luena compartilha sobre o primeiro pro-
cesso seletivo para atuar na educação supe-
rior, uma seleção para professor substituto em 
uma instituição privada, surgindo após outras 
oportunidades de atuação nesse contexto. 
Amara menciona que sua primeira experiên-
cia na educação superior surgiu a partir de um 
processo seletivo para professor substituto da 
universidade em que cursava o mestrado, pe-
ríodo em que precisou conciliar as aulas e o 
seu emprego como docente.
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Amara comenta perceber diferenças entre 
o seu percurso profissional e de parte dos do-
centes universitários. Segundo ela, a maioria 
dos seus colegas ingressou no mestrado logo 
após a conclusão da graduação, sem a necessi-
dade de conciliar o trabalho com a vida acadê-
mica. “Eles ingressam na faculdade e saem da 
faculdade sem nunca ter trabalhado. Ingres-
sam direto em um mestrado e depois doutora-
do, também sem nunca ter trabalhado e aos 25 
anos são doutores, passando no primeiro con-
curso para a Federal”. 

De acordo com Amara, apesar de perceber 
que esse é o padrão de percurso dos seus cole-
gas professores, ela entende que o ingresso na 
carreira docente é mais difícil para a popula-
ção negra. “A docência para nós negros é mais 
custosa em relação a isso. Eu, por exemplo, saí 
da faculdade já trabalhando. Então eu pesqui-
sei dentro da minha carreira, como chegar a um 
nível em que eu pudesse pagar pelo mestrado, 
o que não era uma coisa automática”. 

Em relação à discriminação por gênero e/
ou raça em sua atuação como docente, Yellen 
relata não ter percebido nenhuma manifesta-
ção de discriminação de forma explícita. Con-
forme a participante, as ocorrências foram su-
tis, como situa o episódio em sala de aula com 
uma estudante não negra que tentava colar 
durante uma avaliação. Yellen revelou surpre-
sa ao saber de um comentário feito pela aluna: 
“um dia ela falou com outra colega: eu estou 
fazendo uma cadeira com aquela professora 
negra. Ela é bem exigente, destacando o fato 
de eu ser negra. Acho que foi uma das primeiras 
vezes que eu ouvi. Ela explica que se surpreen-
deu com o fato de destacar a cor da sua pele 
ao descrevê-la”. Ribeiro (2019) observa que a 
linguagem é carregada de valores sociais e al-
gumas expressões remetem ao entendimento 
de que ser negro é uma contraposição a algo. 
Nesse sentido, a expressão “aquela professo-
ra negra [...] é bem exigente” pode sugerir que, 

para aquela estudante, a sua raça seria algo a 
destacar, o que possivelmente não teria sido 
aludido às professoras brancas.

Amara afirma ter vivenciado uma atitude 
de discriminação nas primeiras semanas em 
que atuava como docente de instituição pri-
vada: “era primeira ou segunda semana de 
aula, eu estava terminando de fechar os siste-
mas (no notebook), chegou o guarda e bateu 
na porta com força e disse: a aula acabou, vai 
embora! Falou aquilo e eu sentada na mesa do 
professor”. A participante complementa que 
se o funcionário percebesse imediatamente a 
sua posição como docente, o tratamento dire-
cionado a ela seria diferente. Ela destaca ter 
observado o espanto do colaborador ao en-
tender que ela era a docente naquele espaço. 
Yellen comenta que para evitar equívocos por 
parte dos estudantes, utiliza como estratégia a 
forma de manifestar-se no espaço acadêmico: 
“quando eu chego em uma turma que não é a 
minha, eu adoro chegar bem tranquilona, brin-
cando e falando: ‘Oi! Boa noite!’, para o pessoal 
ver que eu sou a professora (risos)”. 

Luena relata perceber as reações das pes-
soas em determinados espaços em que ocu-
pa: “eu cansei de ver olhares. O próprio corpo 
fala, o corpo das pessoas fala, a expressão das 
pessoas fala. Mas eu nunca permiti que as pes-
soas se manifestassem dessa forma, o proble-
ma não é meu (risos)”. Ela também relembra 
uma situação que considera engraçada ocorri-
da com os seus alunos, relacionada ao seu so-
brenome de origem europeia. Por ser casada 
com um homem de descendência alemã, ela 
comenta que, em diversas situações, a reação 
inicial dos estudantes foi de surpresa ao depa-
rarem com uma professora negra com sobre-
nome alemão.

Kilomba (2019) defende que o racismo não 
se caracteriza pela falta de informação e sim 
na projeção de informações que não são de-
sejáveis ou esperadas na(o) “Outra/o”. Nesse 
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sentido, essa afirmação pode relacionar-se 
com o fato dos estudantes idealizarem uma 
mulher com um sobrenome de origem ger-
mânica como uma mulher branca, pois Luena 
relata que o seu sobrenome alemão causa es-
tranhamento. Ribeiro (2019) também sustenta 
que as profissionais negras que circulam em 
espaços de poder frequentemente são reduzi-
das a determinados estereótipos. Em ambien-
tes profissionais, mulheres negras podem ser 
confundidas com trabalhadoras que realizam 
atividades consideradas com menor status so-
cial, como, por exemplo, ocupações domésti-
cas de copeira e faxineira. 

No entanto, as três participantes desta-
caram situações em que a presença de uma 
docente negra no meio universitário gerou 
manifestações positivas de estudantes e fun-
cionários. Amara conta que, na mesma insti-
tuição em que foi hostilizada por um funcio-
nário, recebeu uma manifestação positiva de 
outro profissional: “eu tinha direito a utilizar 
o estacionamento dos professores. Um dia um 
dos funcionários me falou que trabalhava lá há 
muito tempo e que era a primeira vez via uma 
professora negra. Ele disse que estava muito 
feliz, pois também era negro”. Yellen também 
comenta sobre as reações favoráveis quando 
participa de eventos ou atividades acadêmi-
cas: “com certeza, é um diferencial. Quando eu 
vou dar uma palestra ou eu promovo um mini-
curso, eu vejo os olhares das pessoas, brilham 
os olhos. Eu percebo o pessoal comentando: 
que legal, uma professora negra!”. 

Davis (2016) salienta o valor simbólico para 
a população negra quando professoras afro-
descendentes se fazem presentes nas universi-
dades. Ao longo da história, as pessoas negras 
que recebem instrução acadêmica associam o 
conhecimento a uma batalha coletiva de seu 
povo pela igualdade de oportunidades. As 
participantes reconhecem o impacto de suas 
presenças no ensino superior como forma de 

representatividade, pois percebem que se tor-
nam uma referência para estudantes negros e 
negras. Yellen relembra que uma ex-aluna, ao 
ser entrevistada por um jornal de grande cir-
culação, mencionou-a como referência em seu 
percurso acadêmico: “ela disse que o que a fez 
permanecer e ser grata à faculdade foi ter uma 
professora universitária negra. Aquilo me cho-
cou! Pensei: que legal!”.

Amara também comenta sobre os incen-
tivos vindos dos estudantes, principalmente 
de alunos negros. Ela explica que, assim como 
ela, muitos deles nasceram em bairros perifé-
ricos e são egressos de escolas públicas, per-
mitindo uma identificação: “se ela tem uma 
trajetória parecida com a minha, nascida na 
periferia, que estudou em escola pública, que 
começou a trabalhar muito cedo e que chegou 
lá, eu também posso!”. Silva e Euclides (2018) 
argumentam sobre a importância da presen-
ça de professoras negras nas universidades, 
problematizando questões atinentes a gênero 
e raça na interlocução entre docentes e estu-
dantes. Além disso, as docentes subvertem a 
lógica das desigualdades sociais vividas pela 
população, conquistando um espaço profissio-
nal bastante restrito. 

Luena destaca a importância da educação 
das Relações Étnico-Raciais (RER) na educação 
básica: “a nossa expectativa é a formação des-
sas crianças que hoje, desde a educação infan-
til, precisam conhecer a realidade, a história da 
África, a história afro-brasileira, a história do 
negro a partir da África e não da escravidão”. 
Nessa perspectiva, a formação de professores 
pode alargar os efeitos da presença da docente 
na universidade, alcançando outras gerações e 
espaços de escolarização. Importante refletir 
que muitas vezes essa função é delegada so-
mente às(aos) professoras(es) negras(os), sob 
a alegação que não há propriedade de outros 
profissionais para realizarem essa transmissão. 
Atualiza-se nesse argumento a falta de com-
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prometimento de todas(os) para com a forma-
ção em RER também no âmbito do ensino su-
perior, algo que perpetua as circunstâncias de 
exclusão também pela via da educação.

Amara reforça a relevância da realização 
de estudos sobre as mulheres negras nos es-
paços de produção de conhecimento, como a 
universidade, o que a motivou a compartilhar 
suas vivências na entrevista. “eu achei bem in-
teressante e por isso aceitei ter essa conversa. 
O que a gente precisa hoje é demonstrar e bo-
tar a cara para bater”. A participante também 
comenta sobre os diálogos realizados com ou-
tras mulheres negras professoras: “eu tenho 
conversado com outras professoras negras. Eu 
tenho pelo menos duas amigas professoras ne-
gras da mesma área e a gente tem conversado 
muito sobre isso, de como que a gente pode, de 
certa forma, empoderar os outros”. 

Munanga e Gomes (2016) declaram que as 
mulheres negras são socialmente importantes 
na história do Brasil, constroem seus percur-
sos através de muita luta, perseverança, sabe-
doria, sendo uma referência na construção de 
uma sociedade digna para todos e somando 
esforços no combate às desigualdades de raça 
e gênero. As histórias de vida das professoras 
revelaram que, apesar de seus percursos se-
rem marcados por episódios de discriminação, 
a educação é percebida como uma estratégia 
para ultrapassar as barreiras impostas pelo 
racismo e o sexismo. Mesmo considerando as 
dificuldades enfrentadas, as docentes perce-
bem a importância de estarem na universida-
de, pois além de demonstrarem competências 
profissionais nas atividades em que atuam, 
tornam-se referência para estudantes e profis-
sionais negras(os). 

Considerações finais
O dia 13 de maio de 1888 marca oficialmente o 
fim do regime de escravidão no Brasil. Contu-

do, as mulheres negras ainda sentem os refle-
xos desse período histórico, sendo marcadas 
pela discriminação de raça e gênero. Nesse 
contexto, o investimento em educação é visto 
como uma estratégia para combater as desi-
gualdades e opressões. 

Com base nessa perspectiva, a pesquisa 
analisou histórias de vida de professoras uni-
versitárias negras no contexto da educação 
privada, investigando relações entre educa-
ção, trabalho e docência. Para tanto, foi rea-
lizada uma pesquisa qualitativa exploratória, 
tendo como fonte de coleta de dados entre-
vistas com três docentes que atuam no ensino 
superior, analisadas sob a perspectiva herme-
nêutica. 

As participantes mencionam a influência 
da família no percurso de escolarização e nas 
escolhas profissionais que realizaram. Embora 
duas professoras tenham formação na área da 
Educação, a docência no ensino superior não 
foi inicialmente considerada como uma opção 
de percurso profissional pelas entrevistadas. 
A necessidade de conciliar trabalho e forma-
ção na graduação foi uma realidade vivenciada 
pelas três participantes. Experiências relativas 
à discriminação racial e de gênero estão pre-
sentes nos percursos profissionais das par-
ticipantes, assim, a constatação de serem as 
únicas profissionais negras nas instituições em 
que trabalham numa posição que causa estra-
nhamento, considerando a condição de poder 
pela transmissão e produção de conhecimento 
que possuem. As entrevistadas reconhecem a 
importância de sua presença na universidade, 
podendo ser uma referência para estudantes 
negros(as) e problematizando questões refe-
rentes às desigualdades de raça e gênero exis-
tentes no país.   
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O presente ensaio traz as memórias e (re)descobertas de uma mulher 
afro-indígena a partir do seu ingresso na universidade pública tendo 
como desdobramento a produção audiovisual de sua narrativa auto-
biográfica, o curta-metragem intitulado Simplesmente Irani. Além de 
descrever sua própria história a partir de suas vivências e quebrar 
estereótipos socialmente impostos, o curta-metragem produzido 
oportuniza a aplicabilidade das Leis nº 10.639/03 e nº 11.645/08 que 
alteram a Lei nº 9.394/96 cujos parágrafos estabelecem as Diretri-
zes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) nos currículos oficiais da 
maior parte da Educação Básica brasileira, nos quais as temáticas 
sobre “História e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indígena” deve-
rão ser ministradas durante todo o ano letivo.
Palavras-chave: Memórias. Afro-indígena. Narrativa autobiográfica.

SIMPLY IRANI: NARRATIVES OF AN AFRO-INDIGENOUS 
WOMAN
The present essay depicts the memories and (re) discoveries of an 
Afro-indigenous woman since her admission to a public university 
based on the recording of her autobiographical narrative, the short 
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film Simplesmente Irani (Simply Irani). In addition to describing Ira-
ni’s own story, centered on her life experiences, and to breaking so-
cially imposed stereotypes, the short film produced provides the ap-
plicability of Laws No. 10639/03 and 11645/08.  Both of them amend 
Law No. 9394/96 whose sections establish the Guidelines and Bases 
of National Education (LDB) in the official curricula of most Brazil-
ian Basic Education in which the themes “African and Indigenous Af-
ro-Brazilian History and Culture” should be taught throughout the 
school year.
Keywords: Memories. Afro-indigenous. Autobiographical narrative.

SIMPLESMENTE IRANI: NARRATIVAS DE UNA MUJER 
AFRO-INDÍGENA
El presente ensayo trae los recuerdos y (re)descubrimientos de una 
mujer afroindígena a partir de su ingreso a la universidad pública, 
teniendo como desdoblamiento la producción audiovisual de su na-
rrativa autobiográfica, el cortometraje titulado Simplemente Irani. 
Además de narrar su propia historia a partir de sus vivencias y rom-
per estereotipos impuestos socialmente, el cortometraje producido 
brinda oportunidad para la aplicabilidad de las leyes nº 10.639/03 y 
11.645/08 que modifican la Ley nº 9.394/96 cuyos párrafos establecen 
las Directrices y Bases de la Educación Nacional (LDB) en los currí-
culos oficiales de la mayoría de las Enseñanzas Básicas brasileñas, 
donde los temas “Historia y Cultura Africana e Indígena Afrobrasile-
ña” deben ser enseñados a lo largo del año escolar.
Palabras clave: Recuerdos. Afroindígena. Narrativa autobiográfica.

resumen

Introdução
Simplesmente Irani é um trabalho coletivo, 
concebido a partir do desdobramento de en-
contros e transformado em uma produção 
audiovisual enviada para o 8º Festival Curta 
na Universidade do Estado do Rio de Janeiro 
(UERJ).1 Esse festival, em 2019, tinha como tema 
“Memória”, o que nos despertou bastante in-
teresse, afinal, como o próprio enunciado do 

1	O  Festival Curta na UERJ é um concurso anual aber-
to ao público de todo o país que recebe produções 
em vídeo e animações de até 10 minutos. O festival 
é dividido em duas categorias: Teen (para autores de 
12 a 17 anos) e Adulto. Com temas diferentes a cada 
ano, na sua oitava edição, teve mais de 550 curtas-
metragens inscritos. Disponível em: <http://www.
curtanauerj.uerj.br/>. Acesso em: 3 fev. 2020.

festival nos informava: “a memória constituiu 
um fator de identificação humana, sendo me-
canismo para a construção da identidade so-
cial e local”. Tal tema nos fez refletir sobre os 
diferentes aspectos da memória, seus elemen-
tos e as suas várias perspectivas, e o quanto 
ela pode colaborar com a (re)descoberta da 
identidade do sujeito. Sobre isso, é importante 
ressaltarmos que ainda são poucas as pesqui-
sas sobre questões afro-indígenas e questões 
autoidentitárias. 

O trabalho surge dessa urgência de narra-
tiva como inspiração para começar e/ou conti-
nuar reflexões e proposições sobre as relações 

http://www.curtanauerj.uerj.br/
http://www.curtanauerj.uerj.br/
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étnico-raciais a partir de diversos aspectos da 
história e da cultura brasileira que caracteri-
zam a formação da nossa população, consi-
derando esses dois grupos étnicos: negros e 
indígenas.

Irani Ribeiro, protagonista e também uma 
das produtoras do curta, revisita suas memó-
rias de infância, relembra momentos marcan-
tes da sua trajetória e divide conosco a desco-
berta de ser uma mulher afro-indígena. Natural 
do Croatá, zona rural do estado do Ceará, ela, 
assim como muitos outros nordestinos, embre-
nha-se numa diáspora (GILROY, 2001) em busca 
de novas vivências e experiências. Seu nome 
indígena, de origem tupi- guarani ou tapuia e 
cujo significado é “rio de mel” ou “abelha enfu-
recida”, é o ponto de partida para seu reconhe-
cimento. No que tange à importância de aqui 
(re)afirmarmos o significado dos nomes pró-
prios, resgatamos a entrevista de Ailton Krenak 
(2018), conhecido líder indígena e escritor bra-
sileiro. Krenak relembra a conquista dos indí-
genas quanto à garantia do direito de expres-
sar-se na própria língua e pontua que 

[...] até a Constituinte de 88, por exemplo, era 
vedado o direito dessas pessoas fazerem um 
documento, um registro, inclusive um registro 
civil. Eu sou de uma geração de pessoas que 
quando nasceram não podiam botar o nome 
dos pais na língua materna, não podiam botar 
o nome que os pais escolhiam para os filhos, 
os filhos eram nomeados pelo cartório e com 
o nome considerado brasileiro, que geralmente 
era um nome português. (CAMPOS, 2018, n.p).

Ao reafirmar seu nome e território, essa 
mulher cearense nos revelou as facetas de 
uma sociedade em que nossos povos e cul-
turas estão cada vez mais dentro das cidades 
grandes. Dessa forma, instigou-nos a conhecer 
mais sua história, espelho de tantas outras que 
reverberam por esse Brasil, que não é e nunca 
foi homogêneo. Sua história nos fez pesquisar 
sobre as populações distribuídas Brasil afora 

com intuito de desconstruir as “ ideias equi-
vocadas” (FREIRE, 2016) em relação aos povos 
indígenas e populações afro-brasileiras.

Em uma das reuniões semanais do grupo 
de pesquisa, na qual a protagonista foi bolsis-
ta de Iniciação Científica do Conselho Nacional 
de Desenvolvimento Científico e Tecnológico 
(CNPq) na UERJ, uma das autoras deste traba-
lho teve uma ideia fabulosa: contar a história 
de Irani, companheira de grupo sempre nos 
agraciou com suas histórias de vida, de lutas 
e de sobrevivência na cidade do Rio de Janei-
ro. “Como assim gente?”. Foi exatamente com 
essas palavras que nossa “personagem con-
ceitual” (ALVES, 2019) reagiu ao saber de nossa 
intenção de contar sua história no 8º Curta.

Como bons cotidianistas – pesquisadoras e 
pesquisadores da linha dos Cotidianos, um dos 
nossos objetivos é refletir sobre as tantas re-
des educativas que neles formamos e que nos 
formam. Ao refletir, já estamos atravessados 
pelas histórias de Irani, pois “[...] quem enun-
cia tem a possibilidade de escapar do lugar da 
invisibilidade pela/com a palavra, pelas/com 
as narrativas” (PASSOS, 2014, p. 228). Assim, 
em diálogo, abraçamos a ideia de juntos de-
senvolvermos uma produção audiovisual para 
participar do festival.

Inscrevemos-nos sem muita pretensão. Ape-
sar da relevância da temática, sabemos do pou-
co interesse em histórias outras. Na votação 
popular, nosso curta2 ganhou o terceiro lugar, o 
que nos estimulou a aprofundar as histórias nar-
radas por Irani. Após a premiação, uma de nos-
sas autoras nos fez uma outra proposta: “que tal 
produzirmos um artigo sobre o curta?”. A partir 
de rodas de conversas e das ideias de Santos 
(2001, p. 5), percebemos que essas conversas 
“[...] explicitam um versar com, em companhia, 
compartilhando falas e dividindo histórias”. 
Ainda brincando/jogando com Santos (2011) 

2	 Curta-metragem “Simplesmente Irani”. Disponível 
em: <https://youtu.be/Q9JQyrdwEDw>. Acesso em: 18 
mar. 2020.
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e as derivações do verbo “fiar”, corroboramos 
com a autora que as rodas de conversas de um 
grupo de pesquisas podem ser fiadas pelo fato 
de não terem intenções definidas, por não re-
ceberem um controle formal e por terem como 
assunto temas variados (NATIVIDADE, 2011). 

A partir daí, nossas conversas fiadas pas-
saram a ter outras qualificações, tornando-se 
uma conversa afiada, mostrando-nos poten-
ciais oportunidades para discussão e para de-
bates de ideias e visões. Essa conversa afiada 
nos levou a buscar respostas transformando-
se, naquele momento, em uma conversa des-
confiada e, logo depois, numa conversa desa-
fiada ao pensarmos na escrita desse trabalho.  
Ao final, esperamos que nossa conversa te-
nha sido desfiada com Irani e que tenhamos, 
como num jogo da Capoeira, envolvido-nos em 
um dos movimentos necessários para a com-
preensão das pesquisas em diálogo com os 
cotidianos3 tornando essa conversa confiada. 

Através da “escuta sensível da alteridade” 
(OHATA, 2013, p. 21),  as conversas com Irani nos 
levaram a experimentar o cinema. Uma expe-
riência documental e autobiográfica na qual 
ela (sozinha, de frente para a câmera e conver-
sando com seus espectadores) – nossa auto-
ra-atriz – simplesmente desnaturaliza as tan-
tas imagens estereotipadas pelas quais somos 
invadidos cotidianamente. Irani autora-atriz 
conversa com a câmera e nos permite fazer um 

3	 Nessa corrente de pensamento, as relações que seus 
‘praticantespensantes’ estabelecem entre si – nas 
tantas redes educativas que formam e nas quais se 
formam, em “conversas”, repetimos – indicam os nú-
cleos principais de articulação dos processos de pes-
quisa. Entendemos, ainda, que para dar conta dessas 
múltiplas e complexas relações precisamos de formas 
diferentes de expressá-las, com as múltiplas narrati-
vas, imagens e sons que nelas surgem, percebemos 
que se tornou necessário buscarmos as articulações 
realizadas entre o que se produzia nas pesquisas 
dentro desta corrente e como atingiam aqueles com 
os quais elas se preocupavam: com os quais se rea-
lizavam, em primeiro lugar – os ‘praticantespensan-
tes’ com quem “conversamos” e com os artefatos que 
“usam” – e com todos os interessados em Educação, 
também (ANDRADE; CALDAS; ALVES 2019, p. 20). 

filme: um “[...] desafio que mobiliza qualquer 
um que pensou um dia em ligar uma câmera, 
em se relacionar com o cinema” (MIGLIORIN et 
al, 2014, p. 91) e em se relacionar com os ou-
tros. Mergulhamos na ideia de “[...] fazer um 
filme para alguém sobre nossas vidas, nossa 
forma de ver o mundo, nosso território, as coi-
sas que nos afetam [...] o que conhecemos e 
queremos compartilhar, nossas histórias e in-
venções” (MIGLIORIN et al., 2014, p. 91).

Irani nos faz perceber a existência de ou-
tras narrativas cinematográficas, outras (suas) 
histórias. Estas carregam um pedaço da gente 
e certamente nos vemos, em alguns momen-
tos, dentro dela. Como mencionado acima, 
essa “narrativa visual” (OLIVEIRA, 2016) des-
congela as imagens estereotipadas inventadas 
sobre nós. Em uma palestra dada em 2002, o 
professor José Ribamar Bessa Freire, coordena-
dor do Programa de Estudo dos Povos Indíge-
nas (PROÍNDIO) na UERJ, enumera cinco ideias 
equivocadas sobre o “índio brasileiro”. Dentre 
essas, ele descreve o equívoco da imagem con-
gelada do indígena.  “Enfiaram na cabeça da 
maioria dos brasileiros uma imagem de como 
deve ser o índio: nu ou de tanga, no meio da 
floresta, de arco e flecha, tal como foi descrito 
por Pero Vaz de Caminha” (FREIRE, 2016, p. 13). 
Essa invenção quer minimizar as possibilidades 
dos povos nativos/originários de se conviver 
pelo Brasil afora. Apesar de não ter sido criada 
em aldeias, Irani e suas narrativas – territoriali-
zada e marcada por essa influência indígena –, 
desengessam esta configuração.  

Qual é o caminho para a 
felicidade?

Durante muito tempo procurei a felicidade nos 
outros, o que eu não sabia é que sempre esteve 
dentro de mim.  (Irani Ribeiro Lima) 

No “sentimento do mundo”, há uma imen-
sa preocupação com os rumos que as pessoas 
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tomam enquanto seres humanos. Nilda Alves 
(2003) pegou o termo emprestado do poeta 
Carlos Drummond de Andrade (2022), nomean-
do assim o primeiro movimento das pesquisas 
com os cotidianos para nos dizer de maneira 
bem clara, franca e direta, que os protagonis-
tas das ações das pesquisas cotidianistas são 
os ‘praticantespensantes’. 

É preciso compreender que nossos muitos sen-
tidos são convocados sempre nas relações das 
pesquisadoras e pesquisadores com os cotidia-
nos, com os ‘praticantespensantes’ desses tão 
diferentes e múltiplos ‘espaçostempos’. Desse 
modo, os processos de pesquisa nessa corrente 
exigem olhar, mas também ouvir, tocar, cheirar, 
degustar tudo aquilo que aparecer em nossos 
caminhos. (ANDRADE; CALDAS; ALVES, 2019, p. 52, 
grifos do autor). 

Tomados por esse sentimento do mundo, 
seguimos a proposta de Alves (2003) e mergu-
lhamos em todos os sentidos ouvindo, tocan-
do, degustando as histórias de Irani.  Através 
de uma escuta atenta e um olhar sensível, um 
agir/pensar sugerido por Passos (2014), fomos 
nos envolvendo com os relatos dessa mulher 
afro-indígena. De alguma forma, em cada en-
contro, suas narrativas se aproximavam das 
nossas histórias, mostrando-nos a todo tem-
po que as histórias se cruzam e se completam, 
mas não se tornam uma única história (OLIVEI-
RA, 2020). 

As histórias de vida de Irani nos levam a 
refletir sobre formas outras de narrar: são nar-
rativas autobiográficas cujo desenrolar enal-
tece sua leitura de vida, suas formas de ver e 
entender o mundo. Arrasta-nos para fora da 
história única eurocentrada descrita pela es-
critora nigeriana feminista, Chimamanda Ngozi 
Adichie (2009), e nos coloca sobre o fato bio-
gráfico citado por Souza (2011), Irani se anun-
cia como sujeito e se enuncia como autora de 
sua própria história. Apesar do autor Elizeu 
Clementino de Souza (2011) pontuar a impor-

tância da autobiografia em relação à escrita, as 
narrativas cinematográficas de si também são 
dispositivos que preenchem a nossa forma-
ção, uma vez que “conhecer, ouvir, ler a vida do 
outro é um modo de formação” (SOUZA, 2011, 
p. 371). Assim, nossa personagem passa pelo 
“processo de emancipação do sujeito-ator-au-
tor” (idem, p. 380), uma sujeita-atriz-autora, 
e busca uma “reflexividade autobiográfica na 
promoção da transformação das representa-
ções de si” (idem, 2011, p. 380).

O filósofo martinicano, Frantz Fanon (2008), 
pontua “que falar é existir absolutamente para 
o outro” (p. 33). À medida que Irani narrava suas 
memórias, começava a existir, para ela e para 
nós, uma mulher afro-indígena possuidora de 
narrativas guerreiras, atravessadas por diver-
sas vivências e experiências interseccionais 
cotidianas baseadas no feminismo negro dias-
pórico (COLLINS, 2019; CRENSHAW, 2004; DAVIS, 
2016; SANTOS, 2007 apud OLIVEIRA, 2020). A 
cada história enunciada, anunciações, denun-
ciações e renunciações eram descobertas. 

A fala de Irani é contaminada pela condição 
de mulher nordestina – sua primeira identifi-
cação – cujos apontamentos constantemente 
denunciam um olhar colonizador do sudeste 
sobre o nordeste, bem como confessa as difi-
culdades de sua travessia por uma sociedade 
fundamentada pelo patriarcado. Enquanto se 
narra, é como se suas histórias fossem sendo 
descascadas – é como um palimpsesto que va-
mos raspando e descobrindo os vários lugares 
que ela habita. Além disso, ela anuncia sua 
transformação em uma cidadã preparada para 
invadir os espaços que deseja. 

Enquanto fala para a câmera e, monologan-
do para diversos espectadores, Irani multiplica 
vozes e refuta um discurso único imposto pela 
branquitude sobre a mulher afro-indígena 
nordestina. Na verdade, uma imagem inventa-
da do Nordeste com a qual nos acostumamos, 
ou ainda, fomos acostumados. “Ao promover 
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uma multiplicidade de vozes, o que se quer, 
acima de tudo, é quebrar com o discurso auto-
rizado e único, que se pretende universal. Bus-
ca-se aqui, sobretudo, lutar para romper com 
o regime de autorização discursiva” (RIBEIRO, 
2017, p. 70). Falando, Irani se conta, narra seus 
traquejos e vicissitudes, tal como expõe uma 
contranarrativa mediante aquelas produzidas 
pelos processos sociomidiáticos dentro de 
uma sociedade classista e discriminatória.

As histórias de Irani são como a ginga da 
Capoeira. E por qual razão se ginga na Capoei-
ra? Para movimentar-se de um lado a outro 
na roda, numa tentativa de ludibriar, enganar, 
confundir, driblar o companheiro de jogo. É na 
ginga que se arquiteta um ataque e até mesmo 
uma defesa. É uma negociação, uma verdadei-
ra ação diplomática em que se evita o confli-
to direto na roda. Então para nós, Irani, com 
sua ginga, parece cada vez mais com a rainha a 
qual deu nome a esse movimento: a rainha do 
Ndongo, atual Angola no continente Africano, 
Nzinga Mbandi (1582-1663). A destemida ra-
inha usava de sua perspicácia para vencer os 
adversários, ora enganando, ora fugindo, ora 
num combate direto. É o que Certeau (1998) 
vai chamar de “homem ordinário” ou, mais 
apropriado nesse caso, “mulher ordinária” – 
sujeito(a)s portadore(a)s de táticas por meio 
das quais conseguiam transformar o contexto 
em que viviam: roubando e ludibriando as es-
tratégias impostas pelas camadas dominantes. 

Percebemos nos depoimentos de nossa 
personagem conceitual um gingar com as ad-
versidades da vida, em que a busca pela fe-
licidade sempre foi um dos seus ideais. Irani 
acreditava que a felicidade estava nos outros, 
ou seja, os outros diziam qual era o caminho 
para chegar à sua felicidade. E, para nós, essa 
narrativa refletia a felicidade nos moldes do 
colonizador. Gradualmente, na trajetória de 
sua vida, isso foi mudando. Para ela, as vozes 
gritantes colonizadoras quase desenvolveram 

um novo ser capaz de esquecer/apagar o que 
um dia foi sua identidade, seus sonhos e sua 
cultura. O deslocamento identitário acontece 
em razão de haver uma tendência em permi-
tir que as tantas histórias – sem perfis este-
ticamente pré-definidos pelo modelo padrão 
eurocentrado – não se encaixem socialmente. 
Desse modo, para atender a um modelo ideal 
de vida de sujeitos, Irani acreditava que es-
quecer sua identidade e adotar um único jeito 
de pensar sobre os sujeitos e os lugares era o 
caminho possível. Para nós, tal assertiva é uma 
agressão à diversidade, pois o convívio com as 
diferenças é uma riqueza, dada a existência 
de pessoas advindas de variadas culturas no 
mesmo espaço. 

Sobre isso, a escritora afro-americana, An-
gela Davis (2016), nos ajuda a entender sobre 
o sentimento vivido por Irani, sendo este re-
tratado em reflexões feitas pela autora no li-
vro Mulher, raça e classe. Davis pontua como 
a mulher negra é desumanizada e nos mostra 
“[...] a necessidade da não hierarquização das 
opressões, ou seja, o quanto é preciso consi-
derar a intersecção de raça, classe e gênero 
para possibilitar um novo modelo de socieda-
de” (DAVIS, 2016, p. 12). Logo, é necessário sa-
lientar um fato importante da nossa realidade 
histórica: “a consciência da opressão ocorre 
antes de tudo por causa da raça” (GONZALEZ, 
2020, p. 147), isto é, o primeiro olhar que nos 
atravessa é racial. Daí a importância de nossa 
personagem reconstruir parte da sua identida-
de indígena e resgatar a cultura negra na sua 
história quando se autodeclara uma mulher 
afro-indígena.

Irani não desistiu de buscar os seus sonhos. 
Ela resume sua história em dez minutos e dei-
xa claro o quanto somos um país excludente. 
Conta que seu sonho de ser professora nasceu 
muito cedo, mas só ingressou em uma univer-
sidade aos 42 anos para cursar Pedagogia. An-
tes da tão sonhada universidade pública, ela 
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concluiu os estudos à noite – pois precisava 
trabalhar durante o dia e cuidar de três filhos. 
O antigo oitavo ano findou em 1999, pelo Tele-
curso 2000,3 na Igreja Nossa Senhora da Paz. Já 

o Ensino Médio foi concluído em 2003 no Cen-
tro Integrado de Educação Pública (CIEP) 326. 
Tudo perto de sua casa, no Parque União, na 
Maré (RJ). 

Figura 1 e 2 – Mapa do Brasil e mapa editado da Cidade do Rio de Janeiro 

Fonte: Google Maps. 

O bairro da Maré, região conhecida tam-
bém como o Complexo da Maré,4  é  uma aglo-
meração de 15 favelas na zona norte do Rio de 
Janeiro. Toda a região era ocupada por pânta-
nos e manguezais junto à orla da Baía de Gua-
nabara e abrangia vários acidentes geográficos 
que desapareceram com os sucessivos aterros. 
Suas delimitações geográficas são definidas 
pela Baía de Guanabara e três vias expressas: 
Avenida Brasil, Linha Amarela e Linha Verme-
lha (BRITO, 2021).

A área começou a ser ocupada na primeira 
metade do século XX, pois a cidade do Rio de 

3	O  Telecurso é uma tecnologia educacional, reconhe-
cida pelo Ministério da Educação (MEC), que oferece 
escolaridade básica de qualidade. Atua na solução 
de problemas educacionais que impactam nas ava-
liações nacionais, como distorção idade-série, eva-
são escolar e defasagem na aprendizagem. Disponí-
vel em: <http://www.telecurso.org.br/>. Acesso em: 
18 mar. 2020.

4	 Disponível em: <https://www.data.rio/app/bairros-
cariocas>. Acesso em: 9 jan. 2021.

Janeiro crescia e, com isso, as mãos de obra 
eram necessárias. Aliados a esses fatores, a 
seca também impulsionava a diáspora nor-
destina para a região Sudeste, de modo que a 
Maré ia se compondo como um grande territó-
rio de migrantes nordestinos. O termo “maré” 
tem origem no fenômeno natural que afligia os 
moradores das palafitas construídas na região 
a partir de 1940. Em 1982, foi implementado o 
“Projeto Rio”, grande intervenção pública para 
reassentar os moradores das palafitas em con-
juntos habitacionais. Tais conjuntos foram er-
guidos sobre aterros dos manguezais do an-
tigo Saco de Inhaúma e da Ilha do Pinheiro, 
atualmente um parque ecológico.

O “território” é um conceito muito discu-
tido dentro das ciências geográficas. Mas há 
outras disciplinas do mundo acadêmico, que 
por um viés multidisciplinar, buscam superar 
o conceito de território relacionado somente 

http://www.telecurso.org.br/
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a dimensões continentais. Partindo dessa pre-
missa, pensamos o Complexo da Maré através 
das concepções de Xavier (2012). Entende-se o 
território como “[...] um ‘campo de forças’, uma 
teia ou rede de relações que, a par de sua com-
plexidade interna, define num só tempo um li-
mite e uma alteridade” (XAVIER, 2012, p. 1013). 

A territorialidade nesse sentido vai se 
compondo de forma subjetiva e relacional, 
podendo ser conhecida e reconhecida por 
suas diversas formas e expressões, ou seja, 
é um patrimônio cultural (XAVIER, 2012). Para 
Sodré (2002), o território é um “espaço-lugar” 
substanciado nas memórias que seus agentes 
constroem, sendo por isso forças ativas e sim-
bólicas. Na Maré, os migrantes recém-chega-
dos juntavam-se aos pescadores e construíam 
suas moradias sobre as palafitas num proces-
so de associativismo. Cerca de quatro décadas 
depois, em 1994, a Prefeitura do Rio de Janeiro 
oficialmente declarou o bairro da Maré como 
sendo a 30ª Região Administrativa.5 

O geógrafo carioca, professor e pesquisa-
dor, Luiz Lourenço (2017), nos informa que sua 
prática pedagógica no ensino de geografia no 
bairro da Maré se dá através da cartografia so-
cial e alternativas de estudos decoloniais.

A cartografia é uma ferramenta de ensino es-
sencial no campo da Geografia, uma vez que é 
através dela que podemos mensurar, represen-
tar e reconhecer a espacialidade dos territórios 
e suas particularidades. Sua importância nas 
salas de aula reside em sua capacidade ilustra-
tiva de revelar aos estudantes aspectos gerais 
sobre um determinado local. A partir da visua-
lização espacial do território, é possível desen-
volver as temáticas concernentes ao ensino 
de Geografia, criando nexos entre o arcabouço 
teórico dos conteúdos e seus reflexos no enten-
dimento das dinâmicas territoriais (LOURENÇO, 
2017, p. 77).

5	 Disponível em: <https://racismoambiental.net.
br/2017/01/20/um-mergulho-na-historia-o-nasci-
mento-e-formacao-do-complexo-da-mare/>. Acesso 
em: 18 mar. 2020.

Lourenço (2017) nos informa que as prin-
cipais ferramentas para o ensino de Geogra-
fia são os mapas do local, muitas vezes sem 
qualquer representação cartográfica sobre a 
realidade do lugar, obrigando os professores 
a usarem estes ou se reinventarem. No que 
tange ao corpo discente, esses mapas oficiais 
criam dificuldades de entender situações reais 
da sua própria localidade. Para tal, foi desen-
volvido um mapa pelo próprio autor através de 
um projeto educacional no Centro de Estudos 
e Ações Solidárias da Maré (CEASM), uma Or-
ganização Não Governamental (ONG) que atua 
nos segmentos de educação, comunicação, 
memória e cultura, sendo uma importante re-
ferência dentro do bairro da Maré.

Figura 3 – Mapa da Maré por Luiz Lourenço

 

Fonte: Giramundo – Revista de Geografia do Colégio Pe-
dro II. 

Em 2013, de acordo com o Censo Populacio-
nal local – Redes da Maré –, somava-se 139.073 
moradores distribuídos em 47.758 domicílios. A 
economia local conta com 3.182 empregos, des-
tacando-se aí os bares (660) e os salões de be-
leza (307). Atualmente, é o maior complexo do 
Brasil; além de abrigar 46 escolas municipais, 

https://racismoambiental.net.br/2017/01/20/um-mergulho-na-historia-o-nascimento-e-formacao-do-complexo-da-mare/
https://racismoambiental.net.br/2017/01/20/um-mergulho-na-historia-o-nascimento-e-formacao-do-complexo-da-mare/
https://racismoambiental.net.br/2017/01/20/um-mergulho-na-historia-o-nascimento-e-formacao-do-complexo-da-mare/
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porém, com um percentual menor no ensino 
médio se comparado ao restante da cidade do 
Rio de Janeiro. Apenas 2,4% dos moradores do 
complexo cursam a universidade.6

Consequentemente, é essencial entender 
a favela como um território integrante da ci-
dade, mesmo que esta esteja à margem (COL-
LINS, 2019) dela. Apesar de ser visto como um 
espaço cujos habitantes não são pertencentes 
ao centro urbano e estar repleta de clivagens 
sociológicas que interferem nos modos de vida 
destes sujeitos favelados, faz-se necessário 
entender como sua população move as engre-
nagens dos lares, indústrias e comércios via-
bilizando o funcionamento da cidade. A favela 
se mantém, (re)produz-se e é base para a eco-
nomia dos municípios a partir da mão de obra 
de seus moradores (BRITO, 2021). Nesse sentido,

A margem não deve ser vista apenas como um 
espaço periférico, um espaço de perda e pri-
vação, mas sim como espaço de resistência e 
possibilidade. [...] é um local que nutre a nossa 
capacidade de resistir à opressão, de transfor-
mar e imaginar mundos alternativos e novos 
discursos. (KILOMBA, 2019, p. 68).

Pelas varedas caminhou até 
chegar à universidade

Já andei muito a pé nessa vida...
Agora é mais ônibus, trem e metrô.
(Irani Ribeiro Lima) 

Após 11 anos, Irani conseguiu retornar aos 
estudos e retomar o sonho de se tornar pro-
fessora. No final de 2013, ela procurou um pré-
vestibular comunitário e inscreveu-se no Re-
des da Maré na favela da Nova Holanda (terri-
tório integrante do Complexo da Maré), porém 
só foi aprovada no final de 2015. Para a alegria 
da família, dos amigos e principalmente dela, 
entrou na Faculdade de Educação para cursar 

6	 Disponível em: <https://redesdamare.org.br/br/
info/12/censo-mare>. Acesso em: 18 mar. 2020.

Pedagogia na UERJ em 2016.  Uma nova visão 
de mundo se abria para Irani e, consequente-
mente, o choque de realidades. 

Ao entrar na universidade, ela conheceu 
um outro mundo que lhe possibilitou perceber 
o quanto sua trajetória de vida a tinha feito 
esquecer sua própria história. Inclusive, a rea-
lização de seu sonho; pois, em seu íntimo, era 
comum a ideia de que não seria mais capaz de 
aprender. Não podemos dizer que Irani nes-
se momento resgatava suas memórias, pois o 
conceito de memória é um processo dinâmico 
com deslocamentos e permanências. Não é um 
“simples depósito de dados” ou “uma busca do 
que se fixa, do que não se transforma, do que é 
estável” (BARATA, 2002, p. 9). A memória vai se 
constituindo a partir daquilo que lutamos para 
lembrar e daquilo que lutamos para esquecer. 

Ela não nos conduz a reconstituir ou recuperar 
o passado, mas sim a reconstruí-lo com base 
nas questões e nas indagações que formulamos 
e que fazemos a ele, questões que dizem mais 
de nós mesmos e de nossa perspectiva presen-
te. (OLIVEIRA, 2011, p. 1).

Outro choque relatado por Irani, ao ingres-
sar na Faculdade de Educação, foi ver entrar em 
sua sala de aula uma professora negra. O susto 
foi grande. Simplesmente para Irani e para mui-
tos outros estudantes, não era comum encon-
trar uma professora universitária concursada 
negra, inclusive fluente na língua inglesa e com 
pós-doc. nos Estados Unidos. Naquele momen-
to, não percebia que seu pensamento repro-
duzia ideologias coloniais. Inclusive, como ela 
mesmo relata, esse pensamento de rejeição da 
imagem da docente era corroborado também 
por alguns colegas negros e isso a incomodava. 

Para Irani, duas questões já a inquietavam 
no cotidiano acadêmico. A primeira era o aces-
so de pessoas negras à universidade e a ocu-
pação de cargos dentro dela. Como se dava 
aquele processo? A segunda era uma questão 
identitária, ou seja, como ela e seus(as) cole-

https://redesdamare.org.br/br/info/12/censo-mare
https://redesdamare.org.br/br/info/12/censo-mare
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gas de curso não se reconheciam negro(a)s? 
Talvez, naquele momento, faltasse a eles leitu-
ras de teóricos como Stuart Hall (2015) e seus 
escritos sobre a possível existência de uma 
“crise de identidade” ou Paul Giroy (2001) so-
bre diáspora a partir do “Atlântico Negro”, pro-
pondo novos olhares para essa temática. Ou 
ainda, de Frantz Fanon (2008) e Achille Mbem-
be (2018) cujas reflexões são pautadas sobre a 
construção dos conceitos de “negro” e “raça”, 
bem como as relações entre Europa e África 
através do colonialismo. Além da população 
negra precisar de uma tomada de consciência 
para o que Fanon chamou de “ascensão cole-
tiva em humanidade” (MBEMBE, 2018, p. 305). 

Contrário a essa tomada de consciência, vi-
ve-se sob o modelo introjetado de uma cultura 
dominante/colonizadora. A autora nigeriana já 
citada, Adichie (2009), adverte sobre “o perigo 
de uma história única”, questionando o não 
reconhecimento e o apagamento de histórias 
outras. A referida escritora indaga sobre a cul-
tura na qual vivia, os livros lidos e a falta de 
autores que dialogassem com sua identidade. 
Tal concepção, por exemplo, explica por qual 
razão Irani não se reconhecia em sua cultura. 

E, neste processo de reconhecimento, a abe-
lha enfurecida voa e atravessa (sendo também 
atravessada) pelos territórios já supramencio-
nados. O curta leva a personagem das frontei-
ras do Ceará às margens da favela do Parque 
União, projetando as inúmeras narrativas e re-
sistências desses lugares. A câmera que filma 
seu caminhar entrando no CIEP daquela comu-
nidade é a mesma que a acompanha pelos cor-
redores da universidade, de onde sua voz ecoa. 
Num dado momento, a câmera repousa para 
gravar suas “fotografias narradas” (MIGLIORIN, 
2014, p. 49), enfocando a importância de se “[...] 
perguntar o que está por trás de uma imagem, 
que tipo de história as pessoas querem contar 
e como as contam” (idem, p.49). Enquanto isso, 
Irani documenta as imagens que compõem o 
entorno de sua biografia nos fazendo intensi-
ficar os olhares sobre os territórios vividos por 
ela, bem como redescobrir histórias destes es-
paços por onde ela transitou e ainda transita.

Minha terra… o lugar que habita 
em mim

Redescobrindo a identidade afro-indígena que 
sempre existiu em mim! (Irani Ribeiro Lima) 

Figuras 4 e 5 – Mapa do Brasil e mapa editado do estado do Ceará

Fonte: Google Maps.
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Croatá é um município brasileiro do Es-
tado do Ceará, fundado em 3 de maio de 
1988.7 Ao redor da primitiva capela de Nossa 
Senhora das Dores, desenvolveu-se o atual 
centro urbano, emancipado do Inhussu. Lo-
caliza-se na microrregião da Ibiapaba, me-
sorregião do noroeste cearense – faz parte 
das terras da serra dos Cocos, localizado no 
lado sul da Chapada da Ibiapaba, situada na 
divisa com as terras do sertão de Crateús. 
Era habitado por nações indígenas como os 
tupis (tabajaras, tupinambás) e tapuias (ca-
labaças, cararijus, kariris, inhamuns, karatis, 
jaburus, javanbés). 

Fizemos questão de descrever este territó-
rio uma vez que o mesmo é nitidamente mar-
cado pela cultura indígena, ou seja, “território 
é um espaço de identidade ou pode-se dizer 
que é um espaço de identificação” (KAMBEBA, 
2020, p. 63). A identidade de Irani não é apa-
gada após sua saída de Croatá. Ao contrário, 
ela a carrega em seu corpo afro-indígena para 
dentro da cidade para a qual se muda e para 
dentro da universidade onde se gradua, como 
demonstrado nos parágrafos abaixo.  Nascida 
na Aldeia Belém do Solimões do povo Tikuna, a 
mestra geógrafa, Márcia Wayna Kambeba, as-
sim como Irani, exalta a necessidade de 

Buscar conhecer seu passado histórico, parti-
lhando conhecimentos e saberes, tendo como 
ensinamento a experiência dos que são a me-
mória viva. Viver a afirmação étnica baseada no 
reconhecimento de um povo e lutar por reivin-
dicações que contribuam de certa forma para 
uma coletividade é nisso que consiste a luta, 
identidade e a cultura dos povos indígenas. O 
território é o lugar onde se tem uma rede de 
relações envolvendo saberes: econômico, so-
ciocultural, político e por isso é sagrado. (KAM-
BEBA, 2020, p. 62).

7	 Disponível em: <https://www.croata.ce.gov.br/>; < 
http://www.camaracroata.ce.gov.br/>. Acesso em: 3 
fev. 2020.

Esta força cultural e ancestral dos povos 
indígenas, atravessada em Irani, é um pre-
sente – um presente social deixado por nossa 
autora-atriz em cada lugar onde ela habita e 
onde se envolve socioculturalmente. Fazendo-
nos refletir também, e principalmente, sobre 
a importância da inclusão de diversos aspec-
tos da história e da cultura que caracterizam 
a formação da população brasileira nos cur-
rículos escolares: tanto nos estabelecimentos 
de Ensino Fundamental quanto nos de Ensino 
Médio, públicos e privados, como obriga a le-
gislação brasileira. Seja através da luta dos po-
vos indígenas no Brasil e/ou a dos negros des-
de que foram trazidos brutalmente da África. 
O resgate das contribuições nas áreas social, 
econômica e política, pertinentes à história do 
Brasil são fundamentais na (des)construção da 
nossa identidade.

A elevação do povoado Croatá à catego-
ria de vila ocorreu em 1929. Depois da deno-
minação original, chegou a chamar-se Presi-
dente Kennedy; porém, foi alterado por uma 
lei estadual em 1965 e tornou a chamar-se 
Croatá. O município é dividido em oito distri-
tos: Croatá (sede); Barra do Sotero; Betânia; 
Santa Tereza; Repartição; Lagoa da Cruz; Vis-
ta Alegre; e São Roque. As principais fontes 
de água fazem parte da bacia do Rio Parnaí-
ba, sendo elas o rio Inhussu, os riachos Cana 
Brava, Canindé Grande, Cruz, Macambira, São 
Roque e outros tantos. Existem ainda açudes 
de grande porte, mas destaca-se a Lagoas 
das Mercês. A economia local é baseada na 
agricultura (café, banana, cana-de-açúcar, 
mandioca e feijão) e na pecuária (bovinos, 
suínos e avícolas). Os principais eventos cul-
turais são: Aniversário de emancipação polí-
tica do Município (3 de maio) e o Dia da Pa-
droeira Nossa Senhora das Dores (15 de se-
tembro).

https://www.croata.ce.gov.br/
http://www.camaracroata.ce.gov.br/
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O topônimo “Croatá” é uma alusão à plan-
ta silvestre da família das bromélias, também 
chamada gravatá, coroatá, caruá, coroá, crauá, 
croá, caroá, abundante na região e com diver-
sas utilidades. Das folhas, retira-se uma fibra 
sedosa que serve para fazer cordas, linhas de 
pesca, capacho e até alimento. É bem resisten-
te à variação de temperatura, solo e estiagem. 

Possui ciclo perene, poucas folhas espi-
nhosas, que remetem ao abacaxi e flores em 
tons avermelhados, chamando atenção pelo 
colorido e beleza. Elas são repletas de néctar 
e polinizadas por beija-flores. Produz frutos 
arredondados em belos cachos, de cor amare-
la quando amadurecem, de sabor agradável e 
polpa suculenta. Eles são comestíveis e ampla-
mente utilizados na medicina popular. 

Figuras 6 e 7 – Paróquia Nossa Senhora das Dores

Fonte: Arquivo da Prefeitura de Croatá (CE), Facebook: 3 maio 2018.

A planta propaga-se pelas sementes ou 
pela separação de brotos. As folhas da planta 
fornecem fibra para a confecção de barban-
tes, linhas de pesca, tecidos, cestos, esteiras, 
sandálias e chapéus. Além de outras peças 
artesanais e decorativas, que geram renda 
para famílias da caatinga ao tirarem susten-
to da exótica planta. Inclusive, as memórias 
de infância de Irani ainda estão carregadas 
pelas amarras feitas nos feixes de lenha, tais 
como as brincadeiras de pular corda. Mas, 
como toda planta, ela também pode ser usa-
da para finalidades ornamentais, porque suas 
flores são lindas e os frutos chamam atenção 
pelo formato e textura, sendo encontrada em 
quintais das casas da roça, em feiras e merca-
dos locais.

Figuras 8 e 9 – Croatá

Fonte: Site Cerratinga. 
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Todas estas informações são carregadas 
pelo corpo de Irani. Brotam do seu corpo afro
-indígena para dentro da sociedade onde atua, 
demonstrando como a cultura indígena segue 
entrelaçada à natureza assim como a fibra do 
croatá. Um entrelaçar rizomático que elimina 
a ideia de não resistência dos nativos perante 
à colonização, outro equívoco pregado sobre 
inúmeros povos indígenas brasileiros. Atraves-
sam sua vivência e sua história biográfica e, 
agora, cinematográfica. A beleza e a simplici-
dade das tantas culturas que costuram o te-
cido social brasileiro e que são esquecidas e 
minimizadas pela intelectualidade acadêmica 
dos ditos principais estados do Brasil. O filme 
de Irani é também um acontecimento hetero-
biográfico, pois ele nos afeta intensamente.  A 
heterobiografia acontece

[...] quando as suas experiências de vida se 
deparam com as experiências de vida de uma 
outra pessoa que conta a você sobre o que vi-
veu. Quando você se reconhece na história que 
o outro conta, acontece a heterobiografia: que 
é a interpretação de si por meio das narrati-
vas experienciais de uma outra pessoa. (PAIVA, 
2018, n.p).

Assistir a Irani, é afetar-se, é se reconhe-
cer em algumas falas, em algumas de suas 
histórias dentre as tantas editadas e que nos 
levaram a refletir sobre nós mesmos. Prova-
velmente, foi assim que muitos se sentiram ao 
assistir à contação da trajetória de Irani e suas 
passagens pelos mais diversos territórios bra-
sileiros. 

Considerações finais
Nossas histórias importam! E a narrativa de 
Irani nos incentiva a pensar em histórias ou-
tras de um Brasil plural e diverso, que, assim 
como a história dela, são atravessadas por 
muitas experiências interseccionais cotidianas 
(COLLINS, 2019; CRENSHAW, 2004; DAVIS, 2016; 

SANTOS, 2007 apud OLIVEIRA, 2020). Com con-
flitos, negociações e tensões que dão a sua 
vida um novo sentido a partir do seu reco-
nhecimento como afro-indígena. Este texto e 
a produção audiovisual podem ser utilizados 
como referência para propostas pedagógi-
cas nos cursos de formação de professoras e 
professores, como uma das formas de aplica-
bilidade das Leis nº 10.639/03 e nº 11.645/08, 
cujos artigos tornam obrigatório o ensino de 
“História e Cultura Afro-Brasileira, Africana e 
Indígena” nas redes escolares. 

Não podemos ignorar que somos um país 
racista! Um país que silencia e apaga histórias 
em detrimento de outras. Poder narrar a his-
tória de Irani através das suas descobertas é 
também uma forma de enfrentamento do ra-
cismo. E, atualmente só é possível falar sobre 
esse enfrentamento porque os movimentos 
sociais – negros, indígenas e outros –, através 
de muita resistência e lutas por emancipação, 
conseguiram tal reconhecimento. Além dis-
so, “é preciso superar a base de conhecimen-
to da cultura colonial, marcada pelo racismo, 
pela injustiça cognitiva e por todas as formas 
de desigualdade social, cultural e econômica” 
(BANIWA, 2017, s/p), defende o antropólogo e 
professor da Universidade Federal do Amazo-
nas (UFAM), Gersem Baniwa. Através de seus 
estudos, notamos a importância de ir além da 
epistemologia ocidental, mostrando a inter-
culturalidade das sociedades tão presente em 
Irani.  Não há aqui quaisquer intenções de eli-
minar determinadas narrativas, visamos coe-
xistir através de outras histórias.

Reconhecer a existência do racismo entra-
nhado na construção do nosso Estado-Nação 
oportuniza-nos visualizar a importância da 
formulação de ações práticas e teóricas ime-
diatas, como as já citadas e utilizadas pela 
protagonista deste trabalho. Podemos citar 
as políticas públicas, tais como: conjuntos de 
programas, ações e decisões tomadas pelos 
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governos – nacionais, estaduais ou municipais 
– com a participação direta ou indireta de en-
tes públicos e/ou privados, visando assegurar 
os direitos à cidadania para vários grupos da 
sociedade ou para determinado segmento so-
cial, cultural, étnico ou econômico.

Esses direitos assegurados na Constituição 
Federal Brasileira de 1988 dialogam com a al-
teração prevista na Lei nº 9.394/96, que esta-
belece as Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional (LDBEN). O objetivo é o resgate das con-
tribuições históricas dos dois grupos étnicos 
(negros e indígenas) citados neste artigo; tanto 
nas áreas social e econômica, quanto na políti-
ca. Logo, as temáticas sobre “História e Cultura 
Afro-Brasileira, Africana e Indígena” deverão ser 
ministradas durante todo o ano letivo. Nesse 
caso, observa-se a preocupação com o sistema 
educacional do país que não poderá mais acei-
tar a parcialidade e os preconceitos de outrora. 

Tomados por todas as mudanças políticas e 
sociais ocorridas no país nas últimas décadas, 
trabalhamos e (re)inventamos outros olhares 
junto com Irani, além de filmarmos pensando 
noutros territórios e alteridades. Foi imerso 
neste “[...] processo que descobrimos a força 
que existe em criar um ponto de vista sobre o 
mundo ou um lugar para ouvir o que nunca an-
tes havíamos parado para escutar” (MIGLIORIN 
et al, 2014, p. 11-12). Entendemos, então, que se 
narrar também é existir para o outro e, além 
disso, é modificar o outro. Somos afetados e 
entendemos que Irani, simplesmente, afeta-
nos e nos modifica.
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O Twitter é um artefato cultural para além de breves postagens. Os 
poucos caracteres dão espaço para que seus usuários façam posta-
gens informativas, mas também produzam narrativas e abordagens 
sexuais e pornográficas. Nesse contexto, a partir dos aportes teóri-
cos dos estudos culturais na educação e dos estudos de redes so-
ciais na educação, o artigo apresenta resultados de uma pesquisa 
cujo objetivo foi analisar como são construídas as performances de 
autoerotismo de um grupo de homens gays no Twitter, destacando 
discursos e pedagogias que educam o olhar por meio dessas intera-
ções em rede. O método usado foi o qualitativo, de cunho descritivo 
e analítico, numa perspectiva dos estudos de redes sociais, numa 
abordagem da etnografia virtual. O método de análise foi a análise 
de conteúdo. Os resultados apontam que os perfis analisados pro-
movem a exibição performática do autoerotismo, ressaltando sexua-
lidades construídas em e para as telas. Tais performances são reple-
tas de pedagogias que orientam modos de ser gay e a educação do 
olhar na era das conectividades. 
Palavras-chave: Tecnologia Educacional. Pedagogia do corpo. Peda-
gogia da sexualidade. Autoerotismo. Twitter.

GAY MEN ON TWITTER: PERFORMANCES OF 
AUTOEROTICISM
Twitter is a cultural artifact beyond the brief posts. The few charac-
ters provide space for its users to make informative posts, but also 
produce sexual and pornographic narratives and approaches. In this 
context, based on the theoretical contributions of cultural studies in 
education and social network studies in education, the article pres-
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ents the results of a research that aimed to analyze how the perfor-
mances of autoeroticism of a group of gay men on Twitter are con-
structed, highlighting discourses and pedagogies that educate the 
sight through these network interactions. The method was qualitative, 
descriptive, and analytical, from the perspective of social network 
studies, in a virtual ethnography approach. The analytical approach 
was content analysis. The results indicate that the analyzed profiles 
promote the performative display of autoeroticism, highlighting sex-
ualities constructed on and for the screens. Such performances are 
full of pedagogies that guide ways of being gay and the education of 
the sight in the era of connectivities.
Keywords:  Educational Technology. Pedagogy of the body. Pedagogy 
of sexuality. Autoeroticism. Twitter.

HOMBRES GAYS EM TWITTER: PERFORMANCES DE 
AUTOEROTISMO
Twitter es un artefacto cultural que va más allá de los posts cortos. 
Los pocos caracteres dan lugar a sus usuarios para hacer posts infor-
mativos, pero también producir narraciones y abordajes sexuales y 
pornográficos. En este contexto, desde las aportaciones teóricas de 
los estudios culturales en educación y los estudios de redes sociales 
en educación, el artículo presenta los resultados de una investigación 
cuyo objetivo fue analizar cómo se construyen las performances de 
autoerotismo de un grupo de hombres gays en Twitter, destacando 
los discursos y pedagogías que educan la mirada a través de estas 
interacciones en red. El método utilizado fue cualitativo, de carác-
ter descriptivo y analítico, en una perspectiva de estudios de redes 
sociales, en un enfoque de etnografía virtual. El método de análisis 
fue el Análisis de Contenido. Los resultados indican que los perfiles 
analizados promueven la exhibición performativa del autoerotismo, 
destacando las sexualidades construidas en y para las pantallas. Es-
tas actuaciones están llenas de pedagogías que orientan las formas 
de ser gay y la educación de la mirada en la era de las conectividades.
Palabras clave: Tecnología educativa. Pedagogía del cuerpo. Pedago-
gía de la sexualidade. Autoerotismo. Twitter.
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Introdução
Considerada uma das manifestações mais na-
turais da sexualidade humana, a masturbação 
se evidencia como o tabu mais íntimo da moral 
sexual do ocidente (BRENOT, 1998). Contudo, 
nas duas últimas décadas, as redes sociais di-
gitais, como dispositivos culturais, tornaram-
se ambientes privilegiados para a exibição de 
si, para a narrativa estridente das intimidades 
– inclusive do autoerotismo, supostamente 
reais ou mais um menos inventadas, que atrás 
de curtidas, corações, retweets, almejam maior 
visibilidade. 

Essa visibilidade se expressa por narrativas 
pessoais compostas de imagens que perfor-
matizam o sexual, como acontece com a mas-
turbação, refere-se a um ato pessoal, de domí-
nio privado, do corpo e do íntimo, mas que no 
Twitter é publicizado. O Twitter é uma platafor-
ma de rede social digital que passou a ser um 
dispositivo cultural privilegiado para narrati-
vas e visibilidades de desejos e performances 
sexuais, individuais ou coletivas. Segundo San-
taella e Lemos (2010), essa rede social é uma 
plataforma que ganhou uma grande proporção 
nos últimos anos por todo o mundo, sendo o 
Brasil um dos principais países responsáveis 
pelo crescimento da rede. 

Ao contrário de outras plataformas de re-
des sociais, como Facebook e Instagram, o 
Twitter não impõe restrições aos conteúdos 
de teor sexual. A única regra para a remoção 
de postagens com conteúdos sexuais é que as 
imagens não estejam atreladas a nenhum tipo 
de incentivo à violência. Assim, as imagens 
que são postadas, constroem os modos como 
vivemos e nos relacionamos com outras pes-
soas na cibercultura (LÉVY, 2010), estruturando 
o mundo contemporâneo. Afinal, as imagens 
educam (ALMEIDA, 1999a, 1999b, 2004; COU-
TINHO, 2003; MIRANDA et al., 2005; MIRANDA, 
2001, 2008; FERRARI, 2012; SILVA, 2015).

Logo, é a partir de cada postagem que po-
demos refletir sobre o papel das imagens e de 
seus discursos na educação do olhar, uma vez 
que elas operam e normatizam “[...] práticas 
culturais que educam nosso olhar e sobre os 
efeitos desse olhar sobre quem olha” (FERRA-
RI; CASTRO, 2012, p. 14). Cada ação, seja ela de 
fotografar, filmar, editar e compartilhar, por 
exemplo, é um ato de quem vive a era das co-
nectividades e que hoje é parte do cotidiano 
de milhares de pessoas, na qual o sujeito, cada 
vez mais conectado à internet, está estimulado 
a falar de si, a narrar intimidades, publicizar 
alegremente seu eu em constante metamorfo-
se, sobretudo por meio de fotografias e vídeo 
(COUTO, 2015a). 

Assim, nesse processo de compartilha-
mento de nossas próprias intimidades, Couto 
(2015a, p. 175) afirma que, 

[...] independente de serem verdadeiras, falsas 
ou fantasiosas, as muitas narrativas de si são 
expressões reais, ao menos, dos verdadeiros 
desejos desses sujeitos. 

Parece que a exibição de si, na rede, atende a 
uma demanda atual. Ao mesmo tempo em que 
a completa espetacularização da intimidade re-
mete aos desejos imediatos e aos gozos fáceis, 
também demonstra que os sujeitos tratam de 
compreender os acontecimentos e o mundo, 
reinventam, inovam a si mesmos e as suas ex-
periências de vida.

Nesse sentido, como usuários do Twitter, 
observamos e interagimos com vários perfis de 
homens gays que exibem suas performances 
autoeróticas em busca de visibilidade para si e 
seus desejos, ressaltando suas práticas indivi-
duais ou coletivas do autoerotismo. 

Ao considerarmos esses aspectos, com 
aportes teóricos dos estudos culturais na edu-
cação e dos estudos de redes sociais na edu-
cação, o objetivo do artigo foi analisar como 
são construídas as performances sexuais de 
um grupo de homens gays no Twitter a partir 
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da prática da masturbação, destacando dis-
cursos e pedagogias que educam o olhar por 
meio dessas interações em rede. O método 
usado foi o da pesquisa qualitativa, descritiva 
e analítica. O método de análise foi a análise 
de conteúdo. Os resultados apontam que os 
perfis analisados promovem a prática da mas-
turbação que ressalta sexualidades construí-
das em e para as telas. Tais performances são 
repletas de pedagogias que orientam modos 
de ser gay e a educação do olhar na era das 
conectividades.

Performances, visibilidades e 
autoerotismo no Twitter
Na necessidade de se construir caminhos e pe-
dagogias distintas para sua manutenção, cada 
usuário do Twitter produz, publica conteúdo 
e constrói seus mecanismos de visibilidade. 
Logo, “[...] as redes sociais on-line tornam-se 
cada vez mais ‘táteis’ no sentido em que é do-
ravante possível sentir continuamente o pulso 
de um conjunto de relações” (LEMOS & LÉVY, 
2010, p. 12). 

Essas relações acontecem por afinidades 
de conteúdo.  Silva e Couto (2021, p. 1919) afir-
mam que “[...] o Twitter é uma plataforma de 
rede social que prima pela instantaneidade e 
se estrutura pela brevidade e concisão”. Tais 
características requerem, para sua sobrevivên-
cia e replicação, uma habilidade de composi-
ção dos discursos atenta a vários elementos 
peculiares ao universo da rede. Talvez a pecu-
liaridade fundante seja a de criar vínculos por 
interesses a determinados conteúdos.

Ao contrário dos demais sites de redes sociais, 
os laços construídos no Twitter e visíveis atra-
vés dos rastros e pistas digitais deixadas pelos 
sujeitos através dele não se estabelecem em 
função de um vínculo afetivo, mas pelos in-
teresses em determinados conteúdos e suas 
estratégias de produção. Esse diferencial gera 
também a necessidade de construir caminhos 

e pedagogias distintas para a manutenção, a 
ampliação e a criação de visibilidade. (SILVA & 
COUTO, 2021, p. 1919).   

De tal modo, para muitos usuários, as rela-
ções no Twitter são construídas em torno das 
performances corporais e sexuais. É sempre 
preciso indagar que performances corporais e 
sexuais são ali construídas, perseguidas, visi-
bilizadas. Na era das imagens, como destacou 
Baudrillard (1980), o que entra em evidência, 
como sedução, é o simulacro, tanto dos corpos 
quanto dos gêneros e das sexualidades. Lida-
mos com imagens publicitárias de nós mes-
mos e com as performances que alegremente 
compartilhamos em redes sociais digitais.

Corpos e sexualidades são cada vez mais 
convertidos em imagens.  O Twitter pode re-
presentar uma era em que a sexualidade é vi-
venciada sem sexo e sem corpos, ou para além 
do sexo e dos corpos (LE BRETON, 2012). Assim, 
Couto (2015b, p. 15) destaca que os corpos e os 
sexos passam a existir como excessos publici-
tários nos domínios das redes digitais: 

[...] É o sexo que extrapola o sexo, que está 
além do sexual. É o sexo no excesso publicitá-
rio, sempre teatralizado. Vivemos a era das ur-
gências sexuais, em que tudo foi convertido em 
sedução. Mas a sedução tem o fim em si mesma, 
não no gozo. [...] onde os corpos se exibem em 
performances cada vez mais criativas e inusi-
tadas.

As sensações corporais e sexuais, como 
resíduos, até podem continuar existindo para 
alguns, mas não mais exigem contatos físicos, 
nem relacionamentos, estáveis ou não. Nas 
redes digitais são as imagens que carregam 
em si os vários discursos textuais, sonoros e 
imagéticos, pois vivemos a progressiva busca 
por visibilidade nas redes sociais. A visibilida-
de, segundo Santana (2014, p. 74-75), está rela-
cionada e é decorrente das estratégias que os 
sujeitos utilizam, bem como aos espaços mi-
diáticos em que estão inseridos. A visibilidade 
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está diretamente relacionada à qualidade do 
visível. A visibilidade “passa a assumir um lu-
gar central, desloca os modos de controle, po-
der e edição do que é dito, opinado, comparti-
lhado e publicizado” e os “próprios atores são 
responsáveis por criar suas estratégias, editar 
suas histórias e publicar o que veem, encon-
tram, sabem, pensam”. 

Nas postagens em redes sociais, o corpo
-imagem se resume à sua exibição. O valor pri-
mordial da nossa época é ver e ser visto. Talvez 
as estratégias de visibilidade mais eficientes 
sejam multiplicar as narrativas e proliferar as 
performances de si. Não basta estar dispo-
nível, é preciso ser visível o tempo todo para 
uma audiência com ânsia de novidades. Pouco 
importam as ações em si, mas as imagens per-
formáticas dos corpos e das sexualidades que 
construímos e fazemos disseminar em rede. É 
o corpo-sexo-imagem em destaque que pode 
atingir a perfeição, por ser imune a quaisquer 
tipos de doenças ou apego emocional (LE BRE-
TON, 2003). 

Nesse sentido, os corpos e as sexualidades 
convertidas em imagens e performances exis-
tem não para o toque, mas para serem vistos, 
cultuados, admirados, curtidos. Não por acaso, 
o ato de exibir-se é ampliado e potencializado 
pelas mídias sociais, a exemplo do Twitter, a 
uma velocidade cada vez maior. Corpo e sexo 
como imagens são valorizados, cada vez mais, 
em função da visibilidade. Não se trata ape-
nas de aparecer, mas de ser um brilho efêmero 
nos circuitos eletrônicos que se presentifica 
nas nossas telas. Ser visto, curtido e retuitado 
integra a antropologia dos sentidos, o que se 
é nas infinitas narrativas performáticas de si, 
pois no corpo e no sexo nada é espontâneo, 
mas construído e ritualmente organizado para 
ser (LE BRETON, 2016).

Para Butler (2003), dizer que corpos, gê-
neros e sexualidades são imagens e perfor-
mances equivalem a dizer que são da ordem 

dos discursos que nos produzem, regulam e 
restringem. Desse modo, a noção de perfor-
matividade está associada às normas ou hábi-
tos sociais que condicionam, impõem hierar-
quizações e regulam os modos de ser. Sendo 
da ordem dos discursos, os corpos, gêneros e 
sexualidades não são naturais, mas atos polí-
ticos, exibem e exigem relações de poder que 
podem nos submeter ou libertar (FOUCAULT, 
2010). 

De acordo com Butler (2003, p. 104), o gê-
nero é construído por meio de um conjunto de 
atos performáticos que moldam a identidade, 
o corpo e a nossa sexualidade. O que chama-
mos de identidade de gênero é construído por 
uma série de “atos” repetitivos ao longo do 
tempo, criando hábitos e, especialmente, nor-
mas. É preciso, pois, observar a centralidade 
da performatividade para pensar o que consti-
tui o gênero, o corpo e a sexualidade:

Em outras palavras, atos, gestos e desejos pro-
duzem o efeito de um núcleo ou substância in-
terna, mas o produzem na superfície do corpo, 
por meio do jogo de ausências significantes, 
que sugerem, mas nunca revelam, o princípio 
organizador da identidade como causa. Esses 
atos, gestos e atuações, entendidos em termos 
gerais, são performativos, no sentido de que a 
essência ou identidade que por outro lado pre-
tendem expressar são fabricações manufatura-
das e sustentadas por signos corpóreos e ou-
tros meios discursivos. O fato de o corpo gênero 
ser marcado pelo performativo sugere que ele 
não tem status ontológico separado.

 O gênero, assim como o corpo e a sexuali-
dade, é formado por essa estilização que tea-
traliza os gestos corporais, falas e movimen-
tos, os papéis e as encenações que estão em 
constante transformações. Nesse contexto, o 
gênero, masculino ou feminino, aparece como 
uma estrutura binária, criado numa matriz he-
terosexual, que taxa o sujeito a partir da sua 
genitália ao nascer. É a cultura que impõe prá-
ticas entendidas como masculinas ou femini-
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nas, excluindo aqueles que não se enquadram 
nestes comportamentos impostos. Dizer que o 
gênero, o corpo e a sexualidade são performa-
tivos é dizer que não são o que somos, mas que 
o fazemos por meio da repetição das normas 
impostas por práticas regulatórias (BUTLER, 
2011). 

Essa noção de performatividade indica 
que, ao invés de referir a uma causalidade 
a-histórica, gênero, corpo e sexualidade são 
constituições de atos, gestos, representações 
ordinariamente construídas. A performativida-
de não é um ato singular, mas uma repetição 
e um ritual, que realiza seus efeitos através 
da sua naturalização no contexto no qual o 
corpo é compreendido, em parte, como cul-
turalmente sustentado na duração temporal. 
A performance é, pois, linguagem e, como tal, 
pode performar para impor e nos conformar 
às normas, como também pode ser a rebelião 
em favor da diversidade, a superação da lógica 
binária, em que são ensaiadas as subversões 
das fronteiras de gênero, corpo e sexualidade 
(LOURO, 2018a). 

Em síntese, os atos que regem a formação 
da identidade, gênero, corpo e sexualidade são 
performativos porque são fabricados tanto por 
sinais corporais quanto por meios discursivos. 
Desse modo, a performatividade opera a des-
caracterização de uma essencialidade subs-
tantiva em favor do potencial político subver-
sivo dos corpos, gêneros e sexualidades. Para 
pensar o poder e a possibilidade da política da 
performatividade, Butler (2003) usa também o 
conceito de “performance”, sobretudo aplica-
do às drags queens que performam o gênero, 
com efeito paródico. Assim, a performance é 
mais uma ação individual, enquanto o “per-
formativo” é uma noção aplicada ao discurso 
coletivo que constrói os gêneros, os corpos e 
as sexualidades. Esses dois termos se comple-
tam e a performance se faz performatividade 
trazendo visibilidade para certos grupos, como 

o de gays, lésbicas e transexuais, grupo que a 
sociedade hegemônica busca invisibilizar.

Desse modo, entre performances e visibili-
dades construídas culturalmente, os corpos e 
as sexualidades se multiplicam na fluidez das 
postagens no Twitter. Segundo Miskolci (2021), 
o uso das mídias digitais disseminou-se de tal 
forma na sociedade contemporânea que cor-
remos o risco de naturalizá-lo. Essa naturaliza-
ção é o que Le Breton (2003, p. 129) afirmou ser 
uma supressão do corpo, em favor das ima-
gens performáticas de si, favorecendo

[...] os ‘contatos’ com numerosos interlocuto-
res. De fato, todo a priori é suprimido, qualquer 
incômodo, preconceito, timidez em relação ao 
outro, e isso principalmente porque a comu-
nicação é reduzida a sua função fálica, e nin-
guém sabe realmente quem está do outro lado 
da tela. O obstáculo geográfico ou temporal é 
removido, mas também, mais radicalmente, o 
do corpo, permitindo uma troca imediata sem 
o esforço da abordagem.

Assim, os atos performativos dos corpos e 
das sexualidades que buscam por visibilida-
de no Twitter também são atos políticos. Cada 
usuário da rede social se propõe a pensar 
como quer ser visto, principalmente quando 
essa visibilidade é atrelada ao erótico. Para 
Miskolci (2017, p. 246), responder a esse desejo 
de visibilidade mobiliza a criação de um per-
fil que pode ser variável não apenas segundo 
cada indivíduo, mas sobretudo de acordo com 
o segmento erótico no qual ele se insere. Qual-
quer que seja o intuito inicial do usuário, “ao 
entrar on-line ele será facilmente induzido a 
criar um perfil, comodificando a si mesmo para 
entrar em uma espécie de mercado sexual”. 
Desse modo, a tradução de si do off-line para 
o on-line é um exercício reflexivo que envolve 
uma crescente performatividade por meio da 
textualização de si na autodescrição tanto por 
escrito, quanto em sua apresentação visual. 
Tal compreensão reforça a afirmação de que 
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os corpos, os gêneros e as sexualidades são da 
ordem do discurso (FOUCAULT, 2020b).

Nesse sentido, o Twitter se configura en-
quanto um 

[...] lugar privilegiado para o sujeito, sempre 
conectado, falar de si, produzir e divulgar ima-
gens, seus gostos, suas condutas de vida pes-
soal, acadêmica e profissional. Cada sujeito é 
valorizado socialmente em função da capaci-
dade que desenvolve para dar visibilidade a si 
mesmo, ao que pensa, faz ou gostaria de fazer. 
Essa cotidiana espetacularização do sujeito é 
progressivamente associada aos espaços de 
constituição e manutenção de redes sociais. 
(SANTANA, 2014, p. 78). 

Como espaço de performances e visibilida-
des, o Twitter traduz um realismo estético que 
se constitui como um senso que permeia a per-
cepção do cotidiano na cibercultura, tratando-
se muitas vezes de interpretações de realidade 
e não a realidade em si (JAGUARIBE, 2007). Isso 
significa que o real é socialmente fabricado e 
uma das postulações da modernidade tardia 
é a percepção de que os imaginários culturais 
são parte da realidade e que nosso acesso ao 
real e à realidade somente se processa por 
meio de representações, narrativas e imagens. 
Em outras palavras, as performances corporais 
e sexuais no Twitter são mais ou menos inven-
tadas, encenadas, editadas para mais seduzir 
e gerar curtidas, isto é, aumentar a visibilidade 
do sujeito na rede.

No caso específico do estudo que funda-
menta este artigo, as performances corporais 
e sexuais de homens gays no Twitter, repletas 
de visibilidades e pedagogias, estão relaciona-
das ao tema do autoerotismo, também chama-
do de práticas masturbatórias. O autoerotismo 
é a performance baseada no ato de tocar os 
genitais em busca de prazer. Comumente, é 
chamado de masturbação. Geralmente, o ato 
é realizado com as mãos, pode também incluir 
alguns objetos, como travesseiro, almofadas 
etc. De modo geral, é uma performance solitá-

ria em que cada sujeito manipula como gosta 
o seu corpo e, especialmente, o seu órgão ge-
nital. Mas também pode ser uma prática que 
envolve duas ou mais pessoas em que uma 
acaricia a outra (ROWAN, 2001).

Geralmente, o autoerotismo é uma perfor-
mance sexual à qual homens e mulheres re-
correm para aliviar a tensão provocada pelo 
desejo sexual acumulado. Uma história do 
autoerotismo coincide com a própria história 
da sexualidade. Disseminada em todas as épo-
cas e culturas, recebeu vários nomes: prazer 
pueril, batalha dos Jesuítas, cinco contra um, 
vício dos colégios, vício solitário, toque impu-
ro, amor consigo mesmo, sexo solitário, carícia 
voluptuosa, delação sedutora, devassidão ma-
nual, doença das olheiras, excitação egoísta, 
fraqueza humana, hábito narcísico, jogo geni-
tal vicioso, mancha da carne, paixão solitária, 
perversão, pecado secreto, prazer maníaco, 
primeira volúpia, torpeza repugnante, vício de 
educação, dentre dezenas de outros, como lis-
tou Brenot (1998).  Mas o nome mais comum 
foi “masturbação”. Esse vocábulo atravessou 
os séculos e, muitas vezes, carregou uma certa 
conotação pouco elegante ou de desprezo, re-
sultando numa prática silenciada, realizada às 
escondidas.

A masturbação é, como todas as práticas 
do sexo, tão antiga como a humanidade. Os 
fantasmas antimasturbatórios, que sempre ti-
veram destaque na moral cristã, perdem for-
ça com o advento dos discursos científicos, 
submersos pela revolução sexual. Na segunda 
metade do século passado, ela passou a ser 
recomendada, inclusive como meio para pre-
servar casamentos. Para muitos, a masturba-
ção foi a primeira experiência sexual, garan-
tia de equilíbrio sexual e de amor-próprio. No 
começo da pandemia da AIDS, a masturbação 
foi recomendada como a mais indicada per-
formance do sexo seguro (ROTELLO, 1998). Nas 
últimas décadas, a masturbação foi indicada 
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por médicos e governantes como ação contra a 
discriminação e a violência sexual. Também foi 
colocada como prática sexual ideal para pre-
venir a covid-19 na pandemia que ainda per-
dura (COUTO; COUTO; CRUZ, 2020). Em outras 
palavras, existe uma bela e longa história do 
amor como uma relação consigo mesmo (JA-
QUET, 2001).

Atualmente, o autoerotismo não é nem 
sujo, nem vergonhoso, nem restrito à adoles-
cência e ao celibato. É uma prática sexual de 
maturação e garantia de autonomia sexual 
(GIUSTI, 2006).  Presente durante todo o per-
curso da vida, o autoerotismo é visto como ga-
rantia do desenvolvimento pessoal (PLÃ, 2022). 
Tal percepção ressalta o autoerotismo como 
modo exemplar de valorização do prazer e um 
precioso gesto de amor na perspectiva do cui-
dado de si (FOUCAULT, 2020).

Nesse contexto de valorização e elogio 
do autoerotismo, muitas performances de 
homens gays ganham destaque e visibilidade 
na internet. A visibilidade é uma característi-
ca de uma pedagogia erótica que se constrói 
no Twitter. As postagens com as narrativas 
eróticas – entendidas aqui como os relatos 
de si que usam o erotismo para despertar ou 
instruir o leitor/consumidor de imagens so-
bre as práticas e os desejos sexuais – têm 
efeitos na formação das subjetividades e 
no forjar das sensibilidades na cibercultu-
ra, pois, a partir de imagens, idealizadas ou 
não, o sujeito pode se identificar, mobilizar 
desejos e renovar o repertório de suas per-
formances corporais e sexuais. Como desta-
cou Louro (2018b), são muitos os arranjos so-
ciais e midiáticos que educam os olhares e os 
corpos. Com eles, aprendemos a linguagem 
socialmente situada nas deslizantes pedago-
gias da sexualidade.

Pedagogia é a ciência que estuda a educa-
ção, o ensino e a aprendizagem. Pedagogia é 
um conjunto de métodos que assegura a for-

mação, formal ou informal, dos indivíduos. 
Neste artigo, usamos o conceito “pedagogia”, 
no singular ou no plural, para nos referirmos, 
sobretudo, às orientações que circulam nas 
escolas, mas também nos artefatos culturais, 
nas conexões das redes digitais, explícitas ou 
não, que ajudam a moldar comportamentos, 
desenvolver atitudes, construir modos de ser. 
A partir desse entendimento, também ressal-
tado por autores como Louro (2018b) e Silva 
(2014), podemos falar em pedagogia erótica 
e em pedagogia da sexualidade. Nosso argu-
mento é que os modos como as pessoas fo-
tografam, filmam, publicam, curtem, retuitam 
e comentam as performances corporais e se-
xuais de homens gays no Twitter orientam as 
pessoas a produzirem outras performances e 
guiam modalidades sexuais performáticas que 
educam os corpos e os olhares sobre o au-
toerotismo na era das conectividades. Esses 
procedimentos são repletos, portanto, dessas 
pedagogias, que modulam ensino e aprendiza-
gem e que são típicas do nosso contexto ciber-
cultural.

Metodologia da pesquisa
Nesta pesquisa, buscou-se, a partir do método 
qualitativo, descritivo e analítico, um aprofun-
damento “[...] com o universo de significados, 
dos motivos, das aspirações, das crenças, dos 
valores e das atitudes” (MINAYO, GOMES E DE-
LANDER, 2009, p. 21). Assim, numa perspectiva 
dos estudos de redes sociais, usamos a etno-
grafia virtual, uma vez que a internet pode ser 
tanto o próprio objeto de pesquisa, quanto o 
local onde a pesquisa se concretiza, podendo 
ainda servir do próprio espaço para coleta de 
dados sobre um tema ou assunto (FRAGOSO et 
al., 2011). Esse método ainda permite a cons-
trução do material empírico a partir das pos-
tagens – textos, imagens e/ou sons – e suas 
análises interpretativas. 
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No que se refere à abordagem etnográfica 
virtual, ela permite, segundo Mercado (2012, p. 
169), “[...] um estudo detalhado das relações 
nos espaços virtuais, nos quais a internet é a 
interface cotidiana da vida das pessoas e lu-
gar de encontro que permite a formação de co-
munidades, grupos estáveis e a emergência de 
novas formas de sociabilidade”. Esse processo 
se deu por meio de suas etapas: a primeira 
fase foi a definição do tema e o problema da 
pesquisa; o levantamento da plataforma a ser 
investigada; a seleção dos perfis e os critérios 
para as escolhas. A segunda fase teve início 
com o trabalho de campo, acompanhando as 
discussões/postagens de cada perfil; selecio-
nando as postagens em um período determi-
nado; classificando-as em categorias. Foi o mo-
mento para registrar as observações; analisar 
os dados coletados, resgatando o problema 
da pesquisa, de acordo com as propostas de 
análise de conteúdo de Bardin (2011). A terceira 
fase foi a elaboração de uma primeira versão 
da pesquisa, confrontando os resultados com a 
fundamentação teórica; formulando as consi-
derações finais. A última etapa foi a revisão do 
texto e elaboração final do artigo da pesquisa.

Para o estudo foram selecionados dez per-
fis do Twitter que foram observados no perío-
do de 1º a 31 de março de 2021. Os critérios 
para seleção dos perfis se estabeleceram na 

busca pelas hashtags #corpo, #sexogay, #fe-
tiche, #exibicionismo, #voyerism e #brothera-
gem. Com essas buscas, chegamos a 216 per-
fis. Para reduzir esse número, definimos que 
cada um deles deveria ter acima de 10 mil 
seguidores, um critério que aponta um certo 
nível de visibilidade dos conteúdos publica-
dos. Desse modo, chegamos aos dez perfis da 
investigação.  

Mesmo considerando que as postagens fo-
ram publicadas em perfis públicos, neste arti-
go, optamos por fazer menção aos perfis atra-
vés de uma sequência numérica, de forma que 
os sujeitos são nomeados por uma sequência 
que vai de @perfil01 a @perfil10, evitando, 
assim, a identificação dos autores. Além dis-
so, as imagens usadas, a seguir, passaram por 
um tratamento, com o uso do aplicativo Blur, 
para impedir a visualidade dos rostos e/ou de 
órgãos genitais dos participantes da pesquisa, 
impedindo, assim, a identificação dos sujeitos. 
Tais cuidados visam atender à Resolução do 
Conselho Nacional de Saúde (CNS) nº 466/2012 
(Ética na Pesquisa com seres humanos) e a Re-
solução CNS nº 510/2016 (Ética na Pesquisa em 
Ciências Humanas e Sociais).  

No Quadro 1, podemos observar os perfis, 
a descrição de cada um deles, o mês e ano em 
que foram criados, o número de seguidores e 
o número de perfis seguidos:

Quadro 1 – Participantes da pesquisa

Nome Descrição do perfil
Cadastro do 

perfil
Número de 
seguidores

Número de 
pessoas 
seguidas

@perfil1

Conteúdo pessoal 
impróprio para menores. 
Espaço para exibicionismo 
e fetiches, mas aqui não é 
o Grindr, ok?

Fev./2019 44.116 1.985

@perfil2

ADULTS ONLY. 40tao 
Marrento, puto, safado, 
com cara de bom moço. 
Amigo, parceiro.

Jul./2018 62.666 2.742
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@perfil3
+18| nsfw || brazilian vers 
boy || adoro uma putaria, 
prazer. 

Maio/2020 216.126 352

@perfil4 Meio barbeiro meio 
biscoiteiro. Fev./2021 13.969 9.165

@perfil5 Sem informação Out./2009 40.453 3.996

@perfil6
CANTOR, BI SEXUAL. 
Contato pra trabalhos e 
shows na DM!

Jan/2018 34.702 4.804

@perfil7

Germiniano. Maranhense 
em SP. Antes eu mostrava 
a rola de graça aqui mas 
fui tombado com o fim 
do fleets. Agora mostro 
naquele site pago.

Dez./2009 15.674 1.060

@perfil8 Sem informação Ago./2018 13.546 228

@perfil9

Twitter for professional 
purpose only! Subscribe 
to my OnlyFans and follow 
me on Instagram.

Nov./2018 34.752 479

@perfil10 Vendo fotos e vídeos + 18 
brazilian boy. Dez./2019 56.683 4.204

Fonte: dados da pesquisa, 2022. 

As informações acima nos permitem re-
conhecer como cada sujeito se apresenta em 
seu perfil e como é construída sua identidade 
digital no Twitter. Estruturalmente, o perfil de 
cada sujeito pode apresentar uma foto, seja 
ela verdadeira ou não; um username (que aqui 
chamamos de @perfil1 ao @perfil10); uma 
biografia com breves informações; a cidade e 
estado de origem, podendo ainda conter links 
associados à conta; a data de ingresso na rede 
social; e a quantidade de perfis que segue e de 
seus seguidores. 

Os perfis podem ser públicos ou privados. 
Se privados, há uma representação de um ca-
deado. Caso um sujeito tenha interesse naque-
le perfil, precisa solicitar ao dono da conta a 
sua entrada. Sendo ela aprovada, ele passa a 
seguir suas postagens. Os perfis públicos são 
abertos e podem ser acessados livremente por 
qualquer um. Destacamos que todos os perfis 
pesquisados são contas públicas, não sendo 

preciso solicitar o acesso. 
Dos perfis selecionados, notamos que dois 

– @perfil5 e @perfil8 – não trazem informa-
ções em suas biografias. Desses, o @perfil8 
também integra, juntamente com o @perfil3 
e @perfil9, aqueles em que o número de pes-
soas que eles seguem são muito menores que 
seus seguidores. O @perfil8, por exemplo, se-
gue apenas 228 pessoas, o que corresponde 
a 1,68% de seus seguidores. O @perfil3 segue 
352, e o @perfil9, pessoas, o que corresponde 
a 0,16% e 1,37%, respectivamente. O que deno-
ta que os autores desses perfis desejam pu-
blicizar suas narrativas para muitas pessoas, 
mas não necessariamente interagir com elas. 
O critério da reciprocidade, seguir a quem nos 
segue, bastante comum em plataformas de re-
des sociais digitais, não é adotado. O grande 
interesse está no que cada um quer vivenciar/
experimentar e não no que seu seguidor faz ou 
diz. Desse modo, cada um administra suas per-
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formances sexuais “[...] controlando aquilo que 
o outro deve saber, construindo uma imagem 
de si a partir do que ele elege como narrativa” 
(FERRARI, 2016, p. 22).

Resultados e análises
Para proceder a interpretação do material em-
pírico sobre as performances de masturbação, 
agrupamos as postagens printadas dos perfis 
em torno de palavras-chave e chegamos a três 
temas que mais se destacaram e que estrutu-
ram o artigo: convite ao gozo; gozo enquanto 
produto; e prazer compartilhado. Esses três te-
mas compõem as estratégias de visibilidade de 
cada perfil, que, segundo Miskolci (2014, p. 64), 
trata-se de “[...] um regime de conhecimento, 
pois o que é visível e reconhecido tende a es-
tabelecer as fronteiras do pensável”. Logo, tal 
regime é o que faz da visibilidade apresentada 
em cada perfil algo a ser analisado, não deven-
do ser ignorado (MISKOLCI, 2021). 

Convite ao gozo
“Convidar”. Verbo transitivo direto – fazer um 
convite a; chamar. Nessa categoria, é notório o 

envolvimento de cada perfil ao olhar daquele 
que visita/percorre cada imagem. O convite ao 
gozo, enquanto possibilidade de atrair o su-
jeito àquele momento, torna-se real. Afinal, o 
realismo das imagens “[...] se aproxima muito 
do que as pessoas encontrariam na vida real 
e, por isso, é reconhecido como uma verdade” 
(SILVA, 2020, p. 356). Para o autor, 

[...] esse objeto ou qualquer outro e/ou assunto 
e personagens reais ou fictícios vão tomando 
suas narrações, expressando-se em imagens e 
palavras, valores e mensagens diversas que po-
dem se mostrar em suas narrações e/ou figuras 
morais e modeladores de virtudes e até vícios 
(p. 360). 

Como afirma Almeida (1999b, p. 12), trata-se 
da “[...] credibilidade quase total do especta-
dor naquilo que vê nas telas e que acredita ser 
real e verdade”, como no caso do @perfil1, @
perfil6 e @perfil9 em que se expressam “Vemm 
que tem mais…”, “Com Tesão e Com Preguiça 
De Bater Uma!” e “Quer me dar leitinho? En-
tão me dá…”, respectivamente, denota-se, para 
além da credibilidade de se tornar o momen-
to real, a possibilidade de aguçar o imaginário 
daquele que vê e acredita ser pertencente ao 
que está vendo. 

Figura1 – Convite ao gozo

Fonte: dados da pesquisa, 2022. 
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Nas imagens contidas na Figura 1, podemos 
perceber que há um jogo entre real e imagi-
nário que induz o convite ao gozo. Nelas, são 
notáveis o transcender do real que suscita do 
original. Afinal, 

[...] se o real não é mais senão imagem, esta 
acaba se transformando ela mesma em origi-
nal, mesmo incessantemente manipulada por 
objetivos interesseiros. Manipulação das ima-
gens, dos ângulos de visão ou enfoque, das le-
gendas que as acompanham ou das múltiplas 
técnicas, que finalmente acabam desaguando 
num produto final. (LE BRETON, 2016, p. 51). 

Assim, tais manipulações podem contri-
buir atrativamente para o imaginário. A ima-
ginação tem como equivalentes o ato de ver 
e o fato de ser visto, que é exatamente o que 
cada perfil se propõe. O fenômeno da fasci-
nação que cada imagem induz ao convite ao 

gozo, consiste precisamente em saber que se 
é visto com intensidade, ou melhor, em se ver 
sendo visto. Logo, “[...] no imaginário, o olhar 
é capaz de nos congelar como objeto, obje-
tivar-nos e, por aí mesmo, dominar” (SODRÉ, 
1984, p. 12). 

Gozo enquanto produto
Gerace (2015) aponta que falar de sexo e repre-
sentá-lo em imagens permite ao espectador 
a construção de um imaginário pornográfico, 
uma forma de pensar, ver e conceber as práti-
cas sexuais por meio da fantasia em torno dos 
desejos. Nesse sentido, percebe-se nos exem-
plos a seguir (@perfil2 e @perfil6) que há um 
convite ao gozo, mas ao mesmo tempo, para se 
fazer pertencente a ele, deve-se adquirir o seu 
conteúdo. 

Figura 2 – O gozo enquanto produto 1

Fonte: dados da pesquisa, 2022. 
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Essas considerações estão em acordo com 
o que destaca Takara (2021, p. 11-12),

[...] ao sermos capazes de ver, estamos também 
capazes de atribuir sentidos e discursar sobre 
o visível. Assim como ver gera sentidos sobre o 
objeto e o sujeito que olha, o ato de ver não é 
apenas uma apreensão, mas uma educação dos 
corpos e das práticas. A imagem torna-se feti-
che, objeto sagrado que detém sentidos para 
além do real: potência e desejo. 

O corpo representa, então, o que Golden-
berg e Ramos (2007) afirmam ser o mais belo 
objeto de consumo. Segundo Gerance (2015), 
com a internet e as facilidades dos recursos 
digitais, as diversas possibilidades pornográfi-
cas são criadas virtualmente. Para o autor, “[...] 
o culto ao amadorismo impõe o mote da expe-
riência ‘real, radical e verdadeira’ em prol do 
ineditismo, do flagra, da ‘vontade de verdade’, 

do lucro, da permanência no mercado, e da au-
diência, evidente” (p. 262). 

Para Han (2020), uma sociedade da expo-
sição possibilita que “cada sujeito é seu pró-
prio objeto-propaganda; tudo se mensura em 
seu valor expositivo” (p. 31-32). Para o autor, tal 
exposição faz dela “[...] uma sociedade porno-
gráfica; tudo está voltado para fora, desvelado, 
despido, desnudo, exposto. O excesso de expo-
sição transforma tudo em mercadoria” (p. 32). 

O @perfil10 é exatamente um exemplo do 
próprio objeto-propaganda, não só evidencia 
sua exposição, como seu excesso o torna mer-
cadoria. Não bastando apenas oferecer o seu 
produto, mas também reforçando que aquele 
que comprar não se arrependerá, já que faz 
questão de apresentar um feedback de um 
possível comprador. Uma hipervisibilidade 
que é obscena (HAN, 2020).

Figura 3 – O gozo enquanto produto 2

Fonte: dados da pesquisa, 2022. 
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Assim, tal exposição maximiza o seu valor 
obsceno e sua visibilidade. Não sendo “[...] 
por acaso que a sociedade da transparência 
é hoje, igualmente, sociedade pornográfica” 
(HAN, 2020, p. 40). Tudo é pornográfico porque 
se mostra e circula demais. A supernitidez hi-
per-real e a supranitidez das imagens mediá-
ticas parecem paralisar e sufocar a fantasia, 
levando o seguidor a consumir com garantia o 
produto. Nesse sentido, podemos dizer que o 
consumo sexual com garantia se torna a mais 
completa fantasia dos sujeitos conectados. 
Uma fantasia objetivada na certeza de que o 
investimento econômico e afetivo será sempre 
um sucesso, sem margens para enganações, 
equívocos e devaneios.

Prazer compartilhado
Gerace (2015, p. 8) destaca que “[...] a ideia 
de obscenidade é condicionada ao olhar do 
espectador e da mudança de perspectiva no 
tempo histórico”. Outros autores, como Freixas 
e Bassa (2000, p. 47), afirmam que, “tudo gira 
ao redor daquilo que se vê – ou se quer ver – e 

não daquilo que se mostra”. É o que observa-
mos também em Gerage (2015, p. 262-263):

[...] as webcams privadas modelam uma nova 
metodologia do prazer da visualidade do sexo: 
indivíduos, casais ou grupos se expõem expli-
citamente na tela mediante a percepção do 
rompimento da quarta parede, sabem que há 
alguém os mirando e se masturbando; assim, 
fazem sexo e se masturbam para alguém que 
quer vê-los nesse jogo virtual. 

Assim, cada perfil, ao compartilhar seu pra-
zer, constrói o que Han (2020, p. 81) denomina 
de “espaço de proximidade”. 

[...] encontra-se apenas o si mesmo e os que 
são iguais; já não há mais negatividade, que 
possibilitaria alguma modificação. Essa proxi-
midade digital presenteia o participante com 
aqueles setores do mundo lhe agradam. Com 
isso, ela derriba o caráter público, a consciência 
pública; sim, a consciência crítica, privatizando 
o mundo. A rede se transforma em esfera íntima 
ou zona de conforto. A proximidade pela qual 
se elimina, a distância também é uma forma de 
expressão de transparência. 

É esse espaço de proximidade que pode-
mos observar nas imagens da Figura 4.

Figura 4 – Prazer compartilhado

Fonte: dados da pesquisa, 2022. 
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O espaço de proximidade nos coloca ao 
lado, sobre o corpo do outro, para melhor 
consumi-lo. Takara (2021, p. 20) afirma que 
essa exposição não fragiliza apenas corpos e 
identidades, mas “[...] estimula uma comunica-
ção que não se faz pela troca ou mesmo pelo 
desenvolvimento de sensibilidades, mas pelo 
consumo do outro”. Assim, para o autor, 

Apresentar a pornografia é, ao mesmo tempo, 
reconhecê-la como uma expressão midiática 
que se utiliza de imagens, textos, sons, efeitos e 
edição para a produção de uma narrativa sobre 
o sexo, o prazer, a masturbação, a sexualidade e 
suas possíveis formas de exercício e interação. 
(TAKARA, 2021, p. 16). 

Os três aspectos destacados nesta análi-
se mostram que as imagens de masturbação 
de homens gays no Twitter são estratégias de 
visibilizar corpos e sexualidade, mas sobretu-
do, maneiras performáticas de oferecer o gozo 
para o consumo de uma audiência que tam-
bém produz e difunde seus próprios atos per-
formáticos de corpos e sexualidades converti-
dos em imagens. Nesse sentido, as narrativas 
pessoais da masturbação circulam como mo-
dos constitutivos das subjetividades voláteis 
que encontram o gozo produzido no destino 
de si para a visibilidade e o consumo. Ser visto 
e consumido se torna fonte de excitação, dese-
jo e modo de existir com sucesso no mercado 
performativo do sexo em rede.

Considerações finais
O Twitter enquanto dispositivo cultural privile-
gia as performances corporais e sexuais, per-
mitindo-nos observar suas nuances. Nuances 
aqui formadas pelo conjunto de dez perfis de 
homens gays – que cria e exibe suas perfor-
mances do autoerotismo ou popularmente co-
nhecido como masturbação. 

Com a pesquisa, podemos concluir que tal 
ambiente acaba por se tornar um espaço pri-

vilegiado para a exibição de si a partir de nar-
rativas estritamente íntimas, como no caso da 
masturbação, que passa de uma esfera privada 
para uma esfera pública, almejando um núme-
ro cada vez mais de seguidores e visibilidades. 

Das categorias elencadas, o “convite ao 
gozo” entrelaça um jogo entre o real e o imagi-
nário, transcendendo ao jogo de sedução que 
leva o seguidor a querer também fazer parte 
daquele momento tão íntimo, que se mate-
rializa na sua real naturalidade. Já em “gozo 
enquanto produto”, cada uma das imagens faz 
parte de discursos exibicionistas e mercantis 
dos desejos, ações, imaginários e práticas que 
celebram o erotismo nas telas, sempre ao al-
cance de qualquer um. E, na terceira e última 
categoria, o “prazer compartilhado” é fruto de 
um espaço de proximidade, uma intimidade 
maior que nos coloca do outro lado, sobre o 
corpo do outro, de modo que possamos con-
sumi-lo, incluindo aqui a compra de conteú-
dos de cada perfil, estimulando a relação cor-
po-objeto-pedagogias para aumentar a visi-
bilidade dos perfis e dos conteúdos na rede. 
Uma visibilidade marcada por uma busca de-
senfreada pelo sucesso, para a viralização das 
postagens e, consequentemente, sua comer-
cialização. 

Nosso estudo aponta que essas perfor-
mances sexuais de homens gays no Twitter 
revelam modos específicos das construções 
de subjetividades pavoneadas, em meios aos 
processos ciberculturais que vivemos. Na era 
dos corpos e das sexualidades produzidas em 
rede e para o desfrute em rede, as práticas do 
autoerotismo na esfera pública digital indicam 
o gozo como estratégia de visibilidade e de si. 
O gozo só faz sentido quando é compartilhado 
e curtido pelas audiências que dizem o que e 
como somos na internet. Tais procedimentos e 
modos de ser carregam pedagogias necessá-
rias para que cada um alcance prazer e suces-
so nos fluxos e nexos das conectividades.
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Contudo, marcadas por discursos e rela-
ções de poder que nos estimulam, condicio-
nam, aprisionam e libertam, tais performances 
do autoerotismo são pedagógicas e nos possi-
bilitam pensar em uma esperança libertadora. 
Esperança essa centrada na pluralidade das 
abordagens das narrativas de si, pois elaboram 
outras estratégias e performances do autoe-
rotismo, abrindo espaço para mais pesquisas 
que destaquem outras variadas pedagogias 
fundamentais para uma (re)educação do olhar 
a partir do que vimos apresentado nesses per-
fis estudados no Twitter. 
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O objetivo deste texto é refletir sobre a formação docente por meio 
de narrativas de professores que atuam na educação, a fim de contri-
buir para o debate acadêmico a respeito do papel da história de vida 
na ação pedagógica. As narrativas de professores são consideradas, 
aqui, como práticas formativas e método de pesquisa, centrando-se 
nas experiências narradas pelos sujeitos, nas histórias de suas vidas 
como fenômeno do processo formativo. Apresenta-se, inicialmente, 
um panorama da investigação pela abordagem biográfica, destacan-
do a formação do sujeito como um ser histórico que produz conheci-
mento sobre si, sobre a sua formação e sobre o mundo, especifican-
do, ainda, a metodologia utilizada para o trabalho, que se baseia no 
uso de cartas. Em seguida, procura-se contextualizar a escola como 
espaço de cruzamentos de culturas e de reconhecimento das dife-
renças culturais existentes em seu interior, para analisar as narrati-
vas dos professores/autores. Conclui-se, com este trabalho, que a 
formação e a prática dos professores são resultados das relações 
intra e interpessoais que eles desenvolvem ao longo de suas vidas.
Palavras-chave: Pesquisa narrativa. Escola. Formação de professo-
res.     

NARRATIVE RESEARCH, OTHER MOVEMENTS:  
A PERCEPTION ABOUT TEACHER EDUCATION BASED 
ON THE NARRATIVES OF THREE TEACHERS
The objective of this text is to reflect on teacher training through 
narratives of teachers who work in education, to contribute to the ac-
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ademic debate about the role of their life history in their pedagogical 
action. The teachers’ narratives are considered, in the text, as training 
practices and a research method, focusing on the experiences nar-
rated by the subjects, on the stories of their lives as a phenomenon 
of the training process. We present, initially, an overview of the in-
vestigation by the biographical approach, highlighting the formation 
of the subject as a historical being that produces knowledge about 
himself, about his formation and about the world, and specifying the 
methodology used for the work, which is based on the methodology 
of cards. Next, we try to contextualize the school as a space for the 
crossing of cultures and recognition of the cultural differences that 
exist within it, in order to analyze the narratives of the teachers/au-
thors. It is concluded with this work that the training and practice of 
teachers are the result of intra and interpersonal relationships that 
teachers develop throughout their lives.
Keywords: Narrative Research. School. Teacher training.

INVESTIGACIÓN NARRATIVA, OTROS MOVIMIENTOS: 
UNA PERCEPCIÓN SOBRE LA FORMACIÓN DOCENTE A 
PARTIR DE LAS NARRATIVAS DE TRES DOCENTES
El propósito de este texto es reflexionar sobre la formación docente 
a través de narrativas de docentes que actúan en educación, con el 
fin de contribuir al debate académico sobre el papel de la historia 
de vida en la acción pedagógica. Las narrativas de los docentes son 
consideradas, aquí, como prácticas formativas y método de inves-
tigación, centrándose en las experiencias narradas por los sujetos, 
en los relatos de sus vidas como fenómeno del proceso formativo. 
Inicialmente, se presenta un panorama de la investigación por el en-
foque biográfico, destacando la formación del sujeto como ser histó-
rico que produce conocimiento sobre sí mismo, sobre su formación 
y sobre el mundo, precisando además la metodología utilizada para 
el trabajo, que se fundamenta sobre el uso de tarjetas. A continua-
ción, tratamos de contextualizar la escuela como espacio de cruce 
de culturas y de reconocimiento de las diferencias culturales que 
existen en ella, para analizar las narrativas de los docentes/autores. 
Se concluye, con este trabajo, que la formación y práctica de los do-
centes son el resultado de las relaciones intra e interpersonales que 
desarrollan a lo largo de su vida.
Palabras clave: Investigación narrativa. Colegio. Formación de pro-
fesores.

resumen
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Introdução
Este texto recorre à narrativa de docentes para 
refletir sobre a formação de professores. A 
intenção é debater a respeito da prática do-
cente no cotidiano de uma instituição escolar, 
e apresentar os resultados dos estudos reali-
zados pelo Grupo de Pesquisa e Estudo sobre 
Processos Formativos de Professores no En-
sino Tecnológico (Geprofet) e do trabalho em 
andamento no Mestrado Profissional em Ensi-
no Tecnológico (MPET), do Instituto Federal de 
Educação, Ciência e Tecnologia do Amazonas 
(IFAM) – campus Manaus Centro.           

Lançado pelo Ministério da Educação 
(MEC), em 15 de outubro de 1997, os Parâme-
tros Curriculares Nacionais (PCNs) apresentam 
como propostas pedagógicas à educação bási-
ca seis temas transversais, inserindo na comu-
nidade escolar questões sociais de relevância, 
tais como: meio ambiente, saúde, orientação 
sexual, ética, trabalho e consumo e pluralida-
de cultural. 

Essas temáticas resultam de lutas dos mo-
vimentos sociais que se organizam desde o 
início da década de 1980, cujo intuito é deba-
ter e reivindicar uma participação ativa das 
populações historicamente marginalizadas no 
campo da política. Entre as justificativas para 
os temas transversais nos PCNs, estão “[...] a 
relevância de discussões sobre a dignidade do 
ser humano, a igualdade de direitos, a recu-
sa categórica de formas de discriminação, a 
importância da solidariedade e do respeito.” 
(BRASIL, 1997, p. 27). 

Em sentido lato, as questões dos temas 
transversais para a discussão nas escolas jus-
tificam-se como elemento indispensável em 
uma sociedade voltada para uma educação 
democrática, bem como para o debate a res-
peito da questão étnico-racial em sociedades 
complexas como a brasileira.

Passados mais de 20 anos da implantação 
dos PCNs, em 2019 foi publicado pelo MEC o do-

cumento Temas Contemporâneos Transversais 
na Base Nacional Comum Curricular: contexto 
histórico e pressupostos pedagógicos. O tex-
to tem como princípio orientar as escolas da 
Educação Básica a trabalhar em uma perspec-
tiva atualizada com os Temas Contemporâneos 
Transversais,1 tendo como referência a Base 
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino 
Fundamental (2017) e do Ensino Médio (2018), 
argumentando a partir de dois vieses: a) que o 
“contemporâneo” é referência aos assuntos da 
atualidade, como saúde, dinheiro, tecnologia 
digital, respeito às diferenças; b) e “transver-
sal”, por serem temas que estão presentes nas 
diversas áreas do conhecimento, atravessam a 
educação básica em todas as suas dimensões.

Ao olhar em torno desse documento, per-
cebe-se que a questão da diversidade cultu-
ral, mencionada nos temas contemporâneos 
transversais, como o “multiculturalismo”, ain-
da é uma intenção velada.  Quando esse as-
sunto se faz presente, é de forma tímida e as-
similacionista, perspectivada na proposta de 
que as diferentes culturas que se manifestam 
na escola integram uma cultura nacional, evi-
tando, assim, conflitos étnicos, religiosos, en-
tre outros. 

Contudo, ao adentrar no cotidiano da es-
cola e atentar para essa instituição enquanto 
espaço de interação de culturas, observa-se, 
empiricamente, uma instituição sustentada 
em uma narrativa dominante dissociada da 
realidade. Isso ocorre em razão da diversidade 
étnica e cultural que a escola vivencia, mas, ao 

1	 Nas diretrizes da BNCC, a nomenclatura “Temas 
Transversais” ganha o termo “Contemporâneo”, pas-
sando a ser denominado como “Temas Contempo-
râneos Transversais”, e constitui-se de seis grandes 
áreas: meio ambiente, economia, saúde, cidadania 
e civismo, multiculturalismo, ciência e tecnologia. 
Registre-se que não é objetivo deste artigo discutir 
a dimensão didático-pedagógica da proposta, mas 
somente identificar as atualizações de nomenclatu-
ras ocorridas com a homologação da BNCC. (BRASIL, 
2018).   
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mesmo tempo, não contribui para a inserção 
de práticas que promovam uma educação com 
respeito às diferenças étnico-raciais.  

Diante dessa constatação, acredita-se 
que investigar as narrativas biográficas de 
professores que exercem seu ofício em uma 
escola pública da Educação Básica seja uma 
contribuição para refletir acerca de como se 
operam as práticas educativas de respeito às 
diferenças.

Itinerário da pesquisa
Partindo do sentido de itinerância em Barbier 
(2002), ou seja, como aventura, este artigo 
pode ter o início demarcado pela concepção 
de pesquisa narrativa e por reflexões feitas a 
partir das referências trazidas por Clandinin e 
Connelly (2011), Souza (2018), Nóvoa (2009), en-
tre outros. A pesquisa narrativa revelou ser um 
campo apropriado, no que se refere à forma-
ção de professores enquanto autoformação do 
sujeito, por expor um olhar para a própria for-
mação a partir da história de vida, da biogra-
fia educativa, desvelando o seu sentido para o 
processo de autoconhecimento. 

Nesse processo de autoconhecimento en-
quanto conhecimento de si entrelaçado com a 
vida profissional e pessoal socialmente produ-
zida, destacam-se as histórias de vida, as me-
mórias de professores, a condição biográfica. 
É na abordagem da biografia de professores 
que se revela o sujeito historicamente datado, 
e toma-se consciência do ser como um agen-
te, como participante singular/coletivo da so-
ciedade, em um movimento que o sujeito faz 
e refaz ao produzir um sentido sobre si e do 
mundo. Nessa perspectiva, conceitua-se a au-
toformação baseada na relação de si com o 
outro, na mediação do pessoal com o social, 
tomando o caminho investigativo do sujeito 
como uma construção ontológica, prenhe de 
sociedade e em um processo de mão dupla, 

colaborativo, baseando-a na relação de si com 
o outro, na mediação do pessoal com o social, 
pois

[...] a pesquisa narrativa é um processo colabo-
rativo que envolve uma mútua explicação e re
-explicação de histórias à medida que a inves-
tigação avança. No processo de começar a viver 
a história compartilhada da pesquisa narrativa, 
o pesquisador deve estar ciente de estar cons-
truindo uma relação na qual ambas as vozes 
possam ser ouvidas.  (CLANDININ; CONNELLY, 
2011, p. 32 e 33).

Esse modelo de pesquisa, em desenvolvi-
mento no Brasil desde as duas últimas décadas 
do século passado, vislumbra a construção do 
conhecimento sustentada em dois movimen-
tos no processo de ressignificação da escola: 
a) formar um educador e pesquisador de seu 
próprio ofício, por meio de sua história de vida 
e experiências; b) perceber as narrativas auto-
biográficas como prática de formação docente.

O entrecruzamento da narrativa autobio-
gráfica e educação reforça o papel de uma 
educação perspectivada na liberdade, e afina 
o diálogo em uma ciência sustentada na visão 
holística das análises proferidas, ao conside-
rar que ela vai além do ensino escolar, uma 
vez que pensa a formação humana, e, inserido 
nesta, o ensino e a educação.    

Essas observações refletem como os pro-
fessores/autores deste trabalho têm com-
preendido essa aproximação epistêmica, para 
ratificar que o olhar à realidade estudada é do 
campo da Educação, com base na microaná-
lise, para debater a condição biográfica dos 
professores como manifestação de si em seu 
processo formativo, ou seja, a formação pro-
fissional é um processo que reitera a trajetória 
de vida.

Nesse sentido, o estudo da prática docen-
te com aporte na pesquisa (auto)biográfica 
revela as relações de poder que as histórias 
de vida provocam na escola. Ao evidenciar as 
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experiências2 de professores e suas ressignifi-
cações na tomada de decisões em todo o pro-
cesso pedagógico, o exercício de constituição 
da prática docente figura como fluxos de com-
portamentos dos agentes/professores envol-
vidos no processo de escolarização. Sugere-se, 
aqui, pensar a formação de professores como 
desenvolvimento pessoal e social em que se 
conscientiza o sujeito de seu ofício e identida-
de profissional. 

No processo de autoconhecimento, desta-
cam-se as memórias do professor como fonte 
de pesquisa perspectivada pela temporalida-
de, pois se desvela o sujeito historicamente 
datado, e toma-se consciência do ser como um 
agente no processo de construção do mundo, 
como participante singular/coletivo da so-
ciedade em um movimento que o faz e refaz, 
como observa Souza (2006, p. 8):

Através da abordagem biográfica, o sujeito pro-
duz um conhecimento sobre si, sobre os outros 
e sobre o cotidiano, o qual se revela através da 
subjetividade, da singularidade, das experiên-
cias e dos saberes, ao narrar com profundida-
de. A centralidade do sujeito no processo de 
investigação-formação sublinha a importância 
da abordagem compreensiva e das apropria-
ções da experiência vivida, das relações entre 
subjetividade e narrativa como princípios, que 
concede ao sujeito o papel de ator e autor de 
sua própria história.

Imerso na experiência do “fazer-se”, nar-
rando sua história, reitera-se um caminho 
investigativo sustentado na hermenêutica da 
experienciação para repensar a autoformação 
do professor, de modo a ressignificá-lo a partir 
da desconstrução e reconstrução do seu fazer 
docente, na intencionalidade de um aperfei-
çoamento contínuo como profissional e como 
pessoa.

2	 Neste texto, o termo “experiência” refere-se ao senti-
do produzido pelo pesquisador/autor sobre os acon-
tecimentos do seu percurso de vida, materializados 
em narrativas de cartas que foram geradas para a 
pesquisa.    

Nessa perspectiva, a autoformação é, pois, 
um dispositivo em movimento e inacabado, 
voltado para o desenvolvimento de si, forma-
do pelo desafio de certo desconforto em enca-
rá-lo por não se estar familiarizado na reflexão 
das próprias experiências educativas como 
formação. Em geral, a formação de professores 
é embasada pelo método cartesiano, em que 
são munidos de técnicas de ensinar o conteú-
do sem considerar outras dimensões além da 
instrumentalização estática do ensinar (BRA-
GANÇA, 2014).

Considera-se, pois, que ensinar não é se-
guir receita pronta, e que não há modelos pré
-estabelecidos para o ofício de professor, mas 
há a possibilidade de se trabalhar com pen-
samento narrativo na compreensão de si, de 
modo que, em uma perspectiva emancipató-
ria, seja possível a autoconstrução da própria 
trajetória de vida profissional.

Para alcançar tal proposição, escolheu-se 
trabalhar com a metodologia de cartas, por en-
tender que ela capta a subjetividade do sujei-
to ao desenrolar a sua escrita, demonstrando 
certa afinidade socioemocional do autor com 
o ambiente, expressando o pertencimento ou 
a exclusão ao meio em que está inserido. Em 
uma carta, o autor assume uma escrita que di-
mensiona o seu estar no mundo, construindo 
sentidos de pertencimento, de identidade. 

Como já mencionada, a técnica de coleta 
de dados deste artigo foi realizada durante a 
pesquisa do MPET, e contou com a colaboração 
de três participantes, que são professores de 
uma escola pública do Ensino Fundamental da 
cidade de Manaus (AM), os quais trocaram car-
tas sobre a sua condição de professores afro-
descendentes. 

O procedimento consistiu, basicamente, 
em uma professora enviando uma carta em 
que narra a sua condição de professora afro-
descendente para um professor negro e de 
orientação homoafetiva, e uma professora 
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negra que inicia sua formação em licenciatu-
ra tardiamente. Os professores responderam à 
carta narrando as suas histórias de vida e ex-
periências escolares como professores.  

A escola como fronteira de trocas 
culturais
Falar de escola é algo complexo e polissêmico, 
que leva a trilhas teóricas e percursos episte-
mológicos de longa discussão na história da 
sociedade moderna, só para situar o debate no 
tempo. O modelo de escola moderna surge no 
século XVIII com duas propostas que se rela-
cionam: 1ª) uma instituição de controle social 
de parcelas da sociedade não adaptadas ao 
modo de vida urbano e capitalista; 2ª) como 
instituição de formação da sociedade pela ins-
trução, para alcançar um sujeito adaptado a 
uma cultura burguesa que colaborasse para a 
realização de uma sociedade pacífica, coesa e 
voltada para o progresso (CAPELO, 2003).

Para tais funções, a escola da modernidade 
recorre a uma narrativa dominante que sobre-
puja os sistemas culturais plurais e produz um 
sujeito adaptado ao movimento civilizatório 
da sociedade moderna ocidental, dando uma 
ideia de integração e assimilação das diferen-
tes origens e culturas ao unitário/coletivo de 
uma nação. Ou seja, havia uma identidade na-
cional que eliminava as diferenças frente ao 
sujeito comum de uma nação, como observa 
Capelo (2003, p. 113): “a modernidade capita-
lista, as diferenças étnicas, religiosas, sexuais, 
etárias, de valores etc. foram minimizadas 
para que a concepção de mundo etnocêntrica 
(branca, ocidental, cristã e masculina) se fizes-
se hegemônica”.  

Desse modo, a escola, imbuída do ideal de 
civilização e modernidade, e, ainda, sustentada 
pelos valores da ciência cartesiana, da técnica 
e do progresso, exerceu papel relevante para 
a construção de uma sociedade que silenciava 

as diferenças econômicas, culturais, étnicas, 
sexuais, geracionais, homogeneizando, assim, 
a sociedade, a partir do ideal de civilização eu-
ropeia ocidental (CAPELO, 2003). Essa narrativa 
dominante sustentada na tradição cultural do 
Ocidente irradia para outras sociedades além 
da europeia, ocasionando conflitos abertos 
em sociedades africanas, asiáticas, latino-a-
mericanas, entre outras, isso sem falar nos 
conflitos endógenos.

Segundo Chartier (2005), essas lutas cultu-
rais que se manifestam especialmente na es-
cola podem ser compreendidas pela cultura, 
uma vez que esta é considerada pelos antro-
pólogos como um conjunto de ações e pro-
dutos de um grupo social que gera sentido ao 
se relacionarem socialmente, caracterizando 
uma identidade, um modo específico de com-
portamento individual e social, construindo 
sistemas morais, éticos e sociais que não se 
apagam facilmente. 

A força dessa definição, esclarece Chartier 
(2005), é a superação de uma concepção de 
cultura centrada na valorização de um modo 
específico de cultura, em que a dualidade se 
torna a referência de valor para a construção 
simbólica de uma sociedade que representas-
se ser merecedora do adjetivo “avançada”. 

De fato, a concepção de cultura centrada 
em um único modelo padrão de sociedade, já 
demonstrada neste texto por Capelo (2003), 
trabalha com uma visão fixa de cultura basea-
da na oposição entre cultura e incultura, saber 
e ignorância, erro e verdade etc. Assim, a supe-
ração do conceito de cultura fixa pode ser tra-
balhada pelo conceito implementado pela an-
tropologia e mencionado por Chartier (2005), o 
que permite ler as sociedades pelas suas dife-
renças e evidenciar o exercício de poder que a 
interação das culturas na sociedade moderna 
revela, isto é, um certo tipo de dominação que 
a cultura europeia ocidental desenvolveu du-
rante os três últimos séculos.    
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Nesse exercício epistêmico para se com-
preender a escola, percebe-se que a educa-
ção envolve a dimensão histórico/cultural do 
humano, posto que é um movimento históri-
co de aprendizagem do ser humano durante 
a sua existência. Ou seja, a educação é como 
um fazer humano que registra uma assinatu-
ra, identifica um grupo, e se constitui ontolo-
gicamente, é o que faz o humano ser humano 
no coletivo, contudo, sem perder sua singu-
laridade, isto é, a educação é a igualdade na 
diferença.

De acordo com Gusmão (2015), alguns es-
tudos têm proposto trazer o conhecimento 
antropológico para investigar a escola, porque 
a antropologia oferece possibilidades signi-
ficativas para as ações educativas, posto que 
estas são tomadas como uma prática social e 
política que objetiva a democracia e a liber-
dade. Nesse sentido, a ênfase está no diálogo 
entre antropologia, educação e seus possíveis 
cruzamentos, isto é, entre teoria e prática para 
se construir um conhecimento que valorize 
outras formas de pertencimento que diferem 
do modelo branco, cristão e masculino. 

Pari passu, o cotidiano da escola vem mos-
trando-se como um território de resistência à 
homogeneização cultural burguesa e se reve-
lando um campo de pesquisa fértil para refle-
tir sobre as realidades escolares, percebendo 
nelas as relações de poder presentes nos cru-
zamentos culturais que a escola provoca.

No mais, a escola como espaço de cruza-
mentos de culturas e de reconhecimento das 
diferenças na igualdade é um desafio viven-
ciado paulatinamente por docentes, discentes, 
gestores e pais. Isso está evidenciado nas nar-
rativas, uma vez que elas revelam experiências 
que identificam a fronteira entre uma homoge-
neização cultural imposta por um modelo de 
escola pautado na institucionalização do con-
trole burocrático, das normas e da reprodução 
de uma cultura una. 

Destaca-se, nesse contexto, a narrativa do-
minante que pauta a homogeneização cultural. 
Ela representa a escola como um espaço privi-
legiado para a formação do sujeito moderno, 
pautando-se na valorização dela como uma 
instituição de transmissão do conhecimento 
que forma o indivíduo por meio da transmis-
são de valores que o considera capaz de de-
sempenhar funções no trabalho, na vida social 
e privada consubstanciada em um modelo de 
indivíduo. 

Porém, a escola é, aqui, concebida mais 
como uma instituição que favorece a corres-
pondência das experiências de vida da co-
munidade escolar, de forma a constituir um 
processo civilizatório que favoreça a vida em 
comum desses indivíduos, respeitando as di-
ferenças na igualdade, superando a concep-
ção de informação, como a codificação de uma 
mensagem que permita ser decodificada sem 
sofrer interferência do receptor. A compreen-
são de escola, neste trabalho, concebe a edu-
cação como partilha, como comunhão das di-
ferentes experiências de vida que constroem 
um sentido, uma identidade, uma forma de 
pertencimento ao ambiente sem hierarquizar 
a sociedade pela violência simbólica da cor, da 
raça, do trabalho, do poder aquisitivo etc.

Assim, diante das possibilidades de refletir 
sobre o papel de professores afrodescenden-
tes na escola a partir das experiências narra-
das por eles, optou-se por trabalhar pelo viés 
da abordagem biográfica, por considerar que 
esta proposta investigativa já está consolida-
da. Ademais, ela permite interpretar a escola 
por meio das vivências dos agentes que a nar-
ram, não no sentido de dar voz, mas de ouvir 
quem tem a dizer sobre a escola pela vivência, 
na perspectiva de a ler com os agentes/pro-
fessores. 

Essa proposta parte do pressuposto de que 
a investigação, ao mergulhar no fenômeno es-
tudado, não se dissocia dos relatos de seus 
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agentes, pois neles estão as formas como os 
sujeitos experienciam o mundo, o que possi-
bilita compreender a dimensão discursiva da 
individualidade e seus significados na relação 
entre o si e o outro. Portanto, negar o relato 
é não compreender as premissas de uma pes-
quisa que se propõe ser hermenêutica, é não 
compreender que a palavra precede o mundo, 
e que é o único acesso ao mundo (RICOEUR, 
1994). Contudo, é Bolívar (2014, p. 120) que es-
clarece o papel da narrativa na investigação 
biográfica, ao comentar que

Construir um informe de investigación, como 
texto narrativo, es realizar uma interpretación 
hermenéutica, donde cada parte adquiere su 
significado em función del todo, y el informe 
como totalidade depende – a su vez – del signi-
ficado de cada parte. El investigador se encuen-
tra situado entre sus experiencias y textos del 
campo y su esfuerzo por dar sentido a lo vivido/
recogido. La selección de episódios, voces, ob-
servaciones, y especialmente su ordenación y 
conjunción, junto com la interpretación, debe 
dar lugar a uma descripción densa, logrando 
uma buena historia del caso. 

Assim, este texto parte da abordagem bio-
gráfica para problematizar a prática do pro-
fessor afrodescendente perspectivada na sua 
história de vida. Para tanto, busca se sustentar 
na tradição da narratologia, por acreditar que 
essa área de pesquisa possibilita ler a escola 
pelas vozes de grupos cultural e politicamente 
silenciados.

O professor como ser ontológico 
e a educação como algo que 
vivemos
Esta pesquisa contou com a participação de 
três professores, como já mencionado, todos 
de escolas públicas e residentes em Manaus 
(AM), sendo duas mulheres e um homem. Des-
taca-se que, conforme o Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido, a preservação da 

identidade será respeitada, e seus nomes se-
rão substituídos por codinomes, a fim de faci-
litar a compreensão da escrita e leitura, não 
tendo qualquer relação com os nomes dos 
participantes. 

Iniciamos com Oshun, deusa da fertilidade, 
da beleza e do amor na mitologia africana. A 
professora Oshun atua no Ensino Fundamental 
há mais de uma década, é mãe independente 
de três filhos e mais um está a caminho, tra-
balha 40 horas semanais na educação. Atual-
mente, Oshum está qualificando-se stricto 
sensu no MPET do IFAM, e organiza-se em três 
frentes: família, escola e mestrado.

Hefesto, deus do fogo e do metal na mito-
logia grega, mesmo desprezado ao nascer, com 
o amor foi capaz de construir armas podero-
sas, como o tridente de Poseidon e a flecha de 
Apolo. Professor Hefesto apresenta uma tra-
jetória marcada por práticas pedagógicas que 
desafiam o tradicionalismo da educação. Ele 
possui graduação em Filosofia pela Universi-
dade Federal do Acre (UFAC), e é pós-graduan-
do do Programa de Mestrado Profissional em 
Filosofia (PROF-FILO), da Universidade Federal 
do Amazonas (UFAM). 

Hefesto foi professor destaque pelo traba-
lho desenvolvido no Programa “Aula em Casa”, 
da Secretaria de Estado de Educação e Despor-
to do Estado do Amazonas (Seducam), durante 
as transmissões das aulas on-line no período 
mais agravante da pandemia da covid-19. O re-
ferido professor tem se dedicado aos estudos 
acerca da filosofia africana, quebrando o pa-
radigma de uma filosofia eurocentrizada e he-
gemônica, provocando, assim, debates a partir 
das questões raciais e decoloniais.

Fênix, da mitologia egípcia, é considerada 
uma ave que se reinventa e, ao morrer, res-
surge em meio às cinzas. Professora Fênix é 
cinquentenária, baiana, afrodescendente, de 
família simples e apaixonada por livros. Seu 
percurso formativo é marcado por grandes 
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rupturas e resiliência. É graduada em Letras/
Português e especialista em Práticas Asserti-
vas em Didática da Educação Profissional Inte-
grada à Educação de Jovens e Adultos, ambas 
pela UFAM. Essa professora, em sua vivência 
profissional, propõe aos estudantes o desper-
tar para a criticidade e o pensamento autôno-
mo por meio da leitura.

Os percursos de vida desses participantes 
tecem tramas que conversam, dando uma pai-
sagem historiada sobre a origem da sua condi-
ção social, o que os aproxima de uma condição 
social sem privilégios. 

Oshun nasceu em um município do interior 
do Maranhão. De origem humilde, sua família 
é formada por pai, mãe e seis filhos ao todo. 
Os pais são agricultores, conhecem pouco a 
escrita, tornaram-se caminhantes em busca de 
oportunidades, chegaram a Manaus (AM) nos 
anos 1990. Oshun narra sua origem demarcan-
do o início com seu nascimento:  

Nasci em um distrito do município de Santa 
Inês, no estado do Maranhão, minha mãe era 
quebradeira de coco babaçu e meu pai agricul-
tor. Mesmo não tendo a oportunidade de estu-
dar, sempre fizeram grande esforço para asse-
gurar isso aos seus seis filhos. As dificuldades 
financeiras, somadas ao desejo de meus pais 
de proporcionar aos filhos oportunidades dife-
rentes, fizeram com que embarcassem em uma 
jornada em busca de novas oportunidades com 
os corações cheios de esperança. (OSHUN, carta 
aos professores).

Hefesto também inicia sua narrativa na car-
ta em resposta à Oshun, falando de sua famí-
lia, demonstrando a necessidade de registrar a 
sua história de maneira coesa. Oriundo de uma 
grande família do interior do estado do Acre, 
seus pais são agricultores com 11 filhos entre 
homens e mulheres. O pai estudou quando 
adulto, frequentando a escola na modalidade 
da Educação de Jovens e Adultos (EJA). Já sua 
mãe estudou apenas as primeiras séries do 
Ensino Fundamental (antiga quinta série). 

Há uma especificidade na educação dos fi-
lhos nessa família. Segundo Hefesto, os pais se 
preocupavam mais com o trabalho do que com 
os estudos: 

Para meus pais, os estudos dos filhos nunca fo-
ram uma preocupação, e ainda não são, atual-
mente, com os filhos menores que ainda moram 
com eles. Então, quem queria estudar, precisava 
conciliar os inúmeros trabalhos de casa com a 
escola. (HEFESTO, resposta à carta aos profes-
sores). 

Fênix dá ênfase em sua narrativa a eventos 
e acontecimentos da sua condição de profes-
sora, fazendo uma pequena referência à sua 
família ao comentar, logo no início da sua car-
ta: “Nasci em uma família simples, de leitura 
limitada, mas que acreditava no poder da edu-
cação” (FÊNIX, resposta à carta aos professo-
res). Contudo, deixa claro que não aproveitou 
a oportunidade que seus pais lhe deram para 
estudar, optando pelo trabalho desde adoles-
cente. Até o início da fase adulta, Fênix sequer 
tinha concluído o Ensino Fundamental.

Nas três narrativas apresentadas, verifica-
se a preocupação com a origem dos partici-
pantes como uma questão historiada, indican-
do que o tempo é central nas narrativas para 
localizarem-se como ser, levando a perceber 
que os participantes só conseguem pensar 
sobre si como professores se forem situados 
historicamente. 

É nesse ínterim que se verifica a ação de-
les na fronteira entre o pessoal e o social, uma 
vez que o tempo narrativo apresenta uma al-
ternativa para a interpretação da prática des-
ses professores na escola, ao não considerar o 
tempo narrado pelos participantes como algo 
vivido de forma estática e distante da pessoa 
do presente. Pelo contrário, consideram-se 
as narrativas dos participantes vislumbrando 
a temporalidade de seus percursos de vida 
como um símbolo da imersão do professor na 
sua condição de ser-professor. Atualmente, 
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evidencia-se o tempo como um vivido que os 
participantes, ao narrarem, retornam ao even-
to como algo que perpassa ao longo de uma 
vida, e que está nas referências tanto do pas-
sado quanto do presente e do futuro.

Contudo, há de se ressaltar que a com-
preensão do tempo não exclui a lógica para 
a inteligibilidade do vivido, mas a considera 
imersa na intriga produzida pelas narrativas 
ao articular o tempo a uma ordem que se con-
figura na narrativa, como uma lógica que expli-
ca uma trajetória, que justifica as ações, que 
projeta um futuro, isto é, uma lógica imersa no 
vivido de um ser no tempo.   

Observa-se em alguns excertos da narrativa 
de Hefesto, em sua carta em resposta aos pro-
fessores, que ele subverte a noção de tempo, 
dando uma característica de atravessamento, 
de movimento e de ação. Como Hefesto perce-
be-se adulto?

O amadurecimento e a vivência religiosa me 
fizeram perceber que aquela vocação que eu 
pensava ter era apenas deslumbre da adoles-
cência, e saí da vida religiosa. Porém, eu já esta-
va no quinto período da graduação, e já estava 
gostando do curso [Filosofia] e da perspectiva 
de ser professor. Então, com a ajuda de alguns 
amigos que eu tinha feito na cidade de Manaus, 
consegui, com alguns sacrifícios, continuar o 
curso de Filosofia e me graduar. (HEFESTO, res-
posta à carta aos professores).

Por que cursar Filosofia? 

Para um jovem do interior, que nasceu e cresceu 
na igreja, e sempre foi visto como referência na 
comunidade, não foi difícil acreditar que de fato 
essa era minha vocação. Aceitei o convite [dos 
padres da Congregação do Santíssimo Reden-
tor], mesmo com a resistência da minha família, 
que não queria que eu saísse de casa. No fim 
do Ensino Médio, ingressei no seminário dioce-
sano na cidade de Rio Branco. Ali, aprofundei 
meus estudos, minhas leituras e iniciei o curso 
de Filosofia. (HEFESTO, resposta à carta aos pro-
fessores).

Como Hefesto se torna católico e semina-
rista? 

Durante toda minha infância, sempre fui ligado 
à pequena igreja, que era situada ao lado de 
nossa casa. Como era uma das poucas pessoas 
que estudava e lia bem, acabava por ser o res-
ponsável pelas leituras e partilha dos textos bí-
blicos lidos na celebração. Aos 15 anos, já era o 
líder da comunidade nos assuntos referentes às 
celebrações religiosas. Por causa dessa situa-
ção, em uma de suas visitas anuais, o padre da 
região me convidou para visitar o seminário e 
tentar ingressar na vida sacerdotal. (HEFESTO, 
resposta à carta aos professores).

A formação inicial de Hefesto em Filosofia 
se tornou sua profissão?  

Um mês após o término do curso (Filosofia), an-
tes mesmo da colação de grau, participei de um 
processo seletivo para professor substituto na 
Universidade Federal do Amazonas, tendo ficado 
em 1º lugar na prova didática. Porém, finalizei o 
processo em 4º lugar, pois, à época, não possuía 
nenhuma titulação além da recente graduação. 
Decidi retornar à cidade de Rio Branco, onde ini-
ciei minha vida profissional como professor de 
Ensino Médio em uma escola estadual. Perma-
neci durante um ano, e foi quando tive a certeza 
de que essa era a profissão que iria seguir em 
minha vida. (HEFESTO, resposta à carta aos pro-
fessores).

Percebe-se, nos excertos acima, que os 
eventos na vida de Hefesto não se explicam 
por si mesmos. Isto é, não se caracterizam 
como situações estanques e sem relação com 
a trama como um todo, uma vez que o profes-
sor atua na escola segundo o que foi se cons-
truindo ao longo de uma vida. Assim como 
Hefesto, as outras narrativas seguem um perfil 
semelhante. Fênix constrói uma trama histo-
riada em sua carta resposta que explica a pro-
fessora atualmente. 

Fênix inicia sua narrativa dizendo quem é 
no presente. Com certo lirismo, diz-se apaixo-
nada pelo Amazonas, pelas letras e pela pro-
fissão de professora. Mesmo não compreen-
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dendo por que escolheu a profissão, recorre 
ao passado para justificar: 

Nasci em uma família simples, de leitura limita-
da, mas que acreditava no poder da educação. 
Meus pais compravam livros, pelos quais me in-
teressei e com os quais até desenvolvi uma re-
lação de amizade. E, mesmo sendo iletrados, in-
vestiram em enciclopédias, atlas, romances, re-
vistas em quadrinho, jornais. Eles queriam que 
seus filhos tivessem educação. (FÊNIX, resposta 
à carta aos professores).

Estudar não estava entre seus planos de 
adolescente, contudo, só após os 33 anos, é 
que teve a oportunidade de estudar:

Trabalhando em casa de família, uma manhã a 
patroa chegou, e me encontrou lendo a ‘Dama 
das Camélias’. Conversamos sobre o livro, e a 
patroa me disse que ela estava desperdiçando 
talento, que deveria voltar a estudar, mudar de 
vida. Foi quando ela me inscreveu em um con-
curso de merendeira, que só exigia Ensino Fun-
damental incompleto. Fiz, passei e fui trabalhar 
em escola pública, sem deixar a casa dessa 
apoiadora que se tornou minha amiga. Na scola, 
conheci o Proeja, e fui inscrita pela gestora para 
terminar meus estudos na modalidade de pro-
vões. (FÊNIX, resposta à carta aos professores).

Dessa cotidianidade prenhe do universo 
escolar, emerge uma profissão:

Descobri o amor pelo estudo, e investi em conhe-
cimento. Abri mão de muita coisa, fiz um curso 
de Técnica em Alimentação, Informática Básica 
e Avançada, entre outros. Enfim, fiz o ENEM, pois 
trabalhar como merendeira não podia mais su-
prir minhas necessidades e curiosidades, então 
retomei os estudos. Em 2012, ingressei na Uni-
versidade Federal do Amazonas (UFAM), em uma 
turma cheia de jovens mentes abertas para o 
mundo. Aferrei-me aos livros, passei noites in-
sones pelo desejo de ser uma professora que 
mudasse vidas. Estava ali, como se ali estivesse 
uma vida toda. (FÊNIX, resposta à carta aos pro-
fessores).

Retorna-se ao início, ou seja, à carta que 
Oshun escreve aos professores Hefesto e Fê-

nix para contar a sua trajetória como profes-
sora. Destaca-se que nessa narrativa há uma 
trama que envolve sua infância, a migração da 
família e a sua relação com a educação, cons-
truindo um percurso coeso a partir de eventos 
díspares em tempos plurais. Oshun conta que 
nasceu no estado do Maranhão, e, devido às 
dificuldades financeiras da família, migrou-se 
para Manaus no início dos anos 1990, quando 
surge a oportunidade de estudar e conhecer a 
escola com todas as suas contradições: 

Chegamos a Manaus no ano de 1992, e fomos mo-
rar em um ramal localizado na BR 319, onde tive 
minha primeira oportunidade de frequentar a 
escola: uma construção simples, com paredes de 
barro, teto de palha e bancos de madeira. Infeliz-
mente, por falta de formação, a única professora 
que ministrava aulas para uma turma multisse-
riada não poderia mais continuar, logo, a escola 
iria fechar. (OSHUN, carta aos professores).

 Observa-se que Oshun relata sua primeira 
experiência com a instituição escola, contex-
tualizando-a como de periferia, em um país 
marcado pelas desigualdades econômicas, so-
ciais, educacionais. Contudo, o que é forte em 
sua narrativa é que essa escola, mesmo desti-
tuída de condições físicas ideais para se edu-
car, marca a narrativa de Oshun por toda uma 
vida, tornando-se, futuramente, a justificativa 
da escolha de sua profissão: 

Pois bem, começamos a estudar nessa escola, 
e é nesse momento de minha vida que inicio as 
memórias que me levaram a grandes questões 
que, por muito tempo, permaneceram sem res-
postas, mas, hoje sei, muito contribuíram para 
a decisão de ser professora. (OSHUN, carta aos 
professores).

Denota-se, desses excertos apresentados, 
uma especificidade sobre o tempo que se apro-
xima da narrativa como fenômeno investigati-
vo, isto é, como ação, como um sentido pro-
duzido pelo ser humano de forma a produzir 
uma significação histórica do sujeito. Por meio 
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dessa significação, é possível entender o mun-
do e o ser humano, submergindo desse olhar 
mais que uma visão nomológica do tempo ao 
evidenciar o ser na experienciação, tornan-
do-a uma ação historiada que produz sentido 
aos acontecimentos e eventos. Isso reverbera 
nos significados das ações do presente que se 
sustentam em uma temporalidade revelada na 
intriga de uma vida.

Ao analisar as narrativas dos professores 
registradas nas trocas de cartas que vivenciam 
um ambiente cuja contextualização apresenta 
sinais que as aproximam, acredita-se que isso 
contribui para uma leitura da ação ativa des-
ses professores. Essa leitura vai além da cul-
tura escolar dominante, sugerindo, assim, que 
a prática pedagógica do professor não está re-
fém de políticas oficiais como uma prática her-
meticamente tapada por um currículo oficial. 
Pelo contrário, apesar de sofrer com as amar-
ras da narrativa dominante, apresenta uma in-
serção na profissão e na sua professoralidade 
marcada, antes, pelas experiências vivencia-
das no ambiente escolar, na família, no traba-
lho etc., ou seja, nas relações de troca entre a 
pessoa e a sociedade. 

É nesse aspecto que a pesquisa narrativa 
apresenta uma dimensionalidade no que se 
considera como formação, pois destaca que o 
pensamento narrativo trabalha com o concei-
to de tempo como ação. Clandinin e Connelly 
(2011, p. 63) reiteram que, para o pensamento 
narrativo, a temporalidade é fundante: 

Temos como certo que localizar as coisas no 
tempo é a forma de pensar sobre elas. Quan-
do vemos um evento, pensamos sobre ele não 
como algo que aconteceu naquele momento, 
mas sim como uma expressão de algo aconte-
cendo ao longo do tempo. Qualquer evento ou 
coisa, tem um passado, um presente, da forma 
como aparece para nós, e um futuro implícito. 

Percebe-se que os autores Clandinin e Con-
nelly (2011) exploram a especificidade sobre 

o tempo, na pesquisa narrativa, ao analisar 
as experienciações, evidenciando uma outra 
perspectiva epistemológica ao refletir uma 
preocupação investigativa que se desdobra 
na conceituação do professor como sujeito da 
investigação, como autor do seu processo for-
mativo e de sua prática. Essa construção inves-
tigativa é também trabalhada com sagacidade 
por Souza (2018, p. 21), ao apontar as dimen-
sões epistêmico-metodológica da narrativa 
enquanto fenômeno investigativo. 

Assim sendo, por considerar fenômenos emi-
nentemente humanos e situados em um con-
texto, o campo da pesquisa narrativa demarca 
outros movimentos epistemológicos e paradig-
máticos, que envolvem princípios ontológicos, 
éticos e subjetivos. Nesse sentido, a pesquisa 
narrativa constituiu-se como uma perspectiva 
fértil de investigação, permitindo romper com 
o antigo paradigma entre o cientista e o obje-
to estudado, e, de outro modo, capturar, com-
preender e interpretar experiências humanas, 
inscritas numa realidade subjetiva (olhar para 
si) e intersubjetiva (relação com o contexto).              

Souza lembra que esse quadro investigati-
vo evidencia a subjetividade do humano como 
fenômeno a ser pesquisado e suas experiên-
cias como fundante para a sua compreensão. 
Há de se destacar, ainda, que, para esse pes-
quisador, é com essas demandas que o méto-
do (auto)biográfico respalda as investigações, 
ao propor que o epicentro desse paradigma 
está nas experienciações humanas e suas (re)
significações, tornando a narrativa uma “dis-
posição ontológica” (SOUZA, 2018, p. 21). A ex-
periência humana, demarcada pela condição 
biográfica, toma como elemento central a ação 
no movimento do pensamento narrativo, pro-
duzindo um dispositivo formativo sustentado 
na interpretação que o sujeito faz de si e do 
mundo.

A escolha pela narrativa revela como as 
ações dos professores participantes desta 
pesquisa são resultados de suas condições 
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históricas, de suas experiências de vida. Veja o 
que narra Oshun:

Saindo da universidade e já concursada, via-me 
uma mulher negra com garra e força de vonta-
de de realizar muitos planos que, com certeza, 
iriam contribuir para que a pluralidade cultural 
fosse contemplada através de minha prática 
pedagógica. E essa foi a bandeira que levantei: 
fazer com que cada criança e adolescente se re-
conhecesse e pudesse assumir sua própria iden-
tidade com orgulho e pertencimento. (OSHUN, 
carta aos professores).

A professora ainda faz a seguinte observa-
ção, 

Hoje, enquanto discente do programa de mes-
trado do Instituto Federal do Amazonas, busco 
pesquisar como posso ajudar na efetivação da 
questão da diversidade, por meio de práticas 
inovadoras de professores que têm o compro-
misso muito além dos conteúdos do currículo, 
mas acreditam que na sala de aula podem in-
fluenciar pessoas a serem mais humanas, a en-
xergarem seus pares como seres além de sua 
religião, cor, raça ou orientação sexual, contri-
buindo para a construção de uma sociedade 
com mais justiça e equidade. (OSHUN, carta aos 
professores).

Hefesto também manifesta que o seu tra-
balho como professor está vinculado à sua 
história de vida. Seu contato inicial com o ca-
tolicismo, ainda quando criança, tornava-se 
mais forte na adolescência. Sua ida ao semi-
nário diocesano, bem como o contato com a 
filosofia e as primeiras incursões na educação 
como professor foram consequência disso, e 
justificam sua prática docente. Todo o percur-
so é resumido assim:  

O amadurecimento e a vivência religiosa me 
fizeram perceber que aquela vocação que eu 
pensava ter era apenas deslumbre da adoles-
cência, e saí da vida religiosa. Porém, eu já esta-
va no quinto período da graduação, e já estava 
gostando do curso [Filosofia] e da perspectiva 
de ser professor. Então, com a ajuda de alguns 
amigos que eu tinha feito na cidade de Manaus, 

consegui, com alguns sacrifícios, continuar o 
curso de Filosofia e me graduar. (HEFESTO, res-
posta à carta aos professores).

Após a graduação, entre idas e vindas a Rio 
Banco (AC) e a Manaus (AM), Hefesto produz 
um sentido sobre a sua vivência e prática em 
sala de aula,  

Para um jovem negro e gay como eu, era parti-
cularmente inquietante não ter referências filo-
sóficas e educacionais com as quais pudesse me 
identificar. Porém, esses autores existem, essa 
filosofia que abraça e reflete sobre essas rea-
lidades marginalizadas existe, elas só não pos-
suem, ainda, o espaço e o prestígio acadêmico 
do qual deveriam gozar. [...] Como professor 
concursado da Seduc, decidi que, mais do que 
nunca, minha prática precisava olhar outras fi-
losofias. Em um país racista, que não reconhece 
os direitos dos povos originários, e não respei-
ta a diversidade sexual, um educador não pode 
simplesmente ignorar essa realidade. (HEFESTO, 
resposta à carta aos professores). 

Fênix, em sua narrativa, também reforça a 
presença de sua história de vida como defini-
dora do seu projeto profissional, ao expressar 
a sua intencionalidade enquanto professora, 
dando a dimensão do papel da sua experien-
ciação como aluna na definição da sua prática 
profissional, 

Talvez, o fato mais marcante sobre a necessi-
dade de atender pessoas deixadas para trás no 
processo educacional aconteceu bem no início 
da minha vida estudantil. Tive uma professora 
racista que me deixava de castigo na bibliote-
ca. Na concepção dela, lá era o limbo para uma 
negrinha intelectualmente inferior, mas o que 
ela me dava como castigo, eu recebia como 
recompensa. Foi nessa época que viajei pelo 
mundo encantado de Monteiro Lobato. O cas-
tigo se tornou conhecimento, mesmo que não 
direcionado. E conhecimento não guiado nos 
primeiros anos de um educando não é o ideal, 
contudo, esse tempo na biblioteca fez de mim 
uma leitora voraz. (FÊNIX, resposta à carta aos 
professores).
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É nesse sentido que as narrativas dos pro-
fessores participantes levantam conjecturas, 
demonstram os seus processos formativos nas 
relações que suas tramas evidenciam uma for-
ma de vida, um dar-se a partir das idiossincra-
sias do vivido, do experienciado. 

Os excertos de Oshun, Hefesto e Fênix per-
passam pela possibilidade de pensar a práti-
ca docente como algo ontológico, ou seja, que 
está no ser humano ao longo da vida. Isso é 
o que torna possível o sentido abrangente de 
educação, por ser considerada como um pro-
cesso criativo emanado de uma vida humana, 
o que a difere de uma leitura como educação 
teleológica, em que é vista como um fato con-
substanciado em uma causal final e única.

Sob a abordagem dos estudos qualitati-
vos, a perspectiva epistemológica da pesqui-
sa narrativa considera o humano no contexto. 
Não há como separar o fenômeno estudado da 
sua temporalidade, uma vez que o sentido da 
ação humana se constitui nas relações entre 
o eu e o outro, entre a pessoa e o social, para 
compreender o sujeito como ator/autor/agen-
te das suas ações, produzindo significados e 
interpretações no processo. 

Vemos que os professores participantes 
deste trabalho se movem profissionalmen-
te com o desejo de mudança oriunda de uma 
situação vivida que atravessou uma vida, que 
definiu um caminhar e que, às vezes, interrom-
peu uma trajetória e reconstruiu outra. Logo, a 
força narrativa presente na condição biográfi-
ca leva a considerar os professores como se-
res que agem segundo as suas experiências e 
suas significações, tomando os estudos sobre 
o processo formativo mais do que treinamen-
tos e produtos, e sim como processos.

Coda: ponderando algumas 
reflexões             
Os apontamentos levantados neste texto le-

vam a considerar a investigação, na perspec-
tiva da abordagem biográfica, como um cam-
po que tem avançado significativamente no 
Brasil, apoiando-se no pensamento narrativo, 
ao problematizar o professor na sua condição 
histórica de estar no mundo e como agente de 
seu fazer. 

Sustentado na biografização, aprendizagem 
e formação, esse campo investigativo analisa a 
narrativa como um percurso organizado, tan-
to historicamente quanto estruturalmente. Na 
busca de sentido à vida, à pessoa, percebe-se 
que esse percurso reflete nas práticas sociais 
que os seres humanos desenvolvem, denotan-
do que a ação do professor se sustenta, em úl-
tima análise, na sua história de vida. Contudo, 
isso não deixa de ser um percurso formativo, 
pois considera-se a formação a partir do sujei-
to que aprende, dando uma outra percepção 
ao sujeito, identificando-o como autor.

É nessa perspectiva que questões referen-
tes à temporalidade, à experienciação e aos 
processos dialogam para compreender a for-
mação do professor como uma dimensão que 
articula a pessoa ao social, ou seja, torna o 
professor um ser singular-plural, redimensio-
nando as suas ações. Nesse sentido, percebe-
se que elas, as ações, são resultados das rela-
ções desenvolvidas ao longo de uma trajetória, 
tanto individual quanto relacionada à família, 
às gerações, à profissão, ao Estado etc. 

Ao trabalhar com as narrativas de três pro-
fessores, procurou-se compreender a sua prá-
tica partindo do ponto de vista sobre o mundo, 
educação, escola e família desses professores. 
É nesse movimento de interpretação herme-
nêutica das narrativas que se percebe que os 
professores produzem uma disposição para 
compreender e interpretar o mundo e a si 
mesmos. 

Ademais, as experienciações dos profes-
sores corporificadas nas narrativas das cartas 
trocadas apreendem a fronteira vivenciada 
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por eles, no que diz respeito a uma proposta 
de educação baseada na educação étnico-ra-
cial. À medida que as histórias de professores 
afrodescendentes na escola tornam evidentes 
as relações desiguais pela raça, evidencia-se 
o papel que, culturalmente, é destinado a eles 
e, dessa interpretação, escolhem suas profis-
sões, tornam-se professores.

Por fim, nota-se que as experienciações 
dos professores aqui analisadas revelam sub-
jetividades formativas que os qualificam para 
serem professores com um propósito de socie-
dade. As histórias de vida são singulares, úni-
cas, mas o sentido construído nesse caminhar 
produz significação que almeja uma escola 
que vai além da orientada pela cultura escolar 
vivenciada enquanto estudantes.                           
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O presente trabalho apresenta reflexões sobre as memórias do pe-
ríodo escolar de alunos do curso de Pedagogia da Universidade Fe-
deral do Piauí (UFPI), considerando as narrativas autobiográficas des-
ses alunos e a influência de suas respectivas vivências na construção 
de suas identidades em processo dialogal com a formação docente. 
Utilizou-se o método qualitativo de pesquisa por meio das narrativas 
autobiográficas com análise de conteúdo e uso do software Iramuteq. 
Foram categorizadas cinco dimensões de memória: futura, física/es-
pacial, social, pedagógica e afetiva. Evidenciou-se que as memórias do 
período escolar são importantes na construção da identidade desses 
alunos, pois elas marcaram suas vidas em sociedade, influenciando 
seu modo de ser e agir em âmbito pessoal e profissional.
Palavras-chave: Escola. Memória. Discente. Narrativas autobiográfi-
cas. Ambiente.

UNIVERSITY SCHOOL MEMORIES AND FORMATIVE 
INTERACTIONS
The current work presents reflections on the memories of the school 
period of students of the Pedagogy course at the Federal University 
of Piauí, starting from autobiographical narratives as a way to know 
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the memories of these students and their influence in the construc-
tion of their identities in the dialog process of becoming educators-
The qualitative research method was used through autobiographical 
narratives content analysis and use of Iramuteq software. The data 
were categorized into five dimensions: future, physical/spatial, so-
cial, pedagogical and affective. It was evidenced that the memories of 
the school period are important in the construction of the identity of 
these students, because they marked their lives in society, influencing 
their way of being and acting in the personal and professional sphere.
Keywords: School. Memory. Student. Autobiographical narratives. En-
vironment.

MEMORIAS ESCOLARES DE ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS Y LAS INTERACCIONES FORMATIVAS
El presente trabajo presenta reflexiones sobre las memorias del pe-
ríodo escolar de los estudiantes del Curso de Pedagogía de la Univer-
sidad Federal de Piauí, considerando las narrativas autobiográficas 
de estos estudiantes y la influencia de sus respectivas experiencias 
en la construcción de sus identidades en un proceso dialógico con la 
formación docente. El método de investigación cualitativa se utilizó 
a través de narrativas autobiográficas con análisis de contenido y 
uso del software Iramuteq. Se categorizaron cinco dimensiones de la 
memoria: futura, física/espacial, social, pedagógica y afectiva. Se evi-
denció que los recuerdos del período escolar son importantes en la 
construcción de la identidad de estos estudiantes, porque marcaron 
sus vidas en sociedad, influyendo en su forma de ser y actuar en el 
ámbito personal y profesional.
Palabras clave: Escuela. Memoria. Estudiante. Narrativas autobiográ-
ficas. Ambiente.

resumen

Introdução
A memória integra a formação humana. Ao re-
lembrar e refletir sobre suas vivências, as pes-
soas podem ressignificar sua própria história 
de vida, bem como suas práticas pessoais e 
profissionais. A memória colabora com a cons-
tituição humana, pois, a lembrança “[...] é im-
portante para que haja autoconsciência, visto 
que, em certo sentido, o ser humano é resul-
tado de suas memórias” (CANTARINO; PEREIRA, 
2019, p. 166). 

Nesse olhar, o presente trabalho investigou 
as memórias escolares de estudantes univer-
sitários partindo do pressuposto que a memó-
ria escolar é um aspecto construtor da iden-
tidade humana que impacta a todos que fre-
quentaram os espaços escolares porque “não 
há busca identitária sem memória” (TEIXEIRA, 
J., 2015, p. 6). A reflexão é verdadeira, segundo 
Candau (2014, apud TEIXEIRA, J., 2015, p. 6), por-
que memória e identidade se combinam e se 
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fortalecem para “produzir trajetórias de vida, 
histórias, mitos e narrativas”. Conhecer as 
histórias de vida e os relatos autobiográficos 
trazidos por diferentes pessoas sobre “[...] o 
tempo em que frequentaram o espaço escolar 
é uma técnica frequentemente utilizada por 
pesquisadores” (LUIZA NETO; SANTOS, 2017, p. 
563). Esses estudos tornam-se mais instigantes 
quando se trata de discentes do curso de Pe-
dagogia, futuros professores, que descrevem e 
relembram eventos da sua vida escolar. Essas 
vivências podem, inclusive, ter influenciado na 
sua decisão profissional.

Ao valorizar as vivências dos estudantes 
universitários como elemento importante para 
a compreensão das práticas realizadas por 
eles, tem-se uma gama de experiências pes-
soais que devem ser reconhecidas, como as re-
cordações positivas e negativas, pois implicam 
profundamente na forma de se socializarem 
com os demais indivíduos e nas suas ações 
como sujeitos plenos de cidadania (REGO, 
2014). 

As memórias sempre estão situadas em um 
contexto ambiental onde ocorrem as vivências 
e experiências que propiciam variados tipos de 
interações, com isso, o lugar produz significa-
do para as pessoas, tornando-se um constru-
tor das nossas lembranças e peça fundamen-
tal no desenvolvimento da nossa identidade. 
A identidade é um conceito amplo, entretanto, 
esse processo de “tornar-se si mesmo” pode 
ser especificado segundo algumas categorias, 
como identidade pessoal, social, profissional 
etc. Entre elas, encontra-se a identidade de 
lugar “[...] que é uma subestrutura da identi-
dade pessoal construída a partir da interação 
do indivíduo com seu entorno físico e social” 
(MOURÃO; CAVALCANTE, 2018, p.208). O sujeito, 
ao interagir com seus ambientes de vida, em 
atos cognitivos e de investimento emocional, 
apropria-se deles, simbólica ou materialmen-
te. Assim, a Psicologia Ambiental, quando trata 

de identidade, não estuda unicamente quem 
são as pessoas, mas também os contextos que 
influenciaram nos processos identitários. 

O contexto é, portanto, um elemento cul-
tural fundamental quando se trata do estudo 
das memórias e no seu impacto na identidade 
pessoal e profissional. Os ambientes acarre-
tam nos indivíduos uma gama de sentimentos 
que “[...] originam-se tanto das experiências 
singulares como das comuns” (MACHADO, 1999, 
p. 104).

No que diz respeito à formação da iden-
tidade docente, Pimenta (1998) destaca a in-
fluência dos professores em nossa forma-
ção. Quando alunos, observamos, admiramos 
aqueles que se destacam, estes passam a ser 
referência dentro do ambiente que nos abriga, 
assim, são nas interações no contexto escolar, 
que acabam por tornarem-se referência para a 
nossa formação profissional. 

Nesse processo investigativo com discen-
tes do curso de Pedagogia, da Universidade 
Federal do Piauí (UFPI), foram consideradas 
suas recordações da infância e da adolescên-
cia no ambiente escolar. Foi utilizado o méto-
do de narrativas autobiográficas, mais especi-
ficamente a autobiografia ambiental, no qual 
os alunos relembram e citam suas memórias 
mais significativas nos ambientes escolares da 
Educação Básica.

Relação pessoa-ambiente, 
memória e construção da 
identidade
Neste trabalho, o ambiente é compreendido 
de forma multidimensional, inclui, além dos 
seus aspectos físicos e estruturais, as pessoas 
e suas relações. Esses três elementos, consti-
tuem e estão presentes em todos os ambien-
tes. Algumas vezes focamos nas relações so-
ciais, outras na estrutura física ou mesmo nas 
memórias e nos processos subjetivos, entre-
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tanto, dentro de uma perspectiva interacionis-
ta, são aspectos indissociáveis e mutuamente 
influentes. Portanto, tudo o que está presente 
no espaço físico faz parte do que se entende 
por ambiente.

Para a Psicologia Ambiental, ambiente é um 
conceito multidimensional, compreendendo o 
meio físico concreto em que se vive, natural 
ou construído, o qual é indissociável das con-
dições sociais, econômicas, políticas, culturais 
e psicológicas daquele contexto específico (...) 
portanto, sua configuração é dinâmica e uni-
tária, incorporando mudanças que são assimi-
ladas pelo ambiente como um todo. (CAMPOS-
DE-CARVALHO; CAVALCANTE; NOBREGA, 2017, p. 
28).

Nessa perspectiva, o ambiente é compreen-
dido pelas condições físicas e sociais nas quais 
o ser humano se comporta e com as quais se re-
laciona (UNZUETA, 2000). Todas as experiências 
humanas se voltam para a formação da iden-
tidade individual e social dos sujeitos. A rela-
ção pessoa-ambiente está associada de forma 
intrínseca e contínua à formação do sujeito, 
contribuindo na transformação do ambiente, 
podendo adaptá-lo de acordo com suas neces-
sidades. A psicologia ambiental vem estudan-
do o ambiente e suas relações com o sujeito, 
a fim de entender essa inter-relação (CAMPOS-
DE-CARVALHO, CAVALCANTE; NOBREGA, 2017).  O 
ambiente nunca é neutro, ou seja, há vestígios 
e símbolos das relações com as pessoas que 
nele habitaram, e essa simbiose varia de cultu-
ra para cultura (FRAGO; ESCOLANO, 1998).

Nessa relação, não é apenas o ambiente 
que carrega marcas de transformação, as pes-
soas também são marcadas pelos ambientes 
nos quais conviveram em alguma época da sua 
vida, influenciando o ambiente, como o am-
biente influencia a vida dos sujeitos. Esse é o 
fundamento da identidade de lugar, quando o 
ambiente marca a identidade dos indivíduos, a 
partir da satisfação de suas necessidades e da 
construção de afetos.

Para Nóvoa (1992), a pessoa é professor e 
parte do professor é pessoa. Vivências e me-
mórias escolares nos atravessam e deixam 
marcas em nossas identidades. A relação pes-
soa-ambiente é, portanto, transacional, o am-
biente e a pessoa estão profundamente imbri-
cados, influenciando-se mutuamente, afetan-
do o processo de construção da identidade 
docente. 

O termo “memória” se origina do grego 
mnemis ou do latim, memoriam, em ambos os 
casos, a palavra denota o significado de con-
servação de uma lembrança (CARNEIRO, 2009). 
No exercício da memória, há possibilidade de 
relembrar a própria história de uma perspecti-
va reflexiva, revisitando caminhos e refletindo 
sobre sua trajetória, gerando uma ressignifica-
ção de consciência, particularmente, no tocan-
te à sua trajetória acadêmica e a seu percurso 
intelectual (REGO, 2014, p. 782).

Compreende-se, a partir de estudos no 
campo da Psicologia Ambiental, que as me-
mórias mais singulares não deixam de ter 
relação com a coletividade, com o espaço de 
suas ocorrências (SUEDFELD; EICH, 1995). Para 
alguns autores, como Sá (2007), não existe uma 
modalidade de memória individual que não 
seja influenciada pelas memórias sociais:

As memórias pessoais não são concebidas 
como tendo uma origem e um funcionamento 
estritamente individuais, mas sim como re-
sultado de um processo de construção social. 
São, assim, memórias sociais, embora o lócus 
desse processo construtivo seja a pessoa, 
pois é ao passado dela que estão continua-
mente referidas as lembranças, mesmo que 
envolvam também fatos sociais, culturais ou 
históricos de que ela tenha participado, tes-
temunhado ou simplesmente ouvido falar. (SÁ, 
2007, p. 292).

Nesse entendimento, a memória contribui 
para a construção da identidade, incluindo o 
processo de interação dos indivíduos nos di-
versos espaços sociais ou ambientes sociais 
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que o sujeito está inserido no seu cotidiano. 
Esses ambientes contribuem para o desen-
volvimento pessoal e social dos sujeitos, pois 
também transmitem conhecimentos. Sobre as 
instituições sociais, Carvalho (2012, p. 210) afir-
ma que 

[...] adquirem um importante significado no 
processo de construção da identidade, posto 
que se constituem no espaço de produção de 
saberes, de experiências, de interrelações, de 
comunicações, de intenções e das operações 
de sentido – simbólicas. Cada instituição so-
cial possui estrutura, modos e meios de fun-
cionamento específicos. Nelas, as relações 
sociais são instituídas dentro de modelos cul-
turais pré-estabelecidos, investidas de afetos 
e representações acerca do conjunto de re-
lações e práticas que têm uma referência em 
comum, de tal forma que sejam acessíveis aos 
atores sociais.

Dessa forma, refletir sobre a construção da 
identidade social a partir dos ambientes edu-
cativos contribuirá para ressaltar a importân-
cia da escola na formação de indivíduos mais 
conscientes, críticos e criativos.

O espaço escolar como um lugar 
de memórias
Embora possam parecer iguais, os conceitos 
de espaço e lugar possuem diferenças entre si. 
O espaço se projeta ou se imagina; o lugar se 
constrói simbolicamente, a partir de relações 
que marcam a identidade. Portanto, o lugar 
“constrói-se a partir do fluir da vida e a partir 
do espaço como suporte; o espaço, portanto, 
está sempre disponível e disposto para con-
verter-se em lugar, para ser construído” (FRA-
GO; ESCOLANO, 1998, p. 61). Dessa forma, ocu-
pação e vivência do espaço o torna um lugar.

Por isso que, além de um lugar definido 
para a educação, é importante pensar a ar-
quitetura da escola. O ambiente escolar deve 
ser acolhedor, limpo, um lugar que convide o 

aluno a retornar no dia seguinte. Quando se 
fala em ambiente, também nos referimos ao 
seu contexto como, por exemplo, as relações 
sociais. Neste trabalho, as relações sociais se 
apoiam no âmbito da educação, especifica-
mente, na escola. A educação, portanto, tem o 
dever de formar o cidadão em todos os seus 
aspectos e repará-lo para a vida em sociedade, 
tal e qual a escola é o lugar para formar cons-
ciências (ZIZEMER, 2006).

Portanto, a escola forma o cidadão nos 
aspectos psicológicos, sociais e culturais, as-
sumindo várias funções que ultrapassam a 
dimensão pedagógica, didática e formativa. 
Assim, além da aprendizagem de conteúdos 
escolares, “[...] a educação visa o desenvolvi-
mento integral do indivíduo, buscando iden-
tificar suas necessidades de desenvolvimento 
intelectual, físico, emocional, social e cultural” 
(LUIZA NETO; SANTOS, 2017, p. 562).

O espaço escolar não é apenas um territó-
rio no qual acontece a educação institucional, 
e muito menos um espaço abstrato ou neutro, 
ele abriga vários sentimentos e sensações, que 
são dotados de significados, e transmitem cer-
ta quantidade de estímulos, conteúdos e va-
lores, conhecido na Pedagogia como “currícu-
lo oculto” (FRAGO; ESCOLANO, 1998), mas que 
nada mais são que as relações estabelecidas 
entre as pessoas e o ambiente escolar como 
tratado pela Psicologia Ambiental.

Destarte, o espaço escolar é um lugar que 
transmite várias memórias que podem ser po-
sitivas ou negativas. Essas memórias não são 
apenas dos componentes curriculares, mas 
também as relações pessoais estabelecidas 
naquele ambiente como as amizades, as rela-
ções com os professores, a arquitetura do es-
paço, o acolhimento recebido. A memória do 
espaço escolar envolve todas as vivências do 
ambiente instituído.

Com isso, é possível afirmar que a escola 
é um lugar de memória em função do signifi-
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cado para a vida dos indivíduos e dos grupos 
sociais. Em vista disso, as instituições sociais 
também adquirem um importante significado 
no processo de construção da identidade, pois 
esses são espaços de produção de saberes, de 
experiências, de interrelações, de comunica-
ções (CARVALHO, 2012). Nesse sentido, afirma 
Santana (2016, p. 60):

A compreensão de que a escola é um lugar de 
memória não se fundamenta apenas nos aspec-
tos físicos e arquitetônicos da escola. Embora 
estes aspectos possam estar implicitamente 
contemplados, a acepção engloba as relações 
que as pessoas estabelecem com outros aspec-
tos tangíveis e não tangíveis da cultura escolar. 
A escola é um lugar de memória por ‘tudo’ aqui-
lo que ela representa na vida dos sujeitos esco-
lares, e este ‘tudo’ pode significar muitas coisas. 

As instituições escolares possuem estrutu-
ras sociais que permitem influenciar no desen-
volvimento dos seres humanos. Nesse sentido, 
Carvalho (2012, p. 210) afirma que “[...] as rela-
ções sociais são instituídas dentro de modelos 
culturais pré-estabelecidos, investidas de afe-
tos e representações”. São os afetos construí-
dos no espaço escolar que determinam que 
memórias ficarão presentes nos indivíduos e 
que mudarão a ótica de observar o ambiente. 
Os afetos podem influenciar a formação indivi-
dual e coletiva dos seres humanos. 

Caminho metodológico
Optou-se pela abordagem qualitativa por meio 
do método da autobiografia ambiental para in-
vestigar as memórias de universitários no es-
paço escolar. De acordo com Elali e Pinheiro 
(2008), o que diferencia uma autobiografia am-
biental em relação às outras autobiografias é a 
menor atenção com datas, nomes e detalhes, 
em favor de maior ênfase na descrição dos lu-
gares que marcaram o depoente.  

No método proposto, foram utilizadas as 
narrativas autobiográficas eficazes para pro-

duzir conhecimento do ambiente educacional 
(SILVA; MAIA, 2010). Essa técnica foca tanto no 
relato de eventos passados quanto na expe-
riência real ou imaginária de quem narra (AN-
DREWS; SQUIRE; TAMBOUKOU, 2013), elucidan-
do aspectos identitários e sociais da vida dos 
indivíduos (FREITAS; GALVÃO, 2007). Para Rego 
(2014), a ideia subjacente à narrativa autobio-
gráfica é reordenar as experiências e emoções 
do passado, mantendo o olhar presente.

Esta pesquisa foi desenvolvida com os dis-
centes do curso de Pedagogia da UFPI, no se-
gundo semestre letivo de 2019. A escolha por 
conveniência dos participantes foi motivada 
por serem calouros na universidade, podendo 
ter lembranças mais presentes do ensino bási-
co em suas memórias.

Após o conhecimento e consentimento dos 
alunos participantes da pesquisa, foi solicita-
do que narrassem, a partir de uma produção 
textual, suas memórias do período escolar, 
contando os fatos que mais lhes marcaram, 
mantendo o anonimato no corpo do texto. Os 
relatos foram recebidos via internet e ao final 
da narrativa autobiográfica foram feitas per-
guntas sociodemográficas, como sexo, idade 
e ano de conclusão do Ensino Fundamental e 
Ensino Médio, entre outras. 

Os dados foram analisados pelo método de 
análise de conteúdo, no qual são feitas organi-
zações sistematizadas para facilitar o desenvol-
vimento das análises. Paralelamente, os relatos 
de memórias foram explorados pela técnica de 
análise textual com uso do software Iramuteq. O 
software se apresenta como uma excelente fer-
ramenta de organização de dados para a reali-
zação da análise de conteúdo, pois possibilita 
diversas organizações do conteúdo analisado 
(KLAMT; SANTOS, 2021). Para este trabalho, fo-
ram realizadas análises por nuvem de palavras 
que é um agrupamento e organização gráfica 
das palavras em função da frequência que apa-
recem nos textos (KLAMT; SANTOS, 2021). 
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Cabe mencionar que esta pesquisa seguiu 
o entendimento análogo às categorias pro-
postas nos estudos de Aquino e Albuquerque 
(2014) e Luiza Neto e Santos (2017) por tratar 
de idêntica temática. Seguem as análises dos 
resultados encontrados.

Análise dos resultados
Participaram da pesquisa 25 estudantes do 
curso de Pedagogia, com maioria do sexo fe-
minino (N=21, 84%), e faixa etária entre 17 e 25 
anos.

Pela análise de conteúdo, os relatos de 
memória foram categorizados em: “Perspecti-
va futura”; “Perspectiva física/espacial”; “Pers-
pectiva pedagógica”; “Perspectiva social”; e 
“Perspectiva afetiva”. A seguir, apresentamos 
cada categoria com alguns relatos. A identifi-
cação dos participantes foi feita pelas desig-
nações P1, P2, e assim por diante.

Perspectiva futura 
A referida perspectiva está relacionada a um 
futuro próspero através do bom êxito esco-
lar, uma ascensão social por meio da escola. 
Representa a antecipação no presente de ob-
jetivos projetados no futuro (HUSMAN; LENS, 
1999), uma concepção do conhecimento do 
que o indivíduo busca no amanhã (LEE et al., 
2010), uma representação mental, uma cren-
ça ou expectativa quanto ao futuro (HUSMAN; 
SHELL, 2006).

Nessa dimensão, o participante P6 afirma 
que é:                   

Imprescindível a percepção de que a cada dia 
é uma nova fase em nossas vidas, conforme o 
tempo vai passando, tudo vai mudando, e va-
mos adquirindo mais aprendizagem. Todos os 
ensinamentos, metodologias de ensinos são 
muito diferentes da infância, pois tudo é relati-
vidade mais complexo, e exige postura diferen-
ciada do aluno, como dedicação, atenção, para 

assim, ser um aluno de sucesso e ter uma carrei-
ra escolar totalmente sucedida de acordo com 
seus sonhos [...] (P6).

Nota-se no relato de P9 o valor à universi-
dade como uma grande etapa para melhorar 
de vida, indicando superação de preconcei-
tos: “eu consegui ingressar em uma faculdade, 
quem diria. Quantos não acreditaram, um pre-
to de bairro pacato, está no lugar de um filho 
de doutor ou de um advogado”. 

O participante P13 afirmou que “[...] sem-
pre visei crescer na vida acadêmica. Estudei o 
quanto pude em casa, apesar de algumas difi-
culdades que não precisam ser pontuadas aqui, 
porém, felizmente, passei para alguns cursos e 
escolhi a Pedagogia”. O participante P16 rela-
tou: “no ensino médio a coisa é diferente, são 
três anos que lhe preparam para escolher sua 
futura profissão, são professores que cobram 
de você um esforço que só depois a gente en-
tende e os agradece por isso”. 

Pelos relatos, percebeu-se que a perspec-
tiva de futuro está relacionada ao ingresso em 
uma universidade. A escola e a universidade, 
como ambientes de aprendizagem, são consi-
deradas um meio de ascensão social, de es-
perança e de sucesso na vida, que é a repre-
sentação tradicional da educação, e o desejo 
de grande parte dos jovens nessa fase da vida 
(TAVARES JÚNIOR, 2020). 

Perspectiva física/espacial 
São memórias relacionadas ao espaço físico da 
escola, os ambientes nos quais eles passavam 
grande parte do tempo, nesse sentido, são re-
latadas lembranças relacionadas à arquitetura, 
como bibliotecas, salas de aula, área de lazer, 
cantina, dentre outros espaços. Na escola, é 
necessário perceber os espaços físicos dis-
ponibilizados, suas relações e usos, podendo 
adaptar os processos de ensino e aprendiza-
gem (DOMÉNECH; VIÑAS, 1999). Souza e Souza 
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(2014, p. 4-5) comentam que os espaços na es-
cola “[...] não são estruturas neutras, mas sim, 
construções sociais que aprendemos e que 
condicionam as significações de aprendizagem 
e os modos de educação”. A relação dos estu-
dantes com os espaços construídos na escola 
pode potencializar novas formas de cidadania 
(COSTA; SILVA; FERNANDES, 2015), implicando 
para a formação da sua identidade, sentido de 
pertença e participação (LISTER, 2007).

Em relação a essa perspectiva, o partici-
pante P1 citou que “as memórias que tenho 
desses lugares normalmente me levam à bi-
blioteca da escola, onde eu passava a maioria 
do tempo tentando melhorar minha leitura, me 
lembro muito bem de cada uma”. Continua seus 
relatos sobre a biblioteca: “eu amava por ser 
serem calmas com mesas grandes, boa ilumi-
nação e principalmente silenciosas. As estan-
tes repletas de livros que eu imaginava sempre 
em conseguir ler tudo”

	 O participante P3 relatou a sala de aula 
com saudosismo: “Na época a sala não era cli-
matizada, apenas um ventilador de teto, qua-
dro negro, enfim, ambiente acolhedor e assim 
os alunos não era tão vaidosos”, imagina-se 
um ambiente agradável para os alunos e cuja 
simplicidade afastava a vaidade de todos. 

	 No relato, P4 descreve as memórias do 
novo ambiente escolar:

No Ensino Médio me transferi de escola, o am-
biente e as pessoas contidas nela eram total-
mente desconhecidas, mas tudo se resolveu e 
tornou-se rotineiro, a partir da segunda sema-
na de aula [...] passei a conhecer cada espaço 
dentro da escola como se fosse um veterano e 
as normas estabelecidas dentro do espaço es-
colar (P4).

Os depoimentos acima nos conduzem a 
Souza (2000, p. 7) que afirma ser a escola um 
“lugar de memória”. Neles, há a afirmativa de 
uma relação peculiar, própria, e que o ambien-
te físico e a organização dos espaços na escola 

constroem espaços marcados afetivamente, 
ou seja, lugares apropriados (CAVALCANTE; NO-
BREGA, 2017), construtores da identidade dos 
sujeitos.

Perspectiva pedagógica
Essa perspectiva foca na escola como um es-
paço de aprendizagem, conhecimentos e cria-
tividade que não poderiam ser adquiridos em 
casa, o conhecimento técnico exigido para que 
o aluno se qualifique para a vida em socieda-
de. Argumenta-se que esses ambientes vol-
tados ao conhecimento permitem fomentar o 
tipo de cultura centrada no aluno (KUCIRKOVA; 
LITTLETON, 2017; MERRIËNBOER, et al., 2017), 
além de criar percepções mais positivas do 
próprio ambiente de aprendizagem (BAEPLER; 
WALKER; DRIESSEN, 2014) e propiciar melhores 
relacionamentos entre seus pares (BAEPLER; 
WALKER, 2014). Esse contexto pode emergir nas 
lembranças do ambiente escolar, pois está em 
consonância com a compreensão de que es-
ses espaços refletem no futuro que os jovens 
aprendizes provavelmente encontrarão (CAM-
PBELL, 2020).

Recordando os espaços de aprendizagem, 
conhecimentos e criatividade, P1 disse: “eu 
ainda me lembro do primeiro livro que levei 
para casa, era um livro de crônicas infantis, fi-
quei muito feliz em conseguir ler ele em menos 
de uma semana, comecei a pegar o hábito de 
ler livros”.

O participante P4 relembrou seu jardim I, 
segundo ele “as professoras bem receptivas 
começavam a cantar músicas que envolviam o 
criador, a natureza (...). Desenvolviam também 
a coordenação motora através de pinturas com 
giz de cera e pontilhados para cobrir”. Conti-
nua o relato: “Na alfabetização [...] começa a 
prática da leitura de livros infantis, resolução 
de problemas matemáticos e aulas recreativas 
para a incentivar o esporte e atividade física”.
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Para Tardif (2011), o saber docente é uma 
pluralidade composta a partir dos espaços 
acadêmicos, profissionais e experiências do 
campo pessoal, um conjunto amplo que vai 
formando, tecendo a identidade profissional 
do professor.

P6 citou que “é na nossa primeira infância 
que se adquire os primeiros aprendizados: pin-
tar, desenhar, escrever o nome. Todos esses fa-
tores fazem com que a nossa infância se torne 
a mais satisfatória possível”. Segundo ele, as 
coisas mudaram na adolescência “tinha que 
estudar livros, apostilas, no ensino infantil era 
apenas rabiscar folhas e desenhos (...), a meto-
dologia de ensino dos professores é complexa”.

P24 diz que “creche e a pré-escola foram 
para mim os melhores momentos da minha 
vida estudantil, pois lá eu brincava com outras 
crianças da minha idade”, porém, no terceiro 
ano do Ensino Médio, foi diferente: “o 3º ano 
para mim foi um ano muito puxado, pois havia 
muita pressão em passar no tão falado Enem”.

Segundo Luiza Neto e Santos (2017, p. 565), 
as melhores memórias escolares remetem “ao 
processo de socialização e atividades livres 
que ocorrem na escola”. Boa parte da memória 
social promovida pela escola ocorre em decor-
rência de seu cotidiano, onde e quando foram 
explorados: o contato com os grupos, transmis-
são de valores, material didático, conhecimen-
to, presença de professores. Isso mostra que a 
escola enquanto lugar de memória é ao mes-
mo tempo simbólica e material (TEIXEIRA, M., 
2015). A memória autobiográfica dos ambientes 
escolares, traz à tona os processos relaciona-
dos à aquisição de conhecimentos e capacida-
des oferecidas e vivenciadas nesses ambientes 
voltadas para o desenvolvimento dos sujeitos. 

Perspectiva social
Nessa perspectiva, veremos os relatos de me-
mórias saudosistas, podendo ser em relação 

a experiências vivenciadas com os amigos, os 
professores, os ambientes, ou seja, todas as 
memórias que causam nostalgia e saudade do 
ambiente escolar. As lembranças oriundas do 
passado – infância e adolescência – se repor-
tam às representações do ambiente escolar e 
possibilitam identificar as expectativas em re-
lação aos atuais estudos (SILVA, 2010).

Nessa vertente, P2 relata várias memórias 
daquele ambiente:

Carrego da minha vida escolar memórias diver-
sas, tanto boas quanto ruins, porém marcantes. 
O primeiro dia de aula foi um dos melhores, e 
recordo como se fosse hoje, meu irmão escon-
dido atrás da porta com uma bola em mãos, 
quando o professor abriu a porta o meu irmão 
tacou a bola nele, bem na barriga, ele era gordo, 
todos rimos incontrolavelmente, até o próprio 
professor, preciso nem entrar em detalhes sobre 
o castigo que meu irmão levou.  Quando passei 
para o 9º ano, na época oitava série, mudei de 
cidade e escola, fiz novas amizades, tive novos 
professores, matérias novas e experiências até 
então não vividas, fiz amizades que eu tenho 
até hoje, o 2º e 3º anos do ensino médio fiz na 
minha cidade natal, os dois melhores anos da 
minha vida, de grandes aventuras, aprendiza-
gens, renovações dos conhecimentos e laços de 
amizades eternas (P2).

Nessa mesma perspectiva, P3 diz que a 
“hora do recreio era a mais aguardada por to-
dos os discentes, pois tinha ali a oportunida-
de das brincadeiras com todos os alunos do 
colégio [...]”. Continua o relato: “havia várias 
interações, o futebol de salão no tempo do in-
tervalo era praticado com uma garrafinha pet 
de 350ml, era considerado a bola, quando não 
se tinha o instrumento principal. Mesmo com 
essas dificuldades erramos felizes mediante as 
nossas circunstâncias”. 

Por meio da análise dos relatos, nota-se 
que as amizades são lembranças marcantes no 
ambiente escolar, pois a grande maioria cita 
lembranças relacionadas às experiências com 
os colegas e professores, vivenciadas naquele 
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ambiente. As relações sociais desenvolvidas 
na escola são marcantes para a vida e, portan-
to, elementos importantes nas memórias do 
ambiente escolar.

Perspectiva afetiva
A perspectiva social está muito ligada à afeti-
va, pois os afetos são principalmente vivencia-
dos nas relações sociais com as pessoas e as-
sociada às lembranças positivas ou negativas 
do ambiente escolar. Podem, por exemplo, ser 
citadas memórias relativas ao bullying vivido 
na escola, um amigo que marcou sua vida, um 
professor, ou mesmo a saudade do tempo pas-
sado, enfim, lembranças relacionadas à afeti-
vidade vivenciadas na escola. 

A afetividade se reporta às emoções que 
captam a atenção e ajudam a memória, que 
reforça e ativa as funções cognitivas do ser 
humano (FONSECA, 2016). Segundo o autor, as 
emoções, como lembranças positivas ou nega-
tivas, têm impacto no processo de aprendiza-
gem, podendo “[...] transformar experiências, 
situações e desafios difíceis e complexos, em 
algo de agradável e de interessante, ou pelo 
contrário, em algo aborrível, fastiento, enfado-
nho ou detestável” (FONSECA, 2016, p. 369).

Trilhando a perspectiva afetiva, particular-
mente com memórias negativas, o participan-
te P1 cita: “eu tive um processo escolar meio 
conturbado mudei de escola seis vezes por não 
conseguir lidar com alguns problemas nesse 
ambiente escolar, como o bullying por parte 
dos colegas e falta de compreensão dos pro-
fessores”. P2 também sofreu com esse mes-
mo problema: “sempre fui ótima aluna, a mais 
comportada da sala, para não dizer matuta e 
por conta disso sempre fui zoada na turma, 
chamada de apelidos nada gentis [...], tinha 
poucas amizades pelo fato de não conseguir in-
teragir com facilidade”. As memórias negativas 
continuam com P7 que contou: “nesse período 

[...], tive problemas com alunos mais velhos. Eu 
era brincalhão e infelizmente pelo fato de eu 
ser alegre, alguns alunos mais velhos faziam 
brincadeiras sem graça”. “Eu estava na 8ª sé-
rie, mas meu psicológico estava destruído, eu 
não tinha paz, não conseguia mais socializar 
com as pessoas, não sabia mais como encarar 
as coisas”. 

Através dos relatos, é possível afirmar que 
as memórias negativas deixam marcas na vida 
das pessoas que poderiam ser prevenidas com 
o cuidado à dimensão afetiva da aprendizagem. 

As boas lembranças do ambiente escolar 
foram citadas em diversos relatos, sendo as-
sociadas às boas relações construídas com 
professores, colegas e funcionários da escola. 
Nos relatos de P14, percebe-se a influência ca-
rinhosa de docentes, incluindo ajudas na sua 
vida escolar: “lembro de uma professora de in-
glês [...], com olhos azuis e cabelos loiros. Essa 
educadora nos fazia entender o inglês como se 
fosse uma soma de um mais um”. Esses mes-
mos fatos positivos são vistos no relato de P17: 
“no início, não queria ir, chorava muito [...] de-
pois de algum tempo fiz amizade, a partir da-
quele momento, já passei a gostar de ir. Minha 
professora sempre me levava pra casa dela pra 
tomarmos sorvete no final da aula até minha 
irmã ir me buscar”. P20 relembra com carinho 
de uma professora e com suas lembranças po-
sitivas, relatou:

Mas quando de repente entrou uma mulher na 
sala, com a aparência jovem, com seus cabelos 
loiros e cacheados, magra e alta, com um sor-
riso lindo que ia de uma orelha a outra e que 
acalmava qualquer fera, ela veio ao meu encon-
tro, cumprimentou minha mãe, se agachou na 
altura dos meus olhos, secou meus olhos com 
seus dedos da mão, e disse que a partir de hoje 
seria minha nova professora, e que não se preo-
cupasse, pois eu iria me divertir muito com ela 
e meus coleguinhas de classe, então me deu 
um abraço bem apertado e disse que no final 
da aula iria dar uma surpresa muito bacana 
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pra toda a turma. A partir daí me senti melhor, 
e mais contente, essa foi minha primeira pro-
fessora, e como dizem a primeira professora a 
gente nunca esquece (P20).

A saudade de um tempo passado, expres-
sa em lembranças sutis, também pode repre-
sentar afetos positivos, não necessariamente 
associados a pessoas.  P14 relata que em qual-
quer lugar que passar e sentir “aquele cheiro” 
suas lembranças vêm à tona e isso lhe trans-
mite paz, permitindo reviver todos aqueles 
momentos novamente.

Hoje o que resta é a saudade de quando era 
simples, de quando a professora era chamada 
de tia, saudade da saia azul plissada, da blu-
sa branca que tinha que ser usada por dentro 
da saia, passado o pano, até mesmo dos feios 
sapatos pretos que eram usados com grossas 
meias brancas. A primeira recordação que brota 
no subconsciente ao pensar na época do primá-
rio é o cheiro. Sim, o cheiro. Um cheiro único, 
quente e frio, doce e salgado. Pode até parecer 
brincadeira com tantos antônimos descreven-
do algo, mas, é assim. Mas há sim um atributo 
singular que faz dele um aroma diferente dos 
outros e reconfortante. Se em qualquer lugar 
que eu passar e esse cheiro estiver lá, uma cal-
ma vem e traz uma paz ao lembrar daquela sala 
cheia de crianças sedentas por brincadeiras 
com a vida toda pela frente (P14).

Marcel Proust no seu Em busca do tempo 
perdido, publicado originalmente em 1913, 
leva-nos a pensar nos “cheiros” das nossas 
lembranças. Atualmente, sabemos, pela neu-
rociência, que “[...] a memória olfativa é uma 
das mais duradouras, ultrapassando a capa-
cidade da visão e da audição de reter refe-
rências” (CORRÊA, 2018). Esse sentido se lo-
caliza no sistema límbico do cérebro humano, 
lugar de memórias e emoções, confirmando 
a potência desse sentido associado às lem-
branças. Sentir saudade implica a elaboração 
de imagens, de ações e reações em tempos 
e espaços diversos (ALBUQUERQUE JUNIOR, 

2013) ocorrendo, com frequência, em relação 
ao ambiente escolar.

Pode-se dizer que a saudade e os afetos 
são os componentes simbólicos e subjeti-
vos dos ambientes, muitas vezes ausentes da 
consciência imediata, mas que impactam di-
retamente nas memórias ambientais, nas re-
presentações desenvolvidas e nas futuras re-
lações com os ambientes.

Pelo citado nos relatos autobiográficos, é 
possível dizer que as experiências escolares 
vividas por esses alunos contribuíram para 
uma visão positiva do ambiente escolar e para 
a construção de sua identidade, inclusive pro-
fissional. As memórias negativas ativam o aler-
ta da escola para a necessidade de acompa-
nhamento individual de seus estudantes e de 
elaboração de estratégias pedagógicas para 
a formação de um ambiente mais harmônico. 
É fundamental que a escola considere funda-
mental as relações afetivas vividas no ambien-
te escolar, pois, com maior intensidade são as 
lembranças que mais marcam a vida dos alu-
nos (REIS, 2022).

Finalizamos os relatos das memórias dos 
estudantes refletindo Freire (1996), quando 
afirma que a educação deve considerar os as-
pectos humanos, sendo estes indispensáveis 
para o bom relacionamento do professor/
aluno, pois é por meio dessa relação que se 
cria a confiança e gosto pela escola. Essas re-
lações afetivas são importantes não apenas 
entre professor-aluno, mas também entre 
aluno-aluno, como foi mostrado nos relatos. 
Ademais, os próprios alunos contribuem para 
transformar o espaço escolar em um lugar que 
deixa diversas marcas na vida dos sujeitos que 
nela convivem.

Análise da nuvem de palavras
O resultado da nuvem de palavras surgiu “[...] 
a partir da análise lexical, entendendo como 
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léxico o conjunto de palavras que compõe um 
determinado texto” (VILELA; RIBEIRO; BATISTA, 
2020), mostrado na Figura 1.

Pela técnica, surgiram 1.851 ocorrências 
com 772 palavras nos quais 550 foram de ha-
pax (palavras com uma única frequência). As 

palavras mais evocadas foram: “professor” (f = 
17), “aluno” (f = 13), “passar” (f = 12), “ensino” (f 
= 8), “vida” (f = 8), “conseguir” (f = 8) e “ano” (f = 
8). Exemplificamos algumas citações dos parti-
cipantes para compreender as respectivas fre-
quências nas palavras.

Figura 1: Nuvem de palavras coletadas nas categorias

Fonte: dados da pesquisa.

A palavra “professor” esteve presente nas 
cinco categorias apresentadas, por exemplo: 
“as professoras bem receptivas começavam a 
cantar músicas que envolviam o criador, a na-
tureza [...]” ou “Lembro que alguns professores 
apenas se sentavam e passavam uma atividade 
qualquer sem se preocupar com o aprendizado 
do aluno” ou “Quando passei para o nono ano 
na época oitava série, mudei de cidade e esco-
la, fiz novas amizades, tive novos professores, 
materiais novas e experiências até então não 
vividas, fiz amizades que eu tenho até hoje”. 
Seguem outros exemplos com os participantes 
e suas respectivas categorias: “preparam para 
escolher sua futura profissão, são professores 

que cobram de você um esforço” (P16, perspec-
tiva futura); “as memórias que tenho desses lu-
gares normalmente me levam a biblioteca da 
escola onde eu passava a maioria do tempo” 
(P1, perspectiva física-espacial); “começa a 
prática da leitura de livros infantis, resolução 
de problemas matemáticos e aulas recreativas 
para a incentivar o esporte e atividade física” 
(P4, perspectiva pedagógica); “O primeiro dia 
de aula foi um dos melhores, e recordo como se 
fosse hoje” (P2, perspectiva social) e “foram 11 
anos de Bullying quase todos os dias, até hoje 
carrego traumas por causa dele, ele me humi-
lhava e por causa disso virei motivo de chacota 
da sala inteira” (P24, perspectiva afetiva).
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Como exemplos, citam-se três palavras 
mais significativas que surgiram nas nuvens de 
palavras, representativas em cada categoria. 
Na perspectiva futura estão, presentes as pa-
lavras “passar”, “conseguir” e “melhor”, sendo 
relacionadas a um futuro benéfico por meio do 
êxito escolar. Na perspectiva física/espacial, 
encontramos “escola”, “sala” e “lugar” indicati-
vas do ambiente escolar. As palavras “ensino”, 
“livro” e “brincadeira” estão associadas à pers-
pectiva pedagógica, focando nas lembranças 
relacionadas à aprendizagem, conhecimento 
e criatividade. A perspectiva social está cone-
xa às palavras “vida”, “ano” e “lembrar” como 
memórias das relações pessoais vividas no 
ambiente escolar. As lembranças positivas ou 
negativas, pertencentes à perspectiva afetiva 
são elencadas nas palavras “aluno”, “amizade” 
e “bullying”.

Observamos que entre as palavras que in-
tegram a nuvem, a palavra “professor” ganha 
maior destaque, o que reforça a ideia do quan-
to a figura docente influencia a construção da 
nossa identidade em âmbito pessoal e profis-
sional, a partir das memórias edificadas no es-
paço escolar. Há, assim, a clara compreensão 
de que o ambiente é composto pelo 1) espaço 
físico; 2) o simbólico; e 3) as relações estabele-
cidas na interação social, o que nos faz pensar 
que no caso do ambiente escolar, o professor 
é peça-chave na dimensão das relações e inte-
rações que marcam positivamente as memó-
rias citadas pelo grupo pesquisado.

Considerações finais
O presente trabalho buscou as memórias mar-
cantes vividas no ambiente escolar, como tam-
bém compreender como elas podem influen-
ciar na construção das identidades desses su-
jeitos. Considerar a memória como elemento 
constitutivo de identidades do ser humano é 
um avanço, uma vez que ela abrange a recupe-

ração de experiências, por isso, está associada 
à aprendizagem que atravessam a constituição 
pessoal e profissional do sujeito.

Percebe-se que o sujeito e o ambiente se 
influenciam, ou seja, tanto o ambiente influen-
cia na construção do sujeito, como também o 
sujeito influencia o ambiente. As vivências e 
experiências no ambiente escolar são descri-
tas pelas memórias, no que se conclui que o 
ambiente, representado por seus componen-
tes físicos, simbólicos e relacionais, foi apro-
priado e impactou na construção da identida-
de de lugar dos sujeitos pesquisados. 

A maior parte das lembranças está asso-
ciada às relações pessoais e afetivas nos am-
bientes vividos. Identidade do indivíduo vai se 
construindo dia após dia, pois muito do que 
apreendemos fica enraizado em nossa memória 
de forma consciente, como foi visto nos relatos 
dos participantes. Entretanto, essa construção 
também pode acontecer de forma inconsciente 
com difícil acesso, e que, possivelmente, com 
ajuda de tratamento terapêutico, seria possível 
resgatá-la, o que também pode se dar a partir 
da escrita autobiográfica. Ao escrever, surgem 
as lembranças, são feitas associações ainda 
não descobertas pela pessoa.

Visto isso, as memórias do período escolar 
são importantes na construção da identida-
de do indivíduo, pois elas marcam a forma da 
pessoa ser e agir em sociedade. A partir dos 
relatos dos participantes, percebe-se a neces-
sidade de a escola estar atenta às experiên-
cias que são propiciadas no seu ambiente, in-
fluenciando sobremaneira e por longo perío-
do a vida dos alunos. A escola é o ambiente 
onde crianças e adolescentes passam longos 
períodos da sua vida. É um ambiente impor-
tante na formação educacional e social, deve 
ser, portanto, um lugar de memórias positivas 
e aprendizagens enriquecedoras que afetam o 
desenvolvimento   profissional, de forma sin-
gular, a constituição da identidade de profes-
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sores, pois estes são pessoas que na condição 
de aluno vivenciam/interagem com o ambien-
te que será palco de sua atuação como profis-
sional na docência, como é o caso dos estu-
dantes de Pedagogia.

A relevância da pesquisa se configura na 
percepção de que boas memórias do ambien-
te escolar podem influenciar positivamente 
no desenvolvimento e crescimento humano e 
no caso dos que escolhem a docência, essas 
boas memórias geram potentes possibilidades 
formativas. A pesquisa foi pensada para alu-
nos do curso de Pedagogia e suas lembranças 
escolares, entretanto, sugere-se que outras 
pesquisas possam ser realizadas com outros 
sujeitos de formações diversas, tanto no nível 
universitário quanto na Educação Básica.
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Este trabalho apresenta o recorte de uma pesquisa de mestrado 
concluída que teve como objetivo compreender como os jovens da 
Orquestra de Cordas do Projeto Música para Crianças (OMPC) con-
tinuam estudando música, ao longo de suas vidas. Para isso, foram 
consideradas as experiências formativas desses jovens sob a pers-
pectiva teórica de Josso (2004). A abordagem metodológica anco-
rou-se na perspectiva (auto)biográfica, na qual a constituição dos 
indivíduos se torna ponto fundamental (DELORY-MOMBERGER, 2012). 
Teve a entrevista narrativa como técnica de coleta de informações, 
visando, ao mesmo tempo, proporcionar momentos de formação e 
autorreflexão possibilitando a recaptura e a busca de coerência para 
uma experiência vivida. Olhar as experiências formativas em música 
desses jovens poderá nos indicar caminhos para discutir as dimen-
sões envolvidas na continuidade desses jovens, estudando música 
ao longo da vida. 
Palavras-chave: Jovens de uma orquestra. Experiências formativas 
em música. Pesquisa (auto)biográfica.

FORMATIVE EXPERIENCES IN MUSIC IN THE 
CONSTRUCTION OF THE LIFE PROJECTS OF YOUNG 
PEOPLE
This paper presents the excerpt of a completed master’s research 
that aimed to understand how young people from the String Or-
chestra of the Music for Children Project - OMPC continue studying 
music throughout their lives. To do so, the formative experiences of 
these youngsters were considered under the theoretical perspective 
of Josso (2004). The methodological approach was anchored in the 
(auto)biographical perspective, in which the constitution of individ-
uals becomes a fundamental point (DELORY-MOMBERGER, 2012). It 

abstract

resumo



Experiências formativas em música na construção dos projetos de vida dos jovens

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 559-572, maio/ago. 2022560

had the narrative interview as a technique for collecting informa-
tion, aiming at the same time, to provide moments of formation and 
self-reflection providing the recapture and the search for coherence 
for a lived experience. Looking at the formative experiences in music 
of these young people may indicate us paths to discuss the dimen-
sions involved in the continuity of these young people studying mu-
sic throughout life. 
Keywords: Young people in an orchestra; Formative experiences in 
music; (Auto)biographical research.

EXPERIENCIAS FORMATIVAS EN MÚSICA EN LA 
CONSTRUCCIÓN DE LOS PROYECTOS DE VIDA DE LOS 
JÓVENES
Este artículo presenta el extracto de una investigación de máster 
realizada con el objetivo de comprender cómo los jóvenes de la Or-
questa de Cuerda del Proyecto Música para Niños - OMPC continúan 
estudiando música a lo largo de su vida. Para ello, se consideraron 
las experiencias formativas de estos jóvenes bajo la perspectiva teó-
rica de Josso (2004). El enfoque metodológico se ancló en la pers-
pectiva (auto)biográfica, en la que la constitución de los individuos 
se convierte en un punto fundamental (DELORY-MOMBERGER, 2012). 
Tuvo la entrevista narrativa como técnica de recogida de informa-
ción, pretendiendo al mismo tiempo, proporcionar momentos de 
formación y autorreflexión proporcionando la recaptura y la búsque-
da de coherencia a una experiencia vivida. Observar las experiencias 
formativas en música de estos jóvenes puede indicar caminos para 
discutir las dimensiones implicadas en la continuidad de estos jóve-
nes, estudiando música a lo largo de la vida. 
Palabras clave: Jóvenes en una orquesta; Experiencias formativas en 
música; Investigación (auto)biográfica.

resumen

Os jovens e seus projetos de vida 
A juventude é uma fase do ciclo de vida na 
qual o indivíduo passa por transições que 
acarretam grandes mudanças em seu desen-
volvimento. Esse é um período de constru-
ção da identidade, em que o jovem se depara 
com uma série de escolhas que sinalizarão o 
seu futuro, dentre elas a escolha profissio-
nal. Quando um adolescente se depara com a 
escolha de uma profissão, não estão apenas 

em jogo seus interesses e aptidões, mas tam-
bém a maneira como ele vê o mundo, como 
ele próprio se vê, as informações que possui 
acerca das profissões, as influências externas 
advindas do meio social, dos pares e, princi-
palmente, da família.

Ao iniciar os estudos em música, os jovens 
aproximam-se de um novo universo e, à me-
dida que o conhecem e estabelecem relações 
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pessoais e afetivas, eles iniciam uma cami-
nhada para o seu projeto de vida. A perspec-
tiva apresentada é fruto de uma pesquisa de 
mestrado realizada na Universidade de Brasí-
lia (UnB), cujos sujeitos de pesquisa foram os 
jovens da Orquestra de Cordas do Projeto de 
extensão Música para Crianças (OMPC) da UnB. 

A pesquisa teve como norte compreender 
como esses jovens se mantêm estudando mú-
sica ao longo da vida. Para isso, foram con-
sideradas as experiências formativas como 
fonte para fornecer subsídios que possibili-
tassem o aprofundamento de discussões sob 
o ponto de vista da experiência como forma-
ção na perspectiva teórica de Josso (2004), 
para quem a experiência é a vivência carre-
gada de significado, isto é, a vivência da qual 
nos tornamos conscientes de nós mesmos – 
e isso tem a ver com o questionamento que 
fazemos sobre o que vivemos, sobre como 
estamos nos tornando indivíduos e principal-
mente sobre o conhecimento de nós mesmos, 
das relações que são estabelecidas no nos-
so processo formativo e nas aprendizagens 
construídas ao longo da vida.

Nessa abordagem experiencial de forma-
ção, as vivências e as experiências são as ma-
térias-primas da formação dos sujeitos. É um 
convite para o sujeito tomar “conhecimento de 
si” e assumir uma postura ativa em relação à 
sua formação, tornando-se, portanto, sujeito 
desta. Dessa forma, terá condições de identi-
ficar  as potencialidades que estão escondidas 
em sua história, estar consciente das suas mu-
danças em relação às suas ideias, projetos, à 
sua pessoa e à maneira de ser e estar no mun-
do para (des)construir as suas identidades, 
que vão mudando ao longo do tempo; para 
melhor perceber o poder de fazer que está sob 
a sua responsabilidade; para obter e desenvol-
ver um certo poder e liderar a sua vida, desen-
volvendo a sua criatividade, o seu imaginário, 
enfim, para desenvolver as suas potencialida-

des enquanto ser humano. Nessa perspectiva, 
as pessoas aprendem com as suas vivências e 
experiências e, por isso, tornam-se sujeitos da 
sua formação.

Esse processo de ressignificação das vivên-
cias, transformando-as em experiências, tam-
bém acontece durante ao ato de narrar. Assim, 
a entrevista narrativa tornou-se a técnica de 
coleta de informações mais adequada para a 
compreensão das experiências musicais e pro-
jetos de vida dos jovens da OMPC. Ao contar sua 
própria história, o jovem procura dar sentido às 
suas experiências e, nesse percurso, constrói 
outra representação de si. Como sugere Larro-
sa (2002), somos a narrativa aberta e eventual 
da história de nossas vidas, a história de quem 
somos em relação ao que nos acontece. 

O pensamento do autor representa a re-
lação dialética entre a reinvenção de si e a 
ressignificação da experiência, daquilo que 
nos acontece e que constitui, certamente, um 
dos terrenos mais férteis da pesquisa (auto)
biográfica em educação (PASSEGGI, 2011). As-
sim, a cada nova versão da história narrada 
pelos jovens, a experiência é ressignificada, 
razão estimulante para a pesquisa em Edu-
cação Musical, pois nos conduz a buscar as 
relações entre viver e narrar, ação e reflexão, 
narrativa, linguagem, reflexividade (auto)bio-
gráfica e consciência da história musical de 
cada indivíduo.

A experiência como formação ao 
longo da vida
O conceito de experiência como formação 
foi utilizado na perspectiva teórica de Josso 
(2004), para quem a experiência é a vivência 
carregada de significado, isto é, a vivência da 
qual nos tornamos conscientes de nós mes-
mos – e isso tem a ver com o questionamento 
que fazemos sobre o que vivemos, sobre como 
estamos nos tornando indivíduos e principal-
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mente sobre o conhecimento de nós mesmos, 
das relações que são estabelecidas no nosso 
processo formativo e nas aprendizagens cons-
truídas ao longo da vida.

Josso (2010, p. 35) explica ainda que “[...] 
formar-se é integrar numa prática o saber-fa-
zer e os conhecimentos, na pluralidade de re-
gistros [...]. Aprender designa, então, mais es-
pecificamente, o próprio processo de integra-
ção”. Nesse sentido, conforme Larossa (2002), 
a experiência é aquilo que nos acontece. O que 
nos acontece nos dá forma e, se nos dá forma, 
constitui a nossa formação.

Tomando como base que toda experiência 
é um “[...] encontro entre uma subjetividade 
concreta com uma alteridade que a desafia, 
a desestabiliza e a forma” (LAROSSA, 2002, p. 
143), a formação pode ser vista como os enten-
dimentos que formamos sobretudo que expe-
rienciamos ao longo da vida, a partir dos quais 
passamos a dar significado para alguma coisa. 
Assim, para Josso (2010, p. 35), “[...] o conceito 
de experiência formadora implica uma articu-
lação conscientemente elaborada entre ativi-
dade, sensibilidade, afetividade e ideação, ar-
ticulação que se objetiva numa representação 
e numa competência”.

Refletir os aspectos sobre o que são as 
experiências formadoras na vida de uma pes-
soa permite entrar no que Josso (2004) con-
sidera ser o cerne da questão: o processo de 
elaboração da experiência. Nesse sentido, ela 
sugere que a compreensão da construção da 
experiência pode ser vista a partir de três mo-
dalidades: 1) ter experiências – significa viver 
situações e acontecimentos durante a vida, 
que se tornaram significativos, mas sem tê
-las provocado; 2) fazer experiência – são as 
vivências de situações e acontecimentos que 
nós próprios provocamos, ou seja, somos nós 
mesmos que criamos, de propósito as situa-
ções para fazer experiências; 3) pensar sobre 
as experiências – tanto as adquiridas sem que 

tivéssemos que procuraá-las, quanto aquelas 
que nós mesmos criamos.

Para que uma experiência seja considera-
da formadora, na perspectiva de Josso (2004), 
é necessário pensá-la sob o ângulo da apren-
dizagem:

[...] o que faz a experiência formadora é uma 
aprendizagem que articula, hierarquicamente, 
saber-fazer e conhecimentos, funcionalidades 
e significação, técnicas e valores num espaço-
tempo que oferece a cada um a oportunidade 
de uma presença de si e para a situação pela 
mobilização de uma pluralidade de registros. 
(JOSSO, 2004, p. 28).

Assim, uma experiência vivenciada torna-
se formadora quando considera as aprendiza-
gens passadas que simbolizam as atitudes, os 
pensamentos, o saber fazer e os sentimentos 
do presente, sob a ótica de um processo de 
ressignificação que a autora aborda através da 
metáfora do “caminhar para si”, que se trata 
de ter o controle da própria vida, de tornar-se 
sujeito de si, adotando uma postura ativa fren-
te às suas experiências e à sua vida. 

O processo de caminhar para si apresenta-se, 
assim, como um projeto a ser construído no 
decorrer de uma vida, cuja atualização cons-
ciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de 
conhecimento daquilo que somos, pensamos, 
fazemos, valorizamos e desejamos na nossa re-
lação conosco, com os outros e com o ambiente 
humano e natural. (JOSSO, 2004, p. 59).

O que está em jogo nesse conhecimento 
de si mesmo não é apenas a compreensão de 
como nos formamos por meio de um conjunto 
de experiências acumuladas ao longo da vida, 
mas sim tomar consciência de que este reco-
nhecimento de si mesmo como sujeito permite 
à pessoa encarar a sua trajetória de vida, os 
seus investimentos e objetivos, articulando de 
uma forma mais consciente as suas experiên-
cias formadoras, os seus grupos de convívio, 
as suas valorizações, os seus desejos e todo o 
seu imaginário individual e social.
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Compreensões teóricas e 
metodológicas da pesquisa
Tendo em vista o objetivo de compreender 
como os jovens da OMPC continuam estudan-
do música ao longo de suas vidas, a pesquisa 
descrita foi fundamentada em conceitos epis-
temológicos da pesquisa (auto)biográfica. Essa 
continuidade está relacionada com as expe-
riências pessoais vivenciadas pelos jovens e 
suas percepções sobre si. Desse modo, para 
compreendê-la, foi necessário dar voz a es-
ses jovens para que eles próprios contassem 
sobre essas experiências, descrevessem suas 
vivências e evidenciassem os acontecimentos 
pessoais mais significativos para a persistên-
cia na sua trajetória musical.

Tais características levaram à realização 
de uma abordagem que permite destacar as 
experiências dos sujeitos, utilizando aspec-
tos epistemológicos que envolvem a pesquisa 
(auto)biográfica, discutidos por Delory-Mom-
berger (2012). Segundo a autora, a epistemo-
logia da pesquisa (auto)biográfica tem como 
seu objeto de estudo as relações entre o in-
divíduo e as representações que ele faz de si 
mesmo e das suas relações com os outros. 
Ou seja, entre o indivíduo e a dimensão tem-
poral de sua experiência e de sua existência. 
Isso significa que o objeto consiste em “[...] 
explorar os processos de gênese e de devir 
dos indivíduos no seio do espaço social, de 
mostrar como eles dão forma às suas expe-
riências, como fazem significar as situações e 
acontecimentos de sua existência” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 524). 

Alguns desenvolvimentos teóricos da pes-
quisa (auto)biográfica propostos por Delory-
Momberger (2006; 2011; 2012) têm evidenciado 
o carácter eminentemente transdisciplinar do 
trabalho que recorre ou se baseia em histórias 
de vida, narrativas biográficas, material (auto)
biográfico.

Para a autora, tal proposta é fundada na 
relação entre formação e aprendizagem. Trata-
se de compreender como se forma e se cons-
trói o ser individual. Cada ser carrega em sua 
trajetória de vida instituições educacionais 
de ambientes específicos, caminhos, papéis 
e relações sociais. Ou seja, há um mundo da 
educação que está em relação contínua com 
os outros setores da vida social, mas, ainda as-
sim, há um espaço singular das experiências 
vividas (DELORY-MOMBERGER, 2011).

Assim, a pesquisa (auto)biográfica preocu-
pa-se em abordar as questões ligadas à nar-
ratividade, à reflexividade da escrita e ao su-
jeito, assim como aquelas ligadas às tempora-
lidades para fazer emergir o presente agindo, 
o passado como experiência e o futuro como 
horizonte de responsabilidade. 

Nessa perspectiva, a entrevista narrativa 
se tornou o caminho natural para a realização 
da pesquisa. O estudo de narrativas vem con-
quistando uma nova importância nos últimos 
anos. A discussão sobre narrativas vai, contu-
do, muito além de seu emprego como método 
de investigação. A narrativa como uma forma 
discursiva, como história e como histórias de 
vida, tem sido abordada por teóricos culturais 
e literários, linguistas, filósofos da história, 
psicólogos e antropólogos (JOVCHELOVITCH; 
BAUER, 2002).

Nessa modalidade de entrevista, o entre-
vistado narra os acontecimentos de forma es-
pontânea, utilizando sua própria linguagem e 
seu modo de estruturar o seu discurso sem se 
preocupar com a temporalidade ou linearida-
de da informação. Já no modo pergunta-res-
posta, como explicam Jochelovitch e Bauer 
(2002), “[...] o entrevistador está impondo 
estruturas em um sentido tríplice: a) sele-
cionando o tema e os tópicos; b) ordenando 
as perguntas; c) verbalizando as perguntas 
com sua própria linguagem” JOCHELOVITCH; 
BAUER, 2002, p. 95). 
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Ao contar um acontecimento, a pessoa tem 
compromisso com a expressão simbólica do 
mundo e como ele funciona. Ela se refere a um 
acontecimento que ocorreu no passado, mas, 
agora, à luz de novas vivências, de outros co-
nhecimentos que adquiriu, de outros padrões 
de comportamentos que socialmente são esta-
belecidos, enfim, ela reconta o acontecimento 
a partir de novas reflexões sobre a experiência 
passada.

Essa compreensão da narrativa permite 
perceber a realidade como um processo dinâ-
mico, criativo, em que tanto o narrador quan-
to a realidade renascem, tornando única cada 
narrativa. A vida de uma pessoa tem muitas 
ramificações, entrelaçamentos, expansões 
e uma infinidade de possibilidades a serem 
realizadas, que se relacionam com muitas ou-
tras experiências, permitindo que um evento 
seja contado e recontado de diferentes ma-
neiras, considerando-se diferentes pontos de 
vista. 

Jochelovitch e Bauer (2002) explicam ain-
da que o ato de contar histórias está dividido 
em duas dimensões: a dimensão cronológica, 
referente à narrativa como uma sequência de 
episódios; e a não cronológica, que implica 
a construção de um todo a partir de suces-
sivos acontecimentos, ou a configuração de 
um enredo. Assim, o enredo torna-se crucial 
para a constituição de uma estrutura de nar-
rativa. Ou seja, “[...] é através do enredo que 
as unidades individuais (ou pequenas histó-
rias dentro de uma história maior) adquirem 
sentido na narrativa” (JOCHELOVITCH; BAUER, 
2002 p. 92). Por isso, a narrativa não é apenas 
uma listagem de acontecimentos, mas uma 
tentativa de ligá-los, tanto no tempo, como 
no sentido.

A narrativa, ao ser utilizada como proce-
dimento de pesquisa, pode, ao mesmo tem-
po, proporcionar momentos de formação e 
autorreflexão proporcionando a recaptura 

e a busca de coerência para uma experiên-
cia vivida. Desse modo, Delory-Momberger 
(2012) ressalta que a fala de si (narrativa) é 
um instrumento privilegiado justamente por 
possibilitar ao narrador uma tentativa de me-
diação da sua trajetória, na medida em que é 
um operador de unidade e de continuidade 
da experiência. 

Experiências musicais formativas 
dos jovens da OMPC
Ao narrarem sobre o início da trajetória musi-
cal e o processo de entrada no mundo da mú-
sica, os jovens entrevistados da pesquisa re-
velam percursos vividos no contexto familiar, 
escolar e social, como lugares que contribuem 
e imprimem marcas significativas em todo o 
seu percurso musical.

Relembrar a trajetória revela, na totalidade 
do grupo, lembranças e aprendizagens cons-
truídas em diferentes espaços. As referências 
feitas às diversas pessoas do convívio, nesses 
contextos, que exercem influência no percurso 
da vida, são vinculadas à “aprendizagem ex-
periencial” da vida de cada sujeito. Pais, pro-
fessores, familiares, amigos, vizinhos e colegas 
são marcantes nas narrativas, por envolverem 
experiências formadoras e regulações neces-
sárias ao processo educativo, ao desenvolvi-
mento pessoal e às mudanças que ocorrem 
na vida dos sujeitos, configurando assim uma 
perspectiva formativa ao longo da vida.

Considerando que a continuidade dos jo-
vens da OMPC na música pode se sustentar e 
fortalecer nas relações construídas, a partir 
das pessoas e das vivências musicais expe-
rienciadas, apresento a seguir os principais 
aspectos constituintes dessas experiências re-
latados pelos jovens que tiveram seus nomes 
reais substituídos com o intuito de preservar a 
identidade e atender a critérios éticos da pes-
quisa.



Andréa Matias Queiroz

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 559-572, maio/ago. 2022 565

A influência familiar na 
continuidade dos jovens na 
música
A família exerce um papel fundamental na 
constituição e na formação dos indivíduos. A 
convivência familiar vai criando normas, cren-
ças, valores, culturas próprias, trazidas pelo 
grupo de convivência, pelas instituições ou 
pela mídia. Isso pode direcionar os indivíduos, 
em suas escolhas e decisões, quanto ao que 
fazer na vida, desenvolvendo expectativas em 
relação aos outros e à imagem de si mesmos 
como pessoas.

De acordo com as narrativas dos jovens, a 
presença dos pais tem uma função importante 
na continuidade dos estudos em música, pois, 
como relatado, além dessa presença, existe 
um esforço por parte deles para que seus fi-
lhos continuem estudando, como fica claro no 
seguinte relato:

Uma coisa boa é que a minha mãe, ela sempre 
ia nas aulas comigo, até os 14 anos, ela sempre 
acompanhava muito, tipo, por mais que quando 
eu tava em casa eu estudava sozinho, ela ia na 
aula comigo, então ela sabia. (JOÃO LUCAS)

Ao ressaltar a presença da mãe em suas 
aulas, de uma forma positiva, o jovem de-
monstra o quanto a base familiar influenciou 
a sua trajetória, pois, à medida que ele recebe 
esse apoio, a sua relação de continuidade na 
música se fortalece.

Para Esther, a importância da mãe também 
foi fundamental ao seu processo formativo. 
Como mostra o relato a seguir, Esther atribui à 
mãe a principal influência para ela ter iniciado 
a carreira musical. 

Na verdade, quem me influenciou mesmo foi mi-
nha mãe porque ela sempre gostou de piano na 
infância dela. Aí a minha mãe me colocou pra 
ter aula, daí eu comecei a aprender teclado e 
flauta junto com a minha irmã. (ESTHER)

Esse esforço é visto pelos entrevistados 
como algo que pode ter contribuído para a 
continuidade dos estudos em música. Nesse 
sentido, já existem estudos que abordam essa 
temática.

Segundo Santos (2005), a família é apon-
tada pela literatura como um dos principais 
aspectos que podem tanto ajudar quanto di-
ficultar o jovem na tomada de decisões rela-
cionadas ao futuro profissional. A questão da 
atuação da família, nessas escolhas, transpa-
rece tanto no discurso dos pais como no dis-
curso dos próprios jovens. Há sempre alguma 
maneira de influenciar, seja expressando aber-
tamente a opinião ou, muitas vezes, pressio-
nando o filho a seguir determinada profissão. 

O indivíduo, ao nascer, já carrega consigo 
uma série de expectativas da família, que ele 
deverá (ou não) cumprir ao longo da vida. Os 
pais depositam seus sonhos nos projetos que 
fazem para o futuro dos filhos e estes se de-
senvolvem nesse contexto. Assim, o jovem se 
depara com a necessidade de implementar 
uma série de escolhas relativas ao seu futuro 
escolar e profissional. 

O jovem tende a buscar o primeiro apoio 
na família na hora de fazer essas escolhas. É 
na família que ele encontra o suporte para a 
realização do seu projeto. Conforme percebido 
por Santos (2005, p. 63), “[...] a família é um en-
tre os vários facilitadores ou dificultadores do 
processo de escolha, mas antes de tudo tem 
um papel importante na realidade do jovem e 
deve ser levada em consideração quando se 
trata de projeto de vida”. 

A influência da família, ou da rede de re-
lações que se forma em cada família, está 
sempre presente de alguma maneira nas di-
ferentes escolhas que fazemos na vida. Assim, 
a combinação das expectativas da família, da 
história de vida familiar, do comprometimen-
to dos pais, do encorajamento e da interação 
presente na vida musical dos jovens tem con-
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tribuído para a continuidade dos seus estudos 
em música.

A importância do professor na 
trajetória musical dos jovens
Apesar de estabelecida por um programa, um 
conteúdo, normas internas ou até pela infraes-
trutura da instituição, é a interação entre o 
professor e o aluno que vai dirigir o processo 
educativo. Conforme a maneira pela qual essa 
interação se dá, a aprendizagem do aluno pode 
ser mais ou menos facilitada e orientada, em 
uma ou outra direção. Como toda relação, essa 
também é composta de dois polos – professor 
e aluno – e cabe a ambos determinar o clima 
dessa relação. Nesse sentido, observamos, nas 
narrações dos entrevistados, a importância 
que cada um deles dá a esse contato: 

[...] Eu acho que um professor que dá a vida pra 
dar aula tem muita vontade, tem carinho, tem 
amor à profissão, ele consegue ter uma relação 
boa com o aluno, mesmo que ele cobre e puxe 
sempre o ritmo. (ESTHER)

No caso de Esther, ela considera essa “boa” 
relação entre professor e aluno como algo pri-
mordial para o seu aprendizado, e vai além 
disso, considerando que, no modo de ensinar 
do professor, deve existir “vontade”, “carinho” 
e “amor à profissão”. O que Esther interpre-
ta como sentimentos necessários à profissão 
está relacionado a uma visão mais ampla da 
forma de ensinar, na qual o aluno deve ser 
considerado como um sujeito interativo e ativo 
no processo de construção do conhecimento, 
proporcionado um clima de apoio mútuo entre 
professores e alunos.

O professor também tem um papel de gran-
de relevância, uma vez que se apresenta como 
pessoa mais experiente e com mais conheci-
mento sistematizado, dando o apoio e o incen-
tivo que o aluno necessita para a manutenção 
do seu aprendizado, como pode ser observado 
no relato de Daiane: 

O estímulo dos professores é sempre essencial, 
essencial, porque quando você tá nessas crises 
assim tipo ‘ah, eu sou muito ruim’, eles ‘não, tô 
vendo seu crescimento, você melhorou nisso, 
nisso e naquilo, muita coisa precisa melhorar, 
mas já tem isso, isso e aquilo e então vamos 
nessa! Não desiste não’, eles são maravilhosos 
meus professores, eu dei sempre muita sorte. 
(DAIANE)

A narrativa de Daiane demonstra como o 
estímulo do professor é fundamental ao seu 
processo de continuidade na música. Duran-
te os momentos de desânimo, esse estímulo 
se torna decisivo na opção de permanecer na 
carreira musical, pois, quando ela se sente 
insegura em relação ao seu aprendizado, é 
a fala do professor que a ajuda a continuar 
estudando música, e essa fala tem um signi-
ficado especial, pois vem de alguém que co-
nhece e acompanha de perto o seu percurso 
musical.

Partindo dos relatos dos jovens entrevista-
dos, é possível perceber que, durante a traje-
tória musical, o incentivo do professor se torna 
fundamental, pois ele dá um suporte técnico 
e afetivo ao aluno, o que o ajuda a analisar a 
própria trajetória através de um outro ângu-
lo, possibilitando-lhe enxergar dificuldades e 
desafios como possibilidades de crescimento.

Para além da troca de conhecimentos e 
ensinamentos, como podemos ver nos relatos 
dos jovens, está presente nessa relação um as-
pecto emocional e afetivo, pelo qual o aluno 
reconhece na figura do professor alguém em 
quem ele pode confiar e apoiar as suas esco-
lhas profissionais. À medida que o jovem re-
cebe, do professor, o incentivo para continuar 
suas atividades musicais, ele se sente fortale-
cido e capaz de seguir em frente, rumo ao seu 
objetivo. 

Seguindo essa perspectiva, de acordo com 
Gómez (2000), o papel do professor é ser o fa-
cilitador, buscando a compreensão comum, 
no processo de construção do conhecimen-
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to compartilhado, que se dá pela interação. 
Esse processo deve provocar a reflexão sobre 
as próprias ações, suas consequências para o 
conhecimento e para a ação educativa. Nes-
se mesmo raciocínio, Loyola (2004) defende a 
ideia de que a relação professor/aluno é afe-
tada pelas ideias que um tem do outro e até 
mesmo as representações mútuas entre eles, 
por isso, a interação professor/aluno não pode 
ser reduzida ao processo cognitivo de constru-
ção de conhecimento, pois se envolve também 
nas dimensões afetivas e motivacionais.

Desse modo, as experiências adquiridas na 
relação professor/aluno exercem uma força 
que os move a seguir em seus estudos com a 
música. Essa relação pode influenciar em as-
pectos como ânimo e motivação para estudar, 
pois, a partir do incentivo do professor, o alu-
no responde em consonância a esse incentivo, 
sentindo-se apoiado e passando a acreditar 
em si mesmo. 

Os momentos de desânimo e as 
principais razões para continuar 
na trajetória musical
Como em muitas trajetórias pessoais, os mo-
mentos de desânimo também estão presentes 
no percurso desses jovens e configuram-se em 
importantes fases da vida, pois é frente a es-
ses momentos de desânimo e desestímulo que 
eles procuram meios de superar os obstáculos 
e fortalecer a sua escolha: continuar estudan-
do música. 

Os motivos para esses momentos de desâ-
nimo são variados, de acordo com a trajetória 
pessoal de cada um deles. No caso de Luiza, a 
entrada na faculdade e a percepção do nível 
de exigência do curso a fizeram pensar que ela 
não ia ser capaz de acompanhar o curso, en-
tretanto, esse fato não foi suficiente para fa-
zê-la desistir e a vontade de não desistir a fez 
seguir em frente.

[...] Mas, assim, eu fiquei desanimada um tem-
po... Logo que eu entrei na faculdade, porque eu 
achava que era um ritmo e era outro e a exi-
gência era muito maior. Aí, eu pensava que eu 
não ia dar conta, mas eu não ia desistir, daí eu 
fiquei. (LUIZA)

Torna-se importante pensar nos motivos 
dessa vontade de não desistir, pois, quando 
Luiza expressa essa decisão, entende-se que 
isso é resultado de um processo de escolhas 
que ela vem fazendo, ao longo de toda a vida, 
o que sinaliza para o fato de que o processo 
de se manter em uma atividade também é per-
meado por rupturas e os momentos de desâ-
nimo também servem para reforçar a continui-
dade, à medida que levam o jovem a refletir 
sobre a sua trajetória, os motivos para conti-
nuar e também sobre as suas expectativas fu-
turas.

Já no caso de João Lucas, o principal mo-
mento de desânimo ocorreu ainda na infância, 
quando vivenciava outros conflitos pessoais 
que acabaram influenciando a sua vida com a 
música.

Acho que todo mundo já teve momento de de-
sânimo né, a minha fase disso foi mais ou me-
nos entre os 10, 11 anos [...] eu tava mudando 
de colégio também, aí queria mais sair com os 
amigos e tudo, eu gostava muito de esporte 
também, aí, muitas vezes, assim, eu fiquei... eu 
ficava na dúvida, sabe? Se eu queria mesmo fa-
zer música e tudo... (JOÃO LUCAS) 

Esses momentos vividos na transição entre 
a infância e a adolescência, como no caso de 
João Lucas, são bastante comuns, pois envol-
vem diversas mudanças na vida do indivíduo 
que acarretam dúvidas e conflitos que podem 
ser bastante importantes na formação desse 
indivíduo. Em relação aos motivos para conti-
nuar, o entrevistado relata: 

Eu acho que é essa vontade de ser, de fazer uma 
coisa bem-feita, de querer realmente ser bom. 
Tipo assim, várias vezes, quando eu me sinto um 
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pouquinho desestimulado, aí eu penso ‘pô, ain-
da dá tempo de recuperar, de fazer o meu me-
lhor’. (JOÃO LUCAS) 

O que direciona a continuidade do jovem 
João Lucas é a sua vontade de se aprimorar na-
quilo que faz, de se perceber nos seus avanços 
musicais, ou seja, é partindo dessa relação en-
tre presente, o que ele faz atualmente, e futu-
ro, o que ele poderá fazer para melhorar, que 
ele encontra razões para continuar estudando 
música. 

Nesse sentido, podemos pensar no concei-
to de competência advindo da teoria da moti-
vação, que, segundo Guimarães (2001), trata-se 
da capacidade do ser humano estabelecer uma 
interação com o contexto em que vive, consi-
derando uma tendência motivacional inata ao 
ser humano para atuar de forma competente 
no ambiente. Para essa perspectiva teórica, a 
competência é considerada um senso motiva-
cional intrínseco, de forma a nortear os indiví-
duos em direção à forma mais eficaz possível 
de interação com o meio. Assim, a necessidade 
de competência, identificada no relato de João 
Lucas, reflete o desejo que ele tem de provar 
suas capacidades e habilidades. Desse modo, 
a satisfação dessa necessidade fornece uma 
motivação capaz de gerar esforços para a su-
peração de desafios.

Nas narrativas dos quatro jovens, podemos 
observar a relação existente entre momentos 
de desânimo e momentos de mudança, em 
suas vidas, sejam elas em seus ambientes, em 
suas condutas referentes a determinadas fa-
ses da vida, em suas interpretações do passa-
do ou em suas expectativas futuras.

Passar por momentos de desânimo faz par-
te da vida de todo ser humano. Mas, de certa 
forma, esses momentos ajudam a fortalecer a 
continuidade. Para esses jovens, continuar es-
tudando música, ao longo da vida, é também 
sentir-se desanimado e aprender a superar. 
Desse modo, o processo de continuar é per-

meado de rupturas e essas rupturas mostram 
aos jovens que, em todas as trajetórias, exis-
tem dificuldades, mas sempre é possível conti-
nuar, se existe um movimento para isso. 

De acordo com Delory-Momberger (2012), 
as transformações que ocorrem com as pes-
soas durante os períodos de transição põem 
a prova as representações de si e as ativida-
des que constituíram como normas pessoais 
de sua socialização, o que pode, muitas vezes, 
ocasionar períodos de desânimo e desconti-
nuação das atividades.

Assim, a reflexão realizada sobre si, nesses 
períodos de questionamento, é essencial, pois 
é a partir disso que os jovens relacionam as 
avaliações que fazem de si mesmo às realida-
des nas quais atuam, encontrando não apenas 
razões para vencer os desânimos, mas princi-
palmente a capacidade de agir em seus am-
bientes e se tornarem agentes da sua própria 
história, construindo uma visualização do seu 
futuro com a música. Para isso, apresento a se-
guir indícios da contribuição dos projetos pes-
soais na continuidade dos estudos em música 
e na construção dos projetos pessoais, ao lon-
go de toda a trajetória musical desses jovens.

A música como um projeto de 
vida
Os projetos pessoais são fundamentais para a 
continuidade dos jovens, nos seus percursos 
musicais, pois a idealização de um objetivo ou 
sonho leva o jovem a dar segmento às suas ati-
vidades musicais e a construir seus caminhos, 
buscando situações e experiências que forta-
leçam essa continuidade.

Ao construírem um projeto futuro, os jo-
vens visualizam elementos como a consolida-
ção de uma carreira, uma segurança financeira 
advinda da profissão ou até a realização de um 
sonho. Apesar de se diferenciarem de acordo 
com o desejo de cada entrevistado da pesqui-
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sa, esses elementos são norteadores de suas 
trajetórias, servindo como meio de incentivo 
à continuidade daquilo que eles escolheram e 
projetaram para suas vidas. 

Essa persistência pode ser observada no 
relato de Daiane acerca do seu processo de 
estudo, objetivando passar no vestibular em 
Música.

[...] Eu primeiro tive que me disciplinar, estudava 
quatro horas por dia meu instrumento, tudo que 
a professora passava e tinha meus horários de 
relaxamento, meus horários de meditação, foi 
um período que eu tava trabalhando mesmo pra 
poder entrar aqui, trabalhando o mental, físico, 
espiritual, tudo, e o instrumento principalmen-
te. Então, quando eu passei, foi assim, foi uma 
vitória, falei: ‘pronto, agora é isso, agora é mais 
que certeza, agora vamos fazer, vamos nessa!’ 
(DAIANE)

Em sua narração, vê-se que Daiane tem 
bastante clareza das ações que deve realizar. 
Daiane organiza nessa narrativa uma sequên-
cia de ações, de situações de aprendizagem 
que a levaram ao objetivo estabelecido. Ou 
seja, em sua percepção, a entrevistada plane-
jou situações que acreditava serem necessá-
rias para a concretização de seu projeto. A par-
tir disso, ela iniciou um processo de realização 
sequenciada dessas ações, preocupando-se 
também com a sua autoformação geral.

Assim, manter um objetivo final, no caso 
passar no vestibular em Música, fez com que 
Daiane buscasse uma disciplina em sua vida 
e percorresse um “caminho para si”, que pro-
porcionou o entrelaçamento da sua formação 
e autoformação, tornando-se ao mesmo tem-
po consciente de suas ações e autônoma em 
sua vida.

Esther também possui bastante clareza do 
percurso que precisa caminhar para chegar ao 
objetivo almejado.

Então, primeiramente eu quero entrar aqui na 
universidade mesmo, fazer o bacharelado, de-

pois um mestrado e, mais pra frente, quero fazer 
um concurso como esse da orquestra sinfônica 
de Brasília [...]. E se surgir alguma bolsa pra via-
jar pra fora, mais pra frente né [...] Mas eu quero 
ficar aqui em Brasília mesmo e ser solista tam-
bém. (ESTHER)

Na narrativa de Esther, fica bastante clara 
a importância de manter um projeto em vista, 
e como ela espera construir esses caminhos 
para realizar o seu projeto de vida. Esther es-
quematiza um caminho que acredita ser ne-
cessário percorrer para eva-la ao seu objetivo, 
o de ser solista de uma orquestra. Partindo 
desse sonho, ela delineia suas experiências de 
acordo com o caminho que resolveu percor-
rer, e a partir disso traça estratégias que a le-
vem pouco a pouco a concretizar as ações que 
acredita serem necessárias para a realização 
do seu projeto de vida.

Ao evidenciar os projetos musicais futuros 
dos jovens da OMPC, podemos perceber que 
existe uma relação de temporalidade referente 
ao passado/presente/futuro. Assim, podemos 
perceber que, para transformar o presente, os 
entrevistados projetam o futuro e encontram, 
nessa relação de temporalidade, um meio de 
delinear seus caminhos, ou seja, é partindo da 
visualização de um objetivo ou situação futura 
que eles fazem as escolhas para vivenciarem o 
presente. Segundo Josso (2010, p. 23):

O presente é articulado com o passado e com o 
futuro, que começa, de fato, a elaborar-se um 
projeto de si por um sujeito que orienta a con-
tinuação da sua história com uma consciência 
reforçada dos seus recursos e fragilidades, das 
suas valorizações e representações, das suas 
expectativas, dos seus desejos e projetos. 

Partindo do pensamento da autora, en-
tendo que, desde o momento em que esses 
jovens objetivam a realização de um proje-
to de profissionalização, traçam estratégias 
para realizá-lo e buscam uma identificação 
no seu percurso de vida. Eles transcendem 
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o âmbito profissional e ingressam em uma 
caminhada de reflexão pessoal que, conse-
quentemente, levá-los-á a um processo de 
(re)significação da sua vida e da caminhada 
para si mesmos.

Assim, a partir dos projetos futuros narra-
dos pelos jovens, emerge o conhecimento de 
si e as dimensões formativas e autoformativas. 
Revelam-se, ainda, aprendizagens experien-
ciais que potencializam formas de compreen-
são da continuidade dos jovens entrevistados 
estudando música. Além disso, tornam-se ex-
plícitos os significados e os sentidos exercidos 
pelos espaços em que estão inseridos, no que 
se refere às influências, às decisões tomadas e 
aos caminhos percorridos por esses jovens, ao 
longo de suas trajetórias musicais.

Algumas compreensões
Longe se vai sonhando demais, mas onde se 
chega assim? Vou descobrir o que me faz sentir 
eu caçador de mim. (Luiz Carlos Sá e Sergio Ma-
grão - Caçador de mim) 

A sensibilidade e a poesia existentes nessa 
música podem ser um meio de iniciarmos a re-
flexão acerca do que representa o projeto pes-
soal na vida dos jovens, e como é importante 
conhecer-se para poder dar passos seguros 
rumo à realização pessoal. 

Tomando como base as experiências vi-
venciadas pelos jovens da OMPC, busquei uma 
metáfora que auxiliasse na explicação do en-
tendimento sobre a continuidade dos jovens 
na música. Por isso, optei por trazer o trecho 
da música “Caçador de mim”, pois acredito que 
ela sintetiza bem a ideia da busca pelo sonho, 
das reflexões feitas pelos jovens entrevistados 
da pesquisa acerca do seu projeto futuro, e da 
busca de si mesmo ao longo desse processo 
vivido.

Ao refletir sobre o seguinte trecho da músi-
ca: “Longe se vai, sonhando demais, mas onde 

se chega assim?”, podemos enxergar, nesse 
questionamento, que o primeiro passo para 
a construção do projeto de vida é o sonho. É 
ele que leva os jovens a questionarem aonde 
chegarão e a resposta está no projeto de vida. 
Ao sonhar e idealizar o seu projeto de vida, os 
jovens entrevistados não fazem isso aleatoria-
mente, eles buscam bases nas experiências vi-
venciadas durante as suas trajetórias musicais 
e a partir disso elaboram caminhos possíveis e 
vão traçando metas que os levem para a con-
cretização desse projeto.

Para os jovens da OMPC, é a imagem do que 
se projeta no futuro que os faz seguir na di-
reção de si mesmo. Assim, o “eu, caçador de 
mim” é imagem constante que leva o jovem, ao 
mesmo tempo, a procura e ao encontro de si 
mesmo. Essa procura, muitas vezes, leva o jo-
vem pensar: “a vida me fez assim”, ou seria, “eu 
me fiz assim?”. A partir disso, pode-se pensar 
que o indivíduo é resultado daquilo que vive 
ao longo de toda a vida. O que o faz “ser” são 
as suas experiências. E essas experiências são 
guiadas pela reflexão e pela busca de um sen-
tido de ser/estar no mundo. 

Esse processo de ressignificação das vivên-
cias, transformando-as em experiências, tam-
bém acontece durante o ato de narrar. Ao con-
tar sua própria história, o jovem procura dar 
sentido às suas experiências e, nesse percur-
so, constrói outra representação de si. Nessa 
caminhada, cada jovem poderá ter a seguran-
ça necessária para ser protagonista da cons-
trução da sua própria história e da sociedade 
em que vive. Por isso, é necessário organizar 
e planejar os rumos da própria vida. Uma ma-
neira de concretizar esse planejamento é por 
meio da elaboração do projeto de vida. Pensar 
sobre o projeto de vida ajuda cada pessoa, que 
assim o faz, a encontrar os elementos necessá-
rios para que possa tomar decisões maduras 
e acertadas, contribuindo para sua realização 
como pessoa ativa.



Andréa Matias Queiroz

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 559-572, maio/ago. 2022 571

Nas narrativas dos jovens da OMPC, pode-
mos observar a construção das suas trajetó-
rias, bem como a sua continuidade na música 
sendo delineada nas experiências relatadas 
sobre determinados aspectos, como a influên-
cia dos pais, as relações estabelecidas com 
professores, os momentos de desânimo pre-
sentes na trajetória musical e os seus projetos 
de vida.

Dentre os aspectos citados, sobressai-se, 
como principal agente motivador da continui-
dade, o projeto futuro com a música, pois, ao 
se depararem com momentos de dificuldade e 
desestímulo, os jovens começam a enxergar e 
a refletir sobre as fragilidades do próprio per-
curso e, frente a essas fragilidades, os jovens 
voltam-se para si, buscando apoio nos seus 
sonhos. Isso, consequentemente, leva-os a re-
pensar o seu projeto de vida.

Nessa perspectiva, acredito que, ao olhar 
para o futuro, os jovens, imprescindivelmen-
te, olham para si, pois, projetar um sonho e 
construir uma estratégia para realizá-lo é um 
processo complexo, que exige uma gama de 
escolhas e reflexões que os leva a ressignificar 
suas vivências e a refletir sobre suas próprias 
experiências formadoras.

A reflexão e a ressignificação das experiên-
cias aos poucos os tornam pessoas capazes 
de tomar as próprias decisões frente aos di-
ferentes caminhos encontrados na vida. Nes-
sa perspectiva, continuar na trajetória musical 
está relacionado à construção de um projeto 
de vida com a música e, consequentemente, 
não se pode dar corpo a esse projeto sem se 
tornar sujeito de si mesmo, isto é, sem fazer 
uma caminhada para si (JOSSO, 2010).

Refletir sobre suas histórias com a músi-
ca torna-se um instrumento para auxiliar os 
jovens a tomarem consciência das decisões 
que pesam sobre sua maneira de ser/estar 
no mundo, e, ao descobri-las, abrem-se ou-
tras possibilidades. Assim, os jovens desco-

brem-se fenômenos de si mesmos e passam 
a olhar o seu projeto futuro e a busca de si 
como uma construção do seu próprio ser/es-
tar no mundo.

Foi possível perceber, também, pelos resul-
tados obtidos nesta pesquisa, que, para esses 
jovens, ter um objetivo futuro faz com que eles 
enfrentem as adversidades e busquem ultra-
passar obstáculos encontrados no seu percur-
so, pois concebem algo para o futuro e traçam 
caminhos que acreditam ser adequados para 
alcançar esse objetivo. Ao construírem um 
projeto futuro, os jovens visualizam elemen-
tos, como a consolidação de uma carreira, uma 
segurança financeira advinda da profissão ou 
até a realização de um sonho.

Com base no que foi exposto, creio que a 
área de Educação Musical tem, dentre os seus 
compromissos, o papel de levar o indivíduo, na 
sua relação com a música, a uma busca do ca-
minhar para si. Nessa perspectiva, que emer-
ge a partir dos resultados da pesquisa, para 
ensinar e aprender música, faz-se necessário 
pensar uma educação ampla que promova, no 
processo de aprendizagem, a reflexão da pró-
pria trajetória, das vivências e experiências 
formadoras.

Acredito que essas aproximações episte-
mológicas entre as áreas de Educação Musical 
e da pesquisa (auto)biográfica nos mostram 
mais um caminho para refletir sobre o ensi-
no e a aprendizagem da música com foco no 
sujeito, visto que a (auto)biografia permite ir 
além de apenas contar a história com a músi-
ca, captando o seu significado na vida dessas 
pessoas, em seus diferentes contextos. Contar, 
ouvir e compreender as histórias de vida com 
a música é, portanto, uma forma de tornar a 
experiência vivida disponível para outros, que 
as recontarão, criando, então, uma rede de co-
nhecimento, o que permitirá sempre um novo 
contar sobre sua própria experiência a partir 
de outras experiências e outros contextos.
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Assim, ao serem registradas, as histórias 
desses jovens com a música se tornam dispo-
níveis a outros leitores, abrindo novas possibi-
lidades de interpretação. As narrativas criam 
um campo para a ação coletiva, legitimando 
certas identidades e conduzindo os jovens a 
tomarem posições que estão de acordo com 
seus projetos pessoais. Isso também permite 
aos profissionais da área de Educação Musical 
refletirem sobre seus conhecimentos e deter-
minadas situações e experiências que contri-
buem para o processo de continuidade nos 
estudos em música.
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O estudo teve por objetivo entender a relação entre as pessoas e o 
município de Limeira, SP, a partir das experiências do viver e do con-
viver em moradia popular no Conjunto Habitacional Geada 2, verifi-
cando suas problemáticas, exclusões, espaços, memórias e aprendi-
zados. A pesquisa utilizou uma metodologia de caráter qualitativo, 
a História Oral, com ênfase na entrevista temática, acompanhada 
de diário de campo. Observou-se que, ao longo dos diferentes go-
vernos (1992 – 2014), os investimentos em moradia popular foram 
desiguais; em contrapartida, a distribuição das moradias tornou-se 
mais humanizada. Chamou atenção a influência do neoliberalismo 
nessa política social, que encara a moradia como mercadoria e fonte 
de lucro. A partir das narrativas, nota-se a necessidade de aprender 
a conviver, de perceber o lugar, de superar as dificuldades de aces-
so aos serviços essenciais e, apesar disso, observa-se a importância 
das iniciativas locais que visam autonomia e vínculo.
Palavras-chave: Habitação popular. Socialização. Município educati-
vo. História oral. Memória.

EDUCATIONAL MUNICIPALITY AND NARRATIVES OF 
EXPERIENCES AND LEARNING IN A POPULAR HOUSING 
SET
The main objective of the study was to understand the relationship 
between people and the municipality of Limeira, SP, based on the 
experiences of living and coexisting in popular housing at Conjunto 
Habitacional Geada 2, verifying their problems, exclusions, spaces, 

resumo

abstract

https://orcid.org/0000-0003-4695-4128
https://orcid.org/0000-0001-9962-7820


Município educativo e narrativas das experiências e aprendizados em conjunto habitacional popular

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 573-587, maio/ago. 2022574

memoirs and learning. The research used a qualitative methodology, 
Oral History, with emphasis on the thematic interview, accompanied 
by a field diary. It was observed that, over the different governments 
(1992 - 2014), investments in popular housing were uneven; on the 
other hand, housing distribution has become more humanized. The 
influence of neoliberalism on this social policy called attention to 
housing as a commodity and a source of profit. From the narratives, 
there is a need to learn to live together, to understand the place, to 
overcome difficulties in accessing essential services and, despite this, 
the importance of local initiatives aimed at autonomy and bonding 
is observed.
Keywords: Popular housing. Socialization. Educational municipality. 
Oral history. Memoirs.

MUNICIPIO EDUCATIVO Y NARRATIVAS DE 
EXPERIENCIAS Y APRENDIZAJE EN UN CONJUNTO DE 
VIVIENDA POPULAR
El objetivo del estudio fue comprender la relación entre las personas 
y el municipio de Limeira, SP, a partir de las experiencias de vivir y 
convivir en viviendas populares en el Conjunto Habitacional Geada 2, 
verificando sus problemas, exclusiones, espacios, memorias y apren-
dizajes. La investigación utilizó una metodología cualitativa, Historia 
Oral, con énfasis en la entrevista temática, acompañada de un dia-
rio de campo. Se observó que, entre los diferentes gobiernos (1992 
- 2014), las inversiones en vivienda popular fueron desiguales; por 
otro lado, la distribución de la vivienda se ha vuelto más humaniza-
da. La influencia del neoliberalismo en esta política social llamó la 
atención sobre la vivienda como mercancía y fuente de lucro. Desde 
las narrativas surge la necesidad de aprender a convivir, a compren-
der el lugar, a superar las dificultades para acceder a los servicios 
esenciales y, a pesar de ello, se observa la importancia de las inicia-
tivas locales orientadas a la autonomía y la vinculación.
Palabras clave: Vivienda popular. Socialización. Municipio educativo. 
Historia oral. Memorias.

Introdução 
As últimas décadas foram marcadas por im-
portantes mudanças nos âmbitos econômico 
e produtivo, que atingiram as políticas públi-
cas, como é o caso dos conjuntos habitacio-
nais populares. Nesse sentido, é necessário 

refletir e aprofundar a proposta de habita-
ção popular, de modo situado no tempo e no 
espaço. Assim, adentrou-se na experiência 
vivencial dos moradores do Bairro Geada 2, 
do município de Limeira, SP. Afinal, as pes-
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soas se relacionam e concretizam a sua vida 
no contexto de uma cidade, o qual também 
é influenciado pelo processo histórico e pe-
las dinâmicas políticas, sociais, econômicas e 
ideológicas, que culminaram em inclusões e 
exclusões, principalmente, de mulheres, ne-
gros/as e pobres.

O objetivo principal da pesquisa foi enten-
der a relação entre as pessoas e o município 
de Limeira, a partir das experiências do viver e 
conviver em moradia popular no Conjunto Ha-
bitacional Geada 2, verificando suas problemá-
ticas, exclusões, espaços, memórias e aprendi-
zados. Para tanto, foram utilizados os estudos 
qualitativos da História Oral, por meio de en-
trevistas temáticas com pessoas residentes no 
bairro focalizado. A metodologia permitiu fazer 
a história do tempo presente, evidenciando as 
visões e interpretações desses moradores, tra-
dicionalmente invisibilizados e não ouvidos, e 
amplificando vozes e tensionando as versões 
oficiais e os discursos hegemônicos. Dessa ma-
neira, o lugar do menor ou da minoridade é 
assumido como resistência, como instituinte, 
potencializando ações micropolíticas e coti-
dianas.

Historicidade: Limeira - SP, Bairro 
Geada 2 e MCMV1

Aprofundar-se na historicidade de um municí-
pio é contemplar sua origem, habitantes, ex-
clusões e acolhimentos. Assim ocorre com a 
cidade de Limeira, situada no estado de São 
Paulo, a 154 km a noroeste da capital2 e com 
estimativa populacional para 2020 de 308.482 
habitantes, segundo dados do IBGE. Limeira 
constituiu-se como polo empresarial e em-
pregatício, que atraiu e atrai muitas pessoas. 
Com isso, o déficit habitacional do município 

1	 Minha Casa, Minha Vida.
2	 Informações disponíveis em: https://www.limeira.

sp.gov.br/sitenovo/simple_hotsite.php?id=52&sim-
ple=373

tornou-se maior, culminando na construção de 
conjuntos habitacionais populares.

O trabalho de campo foi trilhado tendo 
como referencial a constituição do Bairro Gea-
da 2. A obra do Conjunto Habitacional Popu-
lar iniciou em 20123, porém, a população teve 
acesso às chaves e pôde habitar as residên-
cias somente em dezembro de 2015. Entretan-
to, o processo para alcançar a concretização 
da moradia foi muito mais longo, pois preci-
sou de cadastro na Secretaria da Habitação e 
do aguardo de um determinado período para 
a efetivação da moradia popular, tempo esse 
que, para algumas pessoas, significou décadas.

Atualmente, no Brasil, muito se discute so-
bre o investimento, avanço, retrocesso e pro-
pagação dos Conjuntos Habitacionais Popu-
lares. Para concretizar a política habitacional 
hodierna, muitas foram as construções histó-
ricas que perpassaram planos políticos, so-
ciais e econômicos. No intuito de aprofundar o 
programa MCMV, o estudo histórico focalizou o 
período de 1992 a 2014.

Nesse período, o país passou por gran-
des mudanças conjunturais, resultantes dos 
projetos executados pelas equipes de diver-
sos presidentes. Nessa pesquisa, destacamos 
dois marcos importantes: a criação do Siste-
ma Nacional de Habitação de Interesse Social 
(SNHIS), em 1992, e o Programa “Minha Casa, 
Minha Vida” (MCMV), em 2009. Segundo Ferrei-
ra, Calmon, Fernandes e Araújo (2019), o surgi-
mento do SNHIS se deu através das Comunida-
des Eclesiais de Base, que o embasaram com a 
coleta de mais de um milhão de assinaturas. É 
importante salientar que de 1990 a 1992, o pre-
sidente do Brasil era Fernando Collor de Mello 
e o país entrava no Mercado Comum do Sul - 
Mercosul.

Segundo Nonnenberg e Mesentier (2011), o 
Mercosul proporcionou avanço significativo de 
3	 Site oficial. Disponível em: https://www.limeira.

sp.gov.br/sitenovo/service.php?servico=1&catego-
ria=2&item=167&conteudo=168

https://www.limeira.sp.gov.br/sitenovo/simple_hotsite.php?id=52&simple=373
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desenvolvimento tecnológico e de exportação 
no Brasil, proporcionando ao país abertura 
para novos projetos e investimentos, dentre 
eles, o imobiliário. Apesar disso, em relação 
aos projetos ligados à habitação popular, com 
a utilização do Fundo de Garantia por Tempo 
de Serviço (FGTS), observa-se que “Decisões 
políticas equivocadas e marcadas por suspei-
tas de corrupção” levaram “a uma paralisação 
total dos financiamentos com recursos do FGTS 
entre 1991 e 1995” (BONDUKI, 2019, p. 76).

Após 13 anos, quando o Plano Nacional de 
Habitação foi aprovado em 2005, o país vivia 
um cenário diferente de 1992. Ao longo desse 
processo histórico, outras figuras estiveram à 
frente da presidência e instituíram seu olhar 
e perspectiva para os conjuntos habitacionais. 
Segundo Bonduki (2019), apesar dos novos 
ares, a política habitacional emergente, pro-
posta pelo governo de Fernando Henrique Car-
doso (1995-2003), foi utilizada em sua maio-
ria (85%) para financiamento de materiais de 
construção e compra de imóveis usados, não 
impactando o combate ao déficit habitacional 
às pessoas com baixa renda. Consequente-
mente, houve maior distanciamento entre as 
classes sociais e aumento da linha da pobreza.

Esse foi o cenário antes do início do go-
verno do presidente Luiz Inácio Lula da Silva, 
já que o seu primeiro mandato foi iniciado 
em 01 de janeiro de 2003. No início da gestão 
Lula, buscou-se uma nova postura referente 
à política e à demanda habitacional, primei-
ramente, com a criação do Ministério das Ci-
dades. Mesmo assim, não foi possível abarcar 
de modo pleno a demanda e problemática 
habitacional, principalmente, porque a Caixa 
Econômica Federal era subordinada ao Minis-
tério da Fazenda.

Apesar disso, tal proposta descortinava o 
empenho do governo federal por encontrar 
soluções para o problema. Um marco para 
isso aconteceu em outubro de 2003, com a 

convocação da Conferência Nacional das Ci-
dades, que reuniu “[...] dois mil quinhentos e 
dez delegados de todo o país e que traçou as 
linhas gerais e as diretrizes da política nacio-
nal de desenvolvimento urbano, envolvendo 
todas as áreas do ministério” (BONDUKI, 2019, 
p. 97). Com essa escuta qualificada da base, 
observa-se a mudança no foco populacional 
para os beneficiários, consolidada com a Lei n. 
11.124, sancionada em 2005, que dispõe sobre 
o SNHIS, cria o Fundo Nacional de Habitação 
de Interesse Social – FNHIS e institui o Conse-
lho Gestor do FNHIS. Segundo Maricato (2014), 
a crise fazia parte do cotidiano e, com isso, 
o governo federal foi cedendo espaço para a 
participação dos partidos coligados.

Para falar especificamente no MCMV, é ne-
cessário conhecer a situação política e econô-
mica de 2008, pois, nesse cenário instituiu-se 
o programa. De acordo com Bresser-Pereira 
(2009), em 15 de setembro de 2008, conhecido 
como segunda-feira negra, o Banco Lehman 
Brothers, dos Estados Unidos, decretou falên-
cia, desencadeando uma alteração mundial 
nas Bolsas de Valores. Outros bancos também 
pediram falência, obrigando os governos de 
diversos países a investirem capital financei-
ro no intuito de recuperá-los, contudo, mesmo 
com essas medidas, muitos países entraram 
em recessão.

O governo Lula procurou estabilizar-se 
diante da crise mundial, para tanto, segundo 
Ferreira, Calmon, Fernandes e Araújo (2019), 
investiu em políticas públicas de curto prazo, 
visando manter a economia aquecida por meio 
de crédito (habitação e construção civil). Ainda 
sob influência da crise, em 2009, começa o pro-
grama federal MCMV, através do Plano Nacional 
de Habitação que, conforme Ferreira, Calmon, 
Fernandes e Araújo (2019), propôs a constru-
ção de mais de um milhão de moradias, com 
investimento inicial de 34 bilhões de reais, au-
mento do crédito e parcelas proporcionais à 
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renda. Porém, o FNHIS não recebeu os inves-
timentos necessários para sua continuidade 
e o MCMV foi se constituindo, muitas vezes, 
de forma bastante precária, principalmente, 
pelo fato de o governo entregar a construção 
e a manutenção das moradias às empresas, de 
modo que as edificações visavam mais atender 
ideologias mercantis do que solucionar o pro-
blema social habitacional.

Foram dois os processos vivenciados pelos 
moradores do Bairro Geada 2 até que chegas-
sem à moradia popular: alguns pagaram o ter-
reno no qual seria construída a casa em regime 
de mutirão; outros, por sua vez, mesmo pagan-
do o terreno, não obtiveram retorno, sentin-
do-se lesados. Entretanto, houve a reparação 
da Prefeitura Municipal ao convocar essas fa-
mílias, que foram beneficiadas com a moradia 
pronta, através das mudanças do MCMV. Por 
fim, outros moradores foram contemplados di-
retamente pela Prefeitura e Caixa Econômica 
Federal, pois estavam cadastrados no sistema 
da Secretaria da Habitação.

Nesse momento, cabe relatar o cenário 
atual para entendermos sua dinamicidade e a 
proposta para o Programa Habitacional. No dia 
1 de janeiro de 2019, teve início o governo Bol-
sonaro (PSL). Desde sua campanha, marcada 
por grandes polarizações, o então candidato 
Jair Bolsonaro não fez da moradia popular um 
foco de sua gestão. Com um plano de governo 
denominado “O caminho da prosperidade”4, 
o candidato focalizou a defesa da família, da 
propriedade privada e dos bons costumes, 
sem apresentar propostas específicas para a 
habitação. Assim, houve fragmentações e per-
das de investimentos, como afirmam Suave e 
Faermann (2020), com corte de 41% das verbas 
destinadas ao MCMV na Proposta de Lei Orça-
mentária Anual (PLOA). Nesse período, todos 

4	 Link do plano disponível em: https://flaviobolso-
naro.com/PLANO_DE_GOVERNO_JAIR_BOLSONA-
RO_2018.pdf

os países e, por conseguinte, o Brasil, sofreram 
com a pandemia causada pelo novo Corona-
vírus – SARS-COV-2 e com a doença, que dele 
derivou, chamada COVID-19.

Observa-se, por meio do histórico que con-
cretizou o MCMV e das reflexões supracitadas, 
a influência do neoliberalismo, que culminou 
na mercantilização do Programa, bem como, 
na abertura de uma especulação imobiliária, 
visando lucros para os investidores. Porém, o 
MCMV é governamental/estatal, assim, criou-
se um ‘conflito’ entre o que se espera do Estado 
e o interesse dos investidores e das construto-
ras. Dessa forma, torna-se de suma importân-
cia o entendimento do Estado neoliberal.

Harvey (2008, p. 75) afirma que “[...] o Es-
tado neoliberal deve favorecer fortes direitos 
individuais à propriedade privada, o regime de 
direito e as instituições de mercados de livre 
funcionamento e do livre comércio”. Mas, mes-
mo diante disso, frequentemente, o Estado é 
convocado a agir a fim de proporcionar bem
-estar social, o que significa uma contradição 
em relação ao desejo neoliberal. Nessas incon-
gruências e jogos de interesses, são mantidas 
propostas que procuram amenizar as deman-
das das massas e evitar o conflito.

Nessa conjuntura, muitas vezes, a lógica que 
permeia o programa MCMV é a da construção 
de moradias, como também, da pós-moradia 
por meio de cursos oferecidos pela Caixa Eco-
nômica Federal em parceria com a Secretaria 
da Habitação e instituições privadas, que são 
oferecidos aos residentes do Bairro Geada 2 e 
aos beneficiários do programa MCMV popular. 
Ao enfocarem os cursos, concretiza-se o que 
Martins (2007) denomina “educação para a so-
brevivência”. Iniciativas como customização de 
camisetas e bolsas vão se constituindo, segun-
do Martins (2007), para a sobrevivência desses 
empreendedores, é necessário um aprofunda-
mento na dinâmica capitalista vigente, caso 
contrário, seus negócios não obterão êxito.

https://flaviobolsonaro.com/PLANO_DE_GOVERNO_JAIR_BOLSONARO_2018.pdf
https://flaviobolsonaro.com/PLANO_DE_GOVERNO_JAIR_BOLSONARO_2018.pdf
https://flaviobolsonaro.com/PLANO_DE_GOVERNO_JAIR_BOLSONARO_2018.pdf
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Portanto, o atual programa MCMV absor-
veu as demandas mercadológicas, contribuin-
do para o distanciamento entre as pessoas e 
os espaços. Mas como essa divisão espacial 
foi se constituindo? Como as cidades foram 
se tornando desiguais e criadoras de distan-
ciamentos? Essa é uma reflexão importante e 
necessária.

A cidade e sua constituição
Construindo e aprofundando a reflexão epis-
temológica sobre o significado dos espaços 
construídos, compartilhados e correlaciona-
dos, cabe uma reflexão sobre a acepção de 
cidade. Para tanto, na atualidade, o referen-
cial para esse diálogo encontra-se em Rolnik 
(1995).

Ao longo de sua formação, a cidade tor-
nou-se uma espécie de ‘ ímã’ por aquilo que 
ela tem de convidativo. O primeiro desses fa-
tores de atração foi o templo construídos no 
interior das cidades. Os centros que foram se 
constituindo, muitas vezes, não significavam 
lugares fixos, mas de passagem e parada obri-
gatória para os ritos espirituais. Dessa forma, 
fizeram-se necessárias instalações, estruturas, 
objetos e pessoas, que pudessem concretizar 
esses ritos; assim, se formaram cidades como 
Jerusalém, Roma, Meca e Pequim. Com isso, as 
muralhas também ganharam funções religio-
sas, pois protegiam os habitantes da cidade 
dos perigos representados por outras nações 
e povos, bem como, dos males, doenças e ‘de-
mônios’, que poderiam coabitar e amedrontar 
aquele lugar.

Pensando nas cidades, tendo como refe-
rencial o Brasil do início do século XIX, as ha-
bitações não indicavam classe social ou zo-
neamento, mas aos poucos essa realidade foi 
se modificando e o espaço também passou a 
significar classe social e reconhecimento. En-
tretanto, há muita diferença entre a realidade 

brasileira e a europeia, como afirma Rolnik 
(1995), porque não se pode pensar em burgos 
medievais no Brasil, sobretudo, pelo fator es-
cravidão, em que os/as negros/as e indígenas 
eram subjugados/as e não merecedores/as de 
direitos. Avançando um pouco mais, é possível 
dizer que há uma profunda diferença entre um 
negro escravizado e uma mulher negra escra-
va. Fato que nos aproxima do conceito de in-
terseccionalidade5, o qual nos permite afirmar 
que as mulheres negras estavam em uma con-
dição pior de sujeição.

O espaço como mercadoria não poderia 
ser proporcionado àqueles que se tornaram 
mercadoria pela cor, raça, gênero e condição 
social. Assim, no século XIX, quando houve 
a comercialização do espaço da cidade, ne-
gros e, menos ainda, mulheres negras podiam 
ocupá-los. A mercantilização trouxe o distan-
ciamento espacial e, segundo Rolnik (1995, p. 
48), “Esse movimento de segregação vai ser 
tremendamente impulsionado pela dissemi-
nação do trabalho assalariado”, que concreti-
za a separação física espacial entre patrão e 
empregado. Consequentemente, os assalaria-
dos somente conseguem comprar um imóvel 
onde a sua condição financeira lhes permita. 
Outro aspecto relevante, é a demarcação entre 
espaço público e privado, em que a residência 
se afasta da rua, pois, “[...] a rua é a terra de 
ninguém perigosa que mistura classes, sexos, 
idades, funções, posições na hierarquia; a casa 
é território íntimo e exclusivo” (ROLNIK, 1995, 
p. 50).

Segundo Britto e Jacques (2015, p. 49), “[...] 
a cidade é percebida pelo corpo como um con-
junto de condições para sua interação com 
as coisas do mundo”. Nessa direção, Merleau
-Ponty (1994) denota a relação intrínseca entre 

5	 Segundo Hirata (2014, p. 62). A vasta literatura exis-
tente em língua inglesa e, mais recentemente, em 
francês indica que o termo ‘ interseccionalidade’ foi 
usado pela primeira vez para designar a interdepen-
dência das relações de poder de raça, sexo e classe.
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espacialidade e corporeidade. Assim, obser-
va-se como o espaço da cidade pode ser res-
tringido de acordo com o desejo de onde de-
terminados corpos devem ficar. Como afirma 
Rousseau (1989), caminha-se para um mundo 
de desigualdade, no qual potencialidades são 
cerceadas e extinguidas. Caminha-se, pois, 
para a segregação. 

Nesse sentido, esclarece Rolnik (1992, p. 
52): “Do ponto de vista político, a segregação 
é produto e produtora do conflito social. Sepa-
ra-se porque a mistura é conflituosa e quanto 
mais separada é a cidade, mais visível é a dife-
rença, mais acirrado poderá ser o confronto”. 
Então, é possível indagar sobre qual o papel 
do Estado na cidade.

O Estado aprofunda a lógica capitalista. 
Dessa forma, com o crescimento da cidade, 
mais isolada fica a classe dominante e mais 
contidos são os corpos em sua espacialidade. 
Pensando nos projetos ligados ao MCMV, o Es-
tado determina todo o processo habitacional, 
isto é, os locais, terrenos, projetos, investi-
mentos, infraestrutura, comércio, denotando 
ou discursando sobre o que se pretende com 
esses investimentos imobiliários, que também 
são um direito da pessoa; enfim, definindo o 
que esse corpo pode possuir no espaço a ele 
determinado.

O Estado é a instituição capaz de mudar a 
situação das submoradias e de disponibilizar 
espaço e moradia digna às pessoas. Com isso, 
ao ceder submoradias, propõe-se e concreti-
za-se o controle da população para evitar o 
conflito. Dessa forma, a ação do Estado é con-
traditória, já que busca apaziguar algo que ele 
mesmo gera, impondo aos/às citadinos/as que 
vivam em espaços muitas vezes excludentes.

Nesse cenário e diante das discussões su-
pracitadas, verifica-se a relação entre cidade e 
educação. Falar sobre educação é aprofundar 
um dos alicerces da humanidade. Nesse sen-
tido, não é exagerado afirmar que aprender é 

uma dimensão fundamental, essencial e cons-
titutiva do ser humano.

Pensar a Educação em sentido amplo, como 
propõe Trilla (2008), não se restringe ao espa-
ço da escola, porque a cidade é educativa6. 
Mas o que realmente isso significa? Segundo 
Fernandes (2009, p. 59), “[...] o termo ‘cidades 
educativas’ contempla um universo ampliado 
de práticas educativas que acontecem dentro 
e fora das instituições escolares e não-esco-
lares”. Para que isso aconteça, é necessário 
conhecimento da experiência, transpondo o 
espaço de isolamento (vidros dos carros, mu-
ros, cercas), para a concretização experiencial; 
“Entretanto, a riqueza das experiências é pro-
porcional à profundidade do mergulho que se 
dá em águas conhecidas e não-conhecidas, ou 
seja, relaciona-se à disposição para arriscar-
se em novos e nos mesmos territórios” (FER-
NANDES, 2009, p. 64).

Para Bauman (2009), é nos lugares que se 
forma a experiência humana, pois neles, ela se 
acumula, é compartilhada e seu sentido é ela-
borado, assimilado e negociado. Pode-se dizer 
que Fernandes (2009) e Trilla (2008) aprofun-
dam ainda mais essa perspectiva e reflexão, ao 
afirmarem que na cidade acontece e se efetua 
o aprendizado. Sem isso, a cidade não se tor-
na ‘copartilhada’, ficando empobrecida, já que 
se perde a capacidade de conviver com o dife-
rente, gerando medo de residir ou de estar em 
certos bairros, de conviver com determinadas 
pessoas. Segundo Bauman (2009), o medo da 
cidade e da convivência é proposital e favorá-
vel ao sistema de capital, afinal, quanto maior 
o medo da cidade, mais o mercado de segu-
rança e controle cresce. Porém, como observa-
do por Fernandes (2009), quanto mais a cidade 
não é vivenciada, menos se aprende.

 Dessa forma, o aprender se concretiza no 

6	 A reflexão e o conceito de cidade incluem o muni-
cípio. Entende-se que todos os espaços, inclusive o 
rural e os mais distantes do centro, fazem parte do 
processo educativo e constitutivo de um local.
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convívio, respeito mútuo, dedicação ao outro, 
empatia, em experiências nas quais a diferen-
ça não é motivo de separação, mas de cres-
cimento. Aprendizado que, para Garcia (2009), 
é o fundamento e o objetivo da educação 
não formal. Afinal, como asseguram Brandão 
(2007), Trilla (2008) e Charlot (2014), educação 
não é sinônimo de escola.

Pensando a vivência e a convivência das/
os moradoras/es do Bairro Geada 2, observa-
se que possuem esse caráter de aprendizado, 
já os cursos oferecidos na pós-moradia têm a 
característica de não repressão e obrigatorie-
dade, ou seja, são direcionados para aqueles 
que desejam participar. Nesse sentido, po-
de-se indagar se a educação não formal visa 
à transformação social. Alguns pesquisadores 
asseguram que sim, porém, para outros, como 
é o caso de Trilla (2008), a transformação so-
cial não é uma consequência obrigatória, en-
tretanto, “[...] não há como pensar a educação 
não formal desconsiderando a comunidade” 
(GARCIA, 2009, p. 56).

Nessa perspectiva, Charlot (2014, p. 110) 
apresenta aspectos/formas da construção/
aprendizado do ser humano: “[...] um proces-
so de humanização, de socialização, de sub-
jetivação/singularização. São três dimensões 
indissociáveis, três processos que só podem 
acontecer graças à educação”. Assim, se apre-
sentam três dimensões da relação educação e 
cidade, “[...] aprender en la ciudad; aprender 
de la ciudad e aprender la ciudad” (TRILLA, 
2008, p. 70).

Diante da indagação inicial sobre o que é 
educação e qual o seu lugar, pode-se respon-
der que é a capacidade de perceber, olhar e ob-
servar as diversas oportunidades que existem 
no cotidiano da cidade. Nesse sentido, torna-
se imperativa a fala de Brandão (2007) sobre a 
necessidade de considerar os contextos social, 
político e econômico, nos quais as pessoas es-
tão inseridas e, conjuntamente, perceber as 

influências que operam na relação educacio-
nal. Diante disso, verifica-se - como observa 
Groppo (2013), refletindo sobre Bourdieu - que 
pensar em campo social é refletir sobre a his-
toricidade e a história que se ‘trans-forma’. E 
dessas transformações sociais nascem neces-
sidades e novas buscas por respostas aos ce-
nários atuais e vindouros. A educação não é 
estática, ao contrário, ela reflete, busca, apro-
xima e dialoga, em função da modificação de 
um cenário opressor e excludente, trazendo 
mudanças que dialogam com a educação não 
formal, a qual pode ocupar espaços de resis-
tência, que fortaleçam a crença na humaniza-
ção e nos processos democráticos, fortalecen-
do singularidades ao invés de massificação e, 
assim, fazendo-se contra-hegemônica. 

A metodologia da história oral, que permite 
fazer a história do tempo presente, evidencia 
as visões e interpretações de grupos tradicio-
nalmente invisibilizados e não ouvidos, ampli-
ficando vozes e tensionando versões oficiais 
e discursos hegemônicos. Por essas caracte-
rísticas, ambos, a história oral e a educação 
não-formal, assumem o lugar do menor ou da 
minoridade como resistência, como instituin-
te, potencializando ações micropolíticas e co-
tidianas.

História oral: escuta e prática 
reflexiva
A história oral é importante como produção 
dialógica e por trabalhar com fontes vivas, hu-
manas, entendidas como sujeitos que pensam, 
sentem, selecionam e interpretam sua própria 
existência e não mais como meros objetos de 
pesquisa. Trata-se do registro da memória a 
partir de narrativas situadas, que comparti-
lham a realidade experienciada com outras 
pessoas, uma possibilidade de aprendermos 
com o outro, dentro de relações não hierárqui-
cas. O registro historiográfico ocorre por meio 
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da fala e da escuta, permitindo que tenhamos 
contato com a memória do passado e a cultura 
do presente.

Na presente pesquisa utilizou-se a modali-
dade da entrevista temática, na qual, segundo 
Santhiago e Magalhães (2015), o pesquisador 
explora, junto ao narrador, questões orienta-
das por um tema, buscando informações pre-
cisas, bem localizadas e pontuais. Para tanto, 
foram entrevistadas oito pessoas, seis mu-
lheres e dois homens, com idade superior a 
dezoito anos e de diferentes gerações; todos 
declararam participar de alguma denominação 
religiosa, em sua maioria, católica. Grupo ma-
joritariamente constituído por mulheres, qua-
tro negras e duas pardas, sendo duas não pro-
prietárias do imóvel e as demais consideradas 
‘chefes’ de família. 

Segundo o pensamento de Lang (2000), não 
bastam a entrevista e os documentos, pois, é 
necessário interpretá-los. Dessa forma, os da-
dos coletados foram transcritos e analisados, 
como também, categorizados, a fim de abri-los 
a uma compreensão coletiva. Nas entrevistas7, 
houve o cuidado de não enclausurar a refle-
xão do/a entrevistado/a, seguindo um roteiro 
de perguntas com as seguintes temáticas: ori-
gem; benefícios e dificuldades de viver em um 
conjunto habitacional; perspectivas de futuro; 
e sobre os cursos proporcionados pela Caixa 
Econômica Federal, em parceria com a Secre-
taria da Habitação e instituições privadas.

Para a primeira entrevista, buscou-se en-
contrar alguém que fosse o ponto zero (BOM 
MEIHY, 1998) da coleta de dados, isto é, um/a 
depoente que conhece a história do local e do 
grupo ou alguém com quem se pretende fa-

7	 Ao longo desse processo, a humanidade sofreu com a 
pandemia causada pelo novo Coronavírus, COVID-19. 
Dessa forma, visando a saúde de todos/as os/as 
participantes da pesquisa, em alguns casos as entre-
vistas foram presenciais e em outros, por se tratar 
de pessoas do grupo de risco, elas aconteceram de 
forma remota, utilizando-se a ferramenta de video-
conferência do Whatsapp e Skype.

zer uma entrevista central e que indica outras 
pessoas, para a formação da rede de entrevis-
tados.

Em vista disso, o ponto zero foi Janira Re-
ginaldo8, uma senhora de 63 anos, moradora 
do Bairro Geada 2 desde o seu início, em 2014. 
Janira Reginaldo é conhecida no bairro por ar-
recadar e distribuir roupas e objetos às pes-
soas necessitadas; ela pertence às pastorais 
da Igreja Católica local, por isso, algumas pes-
soas indicadas fazem parte desse núcleo, po-
rém, outras foram indicadas por proximidade 
afetiva constituída pela convivência no bairro. 
Como é característico da ‘técnica bola de neve’, 
duas pessoas foram indicações daquelas que 
estavam sendo entrevistadas, principalmente, 
por estarem no local.

Apreciável salientar que todas as entrevis-
tas foram concedidas ao entrevistador Wander 
Luiz Reginaldo, realizadas em 2020 e transcri-
tas respeitando as características da lingua-
gem dos entrevistados, conforme a metodo-
logia da história oral. A partir da escuta dos/
as sujeitas/os entrevistados/as, constatou-se 
que as pessoas que estão no Bairro Geada 2, 
têm histórico de vulnerabilidade social. O mu-
nicípio, como afirma Rolnik (1995), tornou-se 
lugar de segregação, com uma parcela da po-
pulação em estado de exclusão social, tendo 
necessidade de recorrer às pessoas próximas 
e aos programas de assistência para sua so-
brevivência.

[...] Nós morava no Bairro Boa Esperança, que 
mais parecia um cortiço. Na minha casa, na 
frente era 4 cômodos, aí atrás era mais 4 cô-
modos e no fundo tinha mais 2 cômodos, que 
era um senhor que morava, que era tudo junto. 
Na época tava pagando 600 reais de aluguel, 

8	 Diante da possibilidade da escolha do uso das ini-
ciais do nome ou do nome por extenso, as pessoas 
participantes da entrevista consentiram a utilização 
do próprio nome por extenso. As abordagens e os 
instrumentos metodológicos utilizados obedeceram 
aos procedimentos éticos estabelecidos para a pes-
quisa científica em Ciências Humanas e o projeto in-
vestigativo foi aprovado pelo parecer n. 3.897.998.
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aí tinha água e a força, o benefício. Alessandro 
era mais para isso mesmo, né, por isso que eles 
assistiam a gente, por causa que a renda não 
dava. Era um período de bastante dificuldade 
em tudo, né, que vocês passaram, né? Sim, bem 
difícil, né, porque o Alessandro na cadeira [defi-
ciente físico], vira e mexe tava internado e tinha 
as crianças tudo pequena; quando mudei para 
lá a minha maior tava com três aninhos e o do 
meio estava com um ano, aí, depois, eu que eu 
engravidei do pequenininho, tudo morando lá. 
(PATRÍCIA, 2020).

Algumas/uns moradoras/es, antes da aqui-
sição dos imóveis, tinham a necessidade de 
pagar aluguel, mostrando a desigualdade exis-
tente no país.

[...] Ah sim... ei, eu pagava aluguel, era muito 
complicado, era muito difícil, de mês a mês, es-
perar por aquele dinheiro. Então, é complicado 
pagar aluguel, hoje não, hoje eu pago o dinhei-
ro que você nem sente no bolso, vale a pena. 
Vale a pena, por mais que você espere que ele 
cresça, que ele prospere, mas vale a pena espe-
rar. Devido a menor dificuldade, que você tem 
nos gastos, os gastos são bem menos. (JANIRA, 
2020)

Conhecendo a partilha das/dos morado-
ras/res do Bairro Geada 2, verificou-se que o 
espaço no município tornou-se mercadoria. 
O discurso neoliberal propõe que os espaços 
se tornem propriedades, dessa forma, como 
afirma Bauman (2009), muros de ideologias e 
preconceitos vão sendo construídos através 
de práticas e discursos excludentes, tais como: 
“este bairro é ‘bom’ e aquele outro é ‘ruim’”. 
Habitando a cidade, as pessoas precisam se 
adaptar à região e ao bairro em que residem; a 
observação nos permite afirmar que são expe-
riências permeadas por preconceitos e discur-
sos excludentes.

[...] Bom, as pessoas eram bem diferentes, né, 
das que eu convivia, é... também era um am-
biente bem distante, né? Era um lugar bem dis-
tante, antes, eu morava bem perto do centro. 
Eu vim pra um lugar que era bem longe de tudo, 

pessoas que eu não conhecia, pessoas que não 
sabia a índole, pessoas que são completamen-
te diferente e aí agora já me acostumei. (THAIS, 
2020)

Apesar de viverem no mesmo municí-
pio, a experiência nele e dele é particular e 
não somente isso, ela é totalmente conjec-
turada a partir da historicidade e da gênese 
da pessoa e de sua família. Nesse sentido, 
concordamos com Maia (2019, p. 07) ao afir-
mar que “Qualquer experiência de viver em 
um meio ambiente urbano é mediada não só 
pelas trajetórias únicas da vida, mas, num 
nível ainda mais fundamental, pelas percep-
ções sensoriais”. A reflexão de Charlot (2014) 
sobre o tripé da educação torna-se, então, 
fundamental ao entendimento desse apren-
der no município. Ao lado da humanização e 
socialização, há o processo de subjetivação/
singularização, isto é, mais do que receber 
uma herança genética ou educacional, cada 
pessoa tem a tarefa de concretizá-la na sua 
vivência cotidiana.

Nesse sentido, há a percepção do espaço 
em que se vive e (com) vive. Esse aspecto refe-
renciou as perguntas sobre os benefícios e as 
dificuldades de residir em um bairro de mora-
dia popular.

[...] Ah, eu gosto, eu gosto bastante, lá onde eu 
morava, no Boa Esperança, não tinha ônibus 
para cadeirante, como que eu sou cadeirante, 
aqui, desde quando eu vim morar aqui, os ôni-
bus daqui é tudo para cadeirante, aí eu consi-
go, eu, minha esposa, nós consegue ir para o 
centro, que eu gosto também de fazer minhas 
coisas, né, aí a gente vai para o centro, vai para 
o mercado, tudo a gente vai de ônibus aí. (AN-
DRÉ, 2020)

Apesar disso, observa-se que há muitas 
dificuldades. A não visibilidade do Bairro Gea-
da 2, local isolado no município, acaba sendo 
marcante para a população de moradores, 
pois, essas pessoas não recebem em seu bair-
ro os serviços básicos para o seu cotidiano.
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[...] Falta muita coisa, principalmente postinho 
né, posto de saúde para gente que é tudo longe, 
né, supermercado, farmácia, precisa de muita 
coisa, escola, né, que é o mais principal. (ROSA-
LINA, 2020)

[...] É não ter farmácia, supermercado, padaria 
e melhoria no ônibus, que demora horas para 
rodar. (SANDRA, 2020)

[...] Sinceramente não, acho que falta muita coi-
sa, apoio, a gente tá meio esquecido aqui [...] O 
próprio transporte, que acho que é bem limita-
do. A questão dos estabelecimentos, tem muita 
discussão sobre isso aqui, acho que é mais isso. 
(ANDRÉ, 2020)

Não ser visível estando no município, acar-
reta um conjunto de histórias de dificuldades 
dos habitantes desse local, mulheres e ho-
mens de origem pobre, em sua grande maioria 
negra, idosos, deficientes, entre outros. Em tal 
contexto, pode-se perguntar como as/os mo-
radores reagem à não visibilidade. Constatou-
se que não existe mobilização para reivindica-
ções junto ao poder público municipal, mas há 
a espera por ações por parte dos governantes.

[...] Isso que a gente tem que ter esperança, es-
perar, alguns já vieram aqui, mas não são assim, 
pessoas ainda que estão interessadas entrar 
ainda na política, mas quanto a isso nós temos 
esperança sim, que isso vai crescer e vai... vai 
ser um pouco mais viável para nós. E também 
tem o projeto de um outro bairro do lado, que 
vai nos beneficiar muito mais e aí eu acredito 
que aí as coisas vão ser um pouco melhor. (JA-
NIRA, 2020)

Um aspecto importante, que aparece nas 
entrevistas, é o trabalho em rede, pelo qual as 
pessoas se organizam por interesses comuns 
ou apoiam a busca do outro, afinal, diante do 
avanço capitalista, que provoca a fragmenta-
ção e a consolidação de interesses pessoais, é 
necessário um movimento que o confronte ou 
que apresente uma contraproposta. Uma ati-
tude nessa direção foi concretizada pela mo-
radora Leilamar, ao lutar e mobilizar a popu-

lação para a efetivação de um serviço básico, 
o correio.

[...] O que foi feito, eu acabei conversando com 
várias pessoas e a gente se organizou, olha, va-
mos trazer o correio para cá, sempre que eu ia 
até o correio, até porque estudava no Senac, aí, 
eu sempre dava um pulinho no correio, então, 
para mim era mais fácil, mas eu pensava, por 
exemplo, na pessoa idosa que não tinha como 
tá indo, nas mães que tinham as crianças pe-
quenas também não conseguia ir toda semana, 
e aí, com isso, eu até chamei minha mãe, né, e 
falei mãe, a gente precisa trazer o correio para 
cá. [...] a gente fez um trabalho de bater de casa 
em casa, porque a negativa do correio era que 
as casas não tinham muro, que não tinha muro, 
não, na verdade, não tinham caixinha de cor-
reio, nem número, então, nós batemos e fize-
mos um abaixo assinado né, com todas, colhe-
mos várias assinaturas para enviar, esse verea-
dor, ele protocolou e aí a negativa deles era que 
as casas não tinham número e nem caixinha de 
correio [...] Então, para mim foi nesse sentido e 
aí, depois, quando a gente articulou tudo, gra-
ças a Deus, a gente conseguiu e acabou vindo 
para cá o correio. (LEILAMAR, 2020)

Foram feitas algumas perguntas sobre os 
cursos oferecidos, dessa forma, coube o en-
tendimento de como as pessoas percebem ou 
recordam dessas propostas; algumas morado-
ras se lembraram dos cursos pré-moradia e 
trouxeram a sua importância, outras, denota-
ram o processo dos cursos pós-moradia, prin-
cipalmente os que ocorrem no CEU.

[...] Eu fiz, fiz de chinelo, fiz de maquiagem, para 
você aprender se maquiar, ia entrar o projeto 
da manicure, só que daí eu arrumei, já é para 
fazer, aí não batia o horário, mas ele sempre 
tem ótimos cursos aqui, principalmente no CEU, 
tem pros jovens, aprendiz ali, que eu conheço 
que fizeram, que eles fazem de administração, 
tem de futebol, que os meus filhos fazem, a mi-
nha filha já fez de teatro, ela tentou de balé, 
mas não conseguiu, não foi muito feliz, mas tem 
uns projetos legais ali no CEU para as crianças, 
os adolescentes e até mesmo para os adultos. 
A única coisa que acho que ele é difícil é que 
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ele é longe, tipo assim, tem projetos que é para 
noite, você já não dá para você fazer, que nem 
o futebol dos meninos, começa às 7 horas, já 
tá escuro, para mim ir sozinha, o “A” acaba não 
deixando ele, fala assim, como posso deixar 
você ir sozinha com dois meninos e voltar, por-
que a iluminação é precária também, não sei se 
você já veio à noite para cá. É precária a ilumi-
nação ali na entrada do bairro, aí tem aquela 
árvore enorme, tem aquele trio, então, é difícil 
por causa disso, mas, no demais, o CEU abrange 
bastante e ajuda bastante as famílias aqui. (PA-
TRÍCIA, 2020)

Observa-se que a centralização das ati-
vidades no CEU e a distância são fatores que 
dificultam a participação nos cursos, que não 
conseguem atingir a maioria da população, 
mesmo com variada oferta de propostas de 
aprendizado, como constatado nas entrevis-
tas. Além disso, há, aspectos e fundamentos 
neoliberais na proposta dos cursos, principal-
mente, no pós-moradia, geradores da perpe-
tuação do sistema de capital excludente. 

Parece de grande importância que tais cur-
sos cheguem à população em espaços descen-
tralizados, com aprendizados que criem senti-
dos para a vida, sem o reforço e perpetuação 
de discursos classificatórios e excludentes. 
Apesar disso, observa-se que iniciativas locais 
visam maior autonomia e vínculo entre os/as 
moradores/as. Ações de mobilização, como a 
de Jandira, para a concretização da presença 
do correio no bairro, entre outras, que unifi-
cam a população por meio de arrecadações e 
doações, mostram a atenção com as pessoas 
em situação de maior vulnerabilidade. 

Essas são perspectivas efetivas de mudan-
ça e reexistência e “[...] é neste vazio - fresta 
- que eclodem as táticas de resiliência que 
jogam com as ambiguidades do poder, dan-
do golpes nos interstícios da própria estrutu-
ra ideológica dominante” (SIMAS, 2018, p. 14). 
Nesse locus de resistência e existência é pos-
sível observar vigor e vida, pois, como afirma 

Krenak em entrevista a Marco Antônio Coelho 
(2009), germina-se a potência concretizada em 
ações para mudar a realidade vivenciada.

Considerações finais
O presente estudo buscou entender e analisar 
a relação entre as pessoas e a cidade de Li-
meira, SP, a partir das experiências do viver e 
conviver em moradia popular no Conjunto Ha-
bitacional Geada 2, verificando suas problemá-
ticas, exclusões, espaços, memórias e aprendi-
zados.

Essa historicidade, perpassada por planos 
políticos, sociais e econômicos, nos permite 
dizer que, no período de 1992 a 2014, os inves-
timentos nos conjuntos habitacionais popu-
lares foram desiguais, cabendo aos governos 
Lula (2003-2011) e Dilma (2012-2016) uma polí-
tica de expansão habitacional federal mais efi-
caz e concreta. Contudo, o fato de se ter uma 
moradia deveria ser encarado como um direi-
to, mas para a maioria das pessoas entrevista-
das, essa questão é entendida como um ‘favor’ 
benevolente dos governantes.

Com o aprofundamento na pesquisa do 
histórico que concretizou o MCMV, observou-
se a influência de valores e propostas neo-
liberais, culminando na mercantilização do 
Programa, bem como, na abertura da especu-
lação imobiliária e, por conseguinte, da busca 
por lucratividade por parte dos investidores. 
Porém, sendo o MCMV governamental/estatal, 
essa situação ocasionou um ‘conflito’ entre o 
que se espera do Estado e o interesse dos in-
vestidores e das construtoras. Nesse conflito 
de interesses, a população é prejudicada e 
sofre, pois, no intuito de lucrar mais, perde-
se a qualidade da construção dos empreen-
dimentos.

De modo geral, é perceptível o avanço em 
algumas propostas do Programa, principal-
mente, as que visam a humanização, como os 
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encontros e cursos pré e pós-moradia; a pre-
ferência da entrega das moradias às mulheres 
‘chefes’ de família; a cessão de espaço para o 
cultivo de uma horta; áreas mais arborizadas, 
entre outros benefícios.

Constatou-se que a maioria dos entrevista-
dos viveu situações de extrema vulnerabilida-
de, sendo auxiliados por programas sociais ou 
por familiares, residindo em moradias aluga-
das ou mesmo ‘de favor’. Essa constatação nos 
remete ao pensamento de Charlot (2014) sobre 
a humanização, ou seja, sobre a necessidade 
de reconhecer que as pessoas possuem sua 
história de vida, origem, sonhos e perspecti-
vas, pelo que se unificam e convivem no muni-
cípio, de modo mais específico, nesse estudo, 
no Bairro Geada 2.

Um dos objetivos era conhecer como as/
os moradoras/es se socializam nas moradias 
de Conjuntos Habitacionais Populares, tendo 
por referencial o conceito de socialização de 
Charlot (2014), em que as pessoas realizam sua 
(com) vivência e buscam experiências comuni-
tárias. No entanto, verificou-se que no Bairro 
Geada 2 as construções e necessidades comu-
nitárias ficam longe da concretização, haven-
do, por vezes, iniciativas individuais que su-
prem um pouco dessa demanda.

Como visto, Rolnik (1995) afirma que a cida-
de pode ser espaço tanto de inclusão como de 
exclusão, dessa forma, pela condição das pes-
soas entrevistadas (deficiente físico, mulheres, 
idosas, negras, pobres), constata-se, até pelo 
local onde se encontra o bairro, que o municí-
pio de Limeira é um locus excludente.

Outro aspecto do estudo foram os cursos 
propostos pelo MCMV, que, como verificado, 
não conseguem obter o alcance esperado, tan-
to que a maioria das pessoas entrevistadas 
não participaram. Algo que necessita ser sa-
lientado, como destaca Martins (2007), é o fato 
de, muitas vezes, os cursos realizarem uma 
“educação para a sobrevivência”.

Dessa forma, observou-se que, ao longo 
dos diferentes governos do período pesqui-
sado, os investimentos em moradia popular 
foram desiguais, registrando-se a influência 
do neoliberalismo nessa política social, o qual 
entende a moradia apenas como mercadoria 
e fonte de lucro; por outro lado, a distribuição 
das habitações se tornou mais humanizada. 

Mesmo assim, a “trans – formação” é evi-
dente nas ações e partilhas desenvolvidas 
pelas próprias moradoras, como narrou a en-
trevistada Leilamar sobre a instalação dos cor-
reios no bairro e a mobilização da moradora 
Janira, ao arrecadar e distribuir roupas aos 
mais carentes. Foi possível verificar o convívio 
e a preocupação com pessoas em situação de 
maior vulnerabilidade, principalmente, mora-
dores da rua em que residem.
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Genève, 1980 por António Nóvoa
Conheci Christine Josso em Genève em 1980, 
no grupo então dinamizado por Pierre Domini-
cé. Com ela, e com Matthias Finger, fizemos em 
conjunto percursos em torno da abordagem 
biográfica e/ou das histórias de vida. Pierre 
Dominicé afirma que, para ele, tudo tinha co-
meçado pouco antes, no final dos anos 1970 
com uma reflexão sobre a articulação entre 
educação formal e processos de formação. 
Gaston Pineau situa precisamente no mesmo 
período a utilização do método das histórias 
de vida para explorar as dinâmicas de auto-
formação.

Não se trata, agora, de marcar as origens 
das correntes (auto)biográficas na formação. 
Mas, sim, de sublinhar a presença de Christine 
Josso nessas origens, com textos e intervenções 
essenciais nas últimas quatro décadas. A sua 
tese, Le sujet en formation, defendida em 1988, 
revela bem a profundidade da sua reflexão. 

Em 1988, num livro que coordenei com 
Matthias Finger, O método (auto)biográfico e a 
formação,1 juntaram-se textos de algumas das 

1	 NÓVOA, António e FINGER, Mathias (Orgs.). O método 
(auto)biográfico e a formação. Lisboa: Ministério da 
Saúde, Departamento de Recursos Humanos da saú-
de, 1988.

pessoas que faziam parte deste movimento: 
Pierre Dominicé, Gaston Pineau, Franco Ferra-
rotti, Adèle Chené e… Christine Josso.

Foram anos de grande colaboração e de-
bates, com presenças regulares de Christine 
Josso em Portugal, sobretudo nas áreas da 
Educação e da Saúde, mas também do Traba-
lho. Daqui nasceu a organização de um livro, 
Experiências de vida e formação,2 publicado 
em 2002, em Lisboa, que foi muito importante 
para a divulgação do seu trabalho em Portugal 
e, depois, no Brasil. 

Retomo duas passagens do prefácio que, 
então, escrevi: “Christine Josso conta-nos nes-
te livro uma história, que é a história da sua 
vida e, ao mesmo tempo, a história de um mo-
vimento que contribuiu para inscrever a pro-
blemática do sujeito no centro das preocupa-
ções sobre o conhecimento e a formação. […] 
Amante de Portugal, Christine Josso apaixo-
nou-se pela nossa cultura e aprendeu a nossa 
língua. Entre nós, o seu trabalho nos domínios 
da educação e da saúde tem deixado marcas 
muito significativas”.

2	 JOSSO, Marie-Christine. Experiência de vida e forma-
ção. Lisboa: EDUCA, 2022.

https://orcid.org/0000-0003-3171-1297
https://orcid.org/0000-0001-9259-718X
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Nesse prefácio, refiro também Cecília Wars-
chauer, pesquisadora brasileira que apresentei 
a Christine Josso, em Portugal, em 1996. Será 
ela a promover a edição deste livro no Brasil, 
em 2004, ajudando a consolidar a sua presen-
ça nesse imenso país, pelo qual também se 
apaixonaria.

Desde essa época, as minhas relações com 
a Christine passaram a ser mediadas pela Ce-
cília. Era por ela que eu ia sabendo dos seus 
trabalhos e das suas andanças, e também das 
suas doenças e, agora, da sua morte. Passo a 
palavra à Cecília.

Portugal, 1996 por Cecília 
Warschauer
Conheci Christine Josso em Tróia-Portugal em 
1996, no início de meus estudos para o dou-
toramento, graças a um convite de António 
Nóvoa para participar do Seminário interdisci-
plinar “O porquê e o para quê do uso das his-
tórias de vida”, do qual ela participaria. O con-
vite foi acompanhado de um presente, o livro 
Cheminer vers soi3 da Christine, originalmente 
sua tese de doutoramento. Na época, meus 
conhecimentos de francês eram quase nulos, 
mas o que vivi em Tróia me mobilizou a estu-
dar a língua, tendo esse livro como “material 
didático” vivo: a cada parágrafo encontrava 
desafios gramaticais que, destrinchados, reve-
lavam mais da pessoa Christine, seus valores e 
sua trajetória. 

Aos poucos, conheci, também pela práti-
ca, a professora Christine, que aproveitava as 
situações que a vida apresentava, como opor-
tunidades de aprendizagem e de formação. 
Por exemplo, aproveitava os momentos de 
nossas partilhas acadêmicas, caminhadas à 
borda do lago ou trocas de e-mails para pon-
tuar meus progressos na língua e os desafios 

3	 JOSSO, Marie-Christine. Cheminer vers soi. Genève: 
L’Age d’Homme, 1991.

a enfrentar na próxima etapa.  Havia grande 
coerência, criatividade e afeto no ser pessoa 
e profissional.

Outra situação exemplar ocorreu ainda em 
minha primeira viagem à Suíça, quando Chris-
tine me convidou para assistir a uma de suas 
aulas do curso de Educação de Adultos na 
Universidade de Genève, apesar dos meus co-
nhecimentos ainda rudimentares de francês. 
De repente, Christine simula um microfone 
em sua mão e coloca-se como repórter a en-
trevistar a brasileira, pega de surpresa: “O que 
mudou em você nesses dias aqui na Suíça?” A 
temática que abordavam no curso era “Mudan-
ça”, como um eixo de análise das histórias de 
vida. Depois, abriu discussão com os alunos. 
“Como aprendemos uma língua nova? Como se 
dão os diferentes processos de aprendizagem? 
Qual o papel do ‘erro’?” Essa foi uma experiên-
cia marcante para mim, que contrastava com o 
que vivera na maioria dos ambientes escolares 
e acadêmicos que frequentei (e, acredito, que 
a maioria de nós frequentou). Essa vivência 
na sala de aula da Christine ajudou a mudar a 
maneira como eu me propunha a fazer novas 
aprendizagens e trouxe mais elementos para a 
análise das práticas de ensino nos ambientes 
acadêmicos tradicionais, desde a escola, tema 
que desenvolvi no meu doutoramento.

Nos quatro anos seguintes, fui várias vezes 
a Genebra e Lisboa. Muitos congressos, novas 
pessoas e pesquisas. A rede se alargava, com a 
participação intensa da Christine, que também 
veio a São Paulo e estabeleceu novos vínculos, 
tanto pessoais quanto profissionais. Escreveu 
textos para meus livros e para coletâneas bra-
sileiras. Em 2000, defendi o doutoramento, que 
contou com a preciosa participação da Chris-
tine na banca. Nesse mesmo ano, tivemos na 
Suíça um evento marcante: a “Conference 2000 
– Penser le sensible en formation: esthétique 
et interprétation”, que Christine organizou, 
junto com seus colegas da Associação Inter-



António Nóvoa; Cecília Warschauer

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 07, n. 21, p. 589-592, maio/ago. 2022 591

nacional das Histórias de Vida em Formação e 
de Pesquisa Biográfica em Educação (ASIHVIF). 
A Conference  evidenciava, já no título, o lu-
gar fundamental do sensível e da estética na 
abordagem das Histórias de Vida na Formação, 
o que também fazia parte da maneira particu-
lar como Christine vivia – recheada por práti-
cas artísticas, de meditação e corporais –, das 
questões com as quais se preocupava, e de vá-
rias de suas contribuições acadêmicas. As vi-
vências artísticas na Conference 2000 foram de 
tal sensibilidade e força, que trago muitas ima-
gens e sensações, quase físicas, vivas até hoje.

Abrir portas uns para os outros, convidar, 
ajudar a pavimentar o caminho, fazer junto e 
por vezes passar o bastão. Uma rede de cons-
trução de conhecimentos e de afetos. Com ge-
nerosidade e rigor. Uma personalidade singu-
lar com curiosidade interdisciplinar, em busca 
de compreender e exercitar as várias dimen-
sões “do humano”, como ela costumava dizer. 
Marcas que identifico na convivência e na ami-
zade com a Christine nesses mais de 25 anos.

Hoje, 2022 por António Nóvoa e 
Cecília Warschauer
Nascida em 1945, em Saintes, na região france-
sa da Nova-Aquitânia, Christine Josso fez gran-
de parte do seu percurso profissional e acadé-
mico na Suíça, sobretudo em Genève onde se 
instalou em 1971. A partir dessa cidade, cons-
truiu redes e ligações que a projetaram em 
muitos lugares do mundo, mas, especialmente, 
no Canadá (Québec), em Portugal e no Brasil.

Se a sua obra escrita tem como referência 
central a língua francesa, acreditamos que foi 
em Portugal e no Brasil que o seu trabalho fi-
cou mais conhecido e teve maior impacto, o 
que diz muito da forma como abraçou esses 
dois países.

Para além do seu papel central na constru-
ção de redes e de diálogos, queremos destacar 

três aspectos da sua reflexão e da sua produ-
ção que, num certo sentido, são traços distin-
tivos do contributo que deu para o movimento 
das histórias de vida na formação (Christine 
Josso situava, sempre, o seu trabalho no cam-
po da “formação”, evitando falar de “histórias 
de vida” em geral).

Em primeiro lugar, a referência permanente 
ao sujeito em formação, título da sua tese. Esse 
sujeito não é apenas o outro, mas também ela 
própria. A formação nunca se faz apenas num 
sentido, tem sempre um duplo sentido, entre 
formadores e formandos. A perspectiva de 
Christine Josso baseia-se no princípio da co-
formação e, por isso, publica a sua tese com o 
título Caminhar para si. Diz que o mais impor-
tante é compreender como a sua experiência 
de investigação foi, ao mesmo tempo, uma ex-
periência formadora no plano pessoal e pro-
fissional: “Foi na perspectiva deste processo 
experiencial que se efetuaram as transforma-
ções existenciais e intelectuais que renovaram 
a minha relação com o ambiente humano e 
natural”.

Realce-se, em segundo lugar, o modo como 
Christine Josso aborda as questões da sensi-
bilidade, tema sobre o qual escreve algumas 
das suas páginas mais fortes. Talvez a sua veia 
artística, bem como a proximidade com práti-
cas de meditação, a tenham ajudado nesta re-
flexão. Defende que “o paradigma do sensível” 
abre uma nova perspectiva no campo biográ-
fico e “cria um novo território associando pro-
jeto de saúde, projeto de formação, projeto de 
mudança das relações consigo, com os outros, 
com nosso ambiente humano e natural, assim 
como uma disponibilidade para uma evolutivi-
dade criativa com saídas surpreendentes”.

Finalmente, encontra-se no trabalho de Ch-
ristine Josso uma permanente atenção ao cui-
dar, nomeadamente junto de grupos de Saúde, 
sobretudo de enfermeiras, com os quais tra-
balhou ao longo da sua vida profissional. Esse 
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conceito adquire, hoje, uma grande centralida-
de na educação, mas que, na década de 1980, 
época dos seus primeiros textos, suscitava ain-
da alguma estranheza. Num dos seus artigos, 
escreve mesmo que “acompanhar os outros na 
sua capacidade de cuidarem de si mesmos é a 
forma de amor mais respeitosa que um profes-
sor pode manifestar aos educandos”. 

No dia 28 de julho de 2022, às 2h da manhã, 
Christine Josso morreu em Genève. Caminhan-
do para si. Continuando a caminhar para nós. 

À sua maneira. Valorizando sempre as pessoas, 
com sensibilidade e cuidado. São muito inten-
sas, e felizes, as memórias dos nossos encon-
tros. É isso que guardamos neste momento 
triste. Para sempre.

Lisboa-São Paulo, 12 de agosto de 2022
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TROIS GRANDS PRÉSENTS DE MARIE-CHRISTINE 
JOSSO

GASTON PINEAU
https://orcid.org/0000-0002-0060-0669
Univeristé de Tours

La mort de Marie-Christine le 28 juillet 2022 
a fait renaître de mon cheminement de plus 
de quarante ans avec elle, trois moments cru-
ciaux qui pour moi sont de grands présents : la 
soutenance de sa thèse à Genève en 1988; son 
invitation à écrire en 2011 la préface de Expé-
rience de vie et formation1; et enfin ses derniers 
mois marqués par Chana - À la reconquête de 
sa vie (ROZENBERG, JOSSO, 2021)2 et son anni-
versaire/mort de juillet 2022.

1988 : Le sujet en formation : Une 
thèse historique avec soutenance 
polémique
Mes premières rencontres avec Marie-Chris-
tine au début des années 80 s’ inscrivent dans 
la dynamique de coopération avec l’équipe 
des sciences de l’éducation de l’Université de 
Genève pilotée par Pierre Dominicé. Cette coo-
pération tournait autour de recherches avec 
la biographie éducative comme moyen de for-
mation (Pratiques du récit de vie et théories de 
la formation, Cahier no 44, 1985, Section des 
sciences de l’éducation. Université de Genève, 
coordonné par elle-même et Matthias Finger)3. 

1	 JOSSO, Marie-Christine. Expérience de vie et forma-
tion. Paris: L’Harmarttan, 2011.

2	 ROSEMBERG, Ana; JOSSO, Marie-Christine. Chana – À 
la reconquête de la vie. Paris: L’Harmarttan, 2021.

3	 FINGER, Matthias et JOSSO, Marie-Christine. Pratiques 
du récit de vie et théories de la formation. Cahier de 

En 1988, je fus invité sur son jury de thèse, inti-
tulé justement : Le sujet en formation. Ce dont 
je me souviens c’est d’une violente polémique, 
entre deux autres membres du jury  : Franco 
Ferrarotti, qui soutenait l’approche résolu-
ment dialectique de la thèse; et Michael Hu-
berman qui, tout en ayant une approche systé-
mique de la production, diffusion et utilisation 
des connaissances, privilégiait le pôle social, 
plutôt que personnel. Grand moment de prise 
de conscience et d’entraînement aux affronte-
ments violents que peuvent susciter les transi-
tions paradigmatiques. 

Dans cette période d’émergence de ce qui 
cherchait même son nom – récit de vie, bio-
graphie, autobiographie, histoire de vie - Ma-
rie-Christine posait les jalons d’une construc-
tion paradigmatique d’une science de la for-
mation comme art du temps (partie 1 et 3) 
avec les histoires de vie comme épistémo-mé-
thodologie transdisciplinaire (partie 2). Cette 
thèse sera publiée en 1991, sous le titre Che-
miner vers soi.  « Ce mouvement paradoxal qui 
consiste à aller vers le soi culturel pour s’en 
distancer et explorer d’autres possibles de l’hu-
maine conscience pourrait s’appeler... chemi-
ner vers soi » (Josso, présentation). Mystérieux 
« soi » qui fait beaucoup cheminer et souvent 
hors des autoroutes dominantes. 

la Section des sciences de l'éducation. Pratiques et 
théorie, no 44, Genève, 1985.

https://orcid.org/0000-0002-0060-0669
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2011 : Expériences de vie et 
formation, Marie-Christine : une 
singularité plurielle
Cet oxymore énigmatique qu’affectionnait Ma-
rie-Christine – une singularité plurielle – rap-
pelle qu’elle était et est encore culturellement 
plurielle, pluriculturelle, transhumant entre 
Afrique, Europe, les deux Amériques, l’Asie, ar-
tiste autant que chercheuse universitaire. Elle 
veut conjuguer le sensible et l’ intelligible. Elle 
est une des rares à avoir appris le portugais en 
chemin. Et cet ouvrage de 2011, Expériences de 
vie et formation est l’heureux fruit d’une inter-
nationalisation des histoires de vie, puisqu’il 
est la version française d’une troisième édition 
brésilienne (2002-2004-2010). Il s’ancre donc 
dans des épistémologies du sud pour contrer 
un gaspillage d’expériences vitales planétaires 
(SANTOS, 2016)4. Sa confiance de me demander 
d’en écrire la préface m’a permis d’avoir une 
vue d’ensemble de la richesse originale du pa-
radigme du singulier pluriel qu’elle a construit. 

Avec sa forte marque de frappe, son para-
digme d’une existentialité au singulier pluriel 
prolonge, en l’ incarnant et en l’actualisant, 
celui du singulier universel de Franco Ferrarot-
ti: connaître joyeusement in vivo, par la peau 
et les mots (FERRAROTTI, 2009)5, Les miettes 
d’Épulon). Il contribue à la double ouverture 
nécessaire des sciences sociales et humaines, 
pour faire de l’approche biographique une ap-
proche émancipatrice d’autoformation et non 
seulement de prélèvement de chairs vives ou 
de conformations assujettissantes: 

•	 une ouverture épistémologique d’abord 
: appel à la raison sensible et dialec-
tique et à une anthropo-formation mé-
ta-disciplinaire pour éviter l’appauvris-

4	 SANTOS, Boaventura de  Sousa.  Épistémologies du 
Sud. Mouvements citoyens et polémique sur la scien-
ce. Paris: Desclée de Brouwer, 2016.

5	 FERRAROTTI, Franco. Les miettes d'epulon: récit ini-
tiatique d'un pionnier des histoires de vie. Paris: 
L’Harmarttan, 2009.

sement épistémologique d’une raison 
positiviste trop occidentale;

•	 ouverture méthodologique en prônant 
une recherche participative remettant 
en cause la division disciplinaire clas-
sique du travail entre théoriciens et 
praticiens. 

Pour opérer cette double ouverture diffi-
cile, Marie-Christine propose cinq défis à re-
lever pour cheminer ensemble vers soi et les 
autres, c’est-à-dire apprendre à se connaître 
et à former un savoir-vivre en réciprocité et en 
convivialité :

•	 recherche de singularité ensemble,
•	 articulation entre recherche et forma-

tion,
•	 capacité à socialiser des aspects de la 

vie intérieure,
•	 identifier les différences culturelles ca-

chées,
•	 et enfin faire émerger une position mé-

ta-disciplinaire. 
Ainsi les expériences de vie, plurielles mais 

somme toute assez communes, ne construisent 
une vie singulière originale que par une trans-
formation personnelle, consciente, décidée, 
dialoguée, les mettant en forme et en sens à la 
première personne du singulier. Il me semble 
que c’est l’éveil, et même l’auto-éveil que veut 
susciter Marie-Christine, par son chemin et par 
ses œuvres. Merci aux amis brésiliens de pouvoir 
bénéficier de cette vue d’ensemble d’une telle 
œuvre originale en formation, par éveil à l’exis-
tence et ouvertures bio-cognitives audacieuses.

2021 - 2022 : Chana. À 
la reconquête de sa vie 
(2021 Rozenberg, Josso) et 
anniversaire/mort de juillet 2022
L’édition en 2021 de son dernier ouvrage 
cosigné avec Anna Rozenberg, survivante 
d’Auschwitz-Birkenau, Chana. À la reconquête 
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de sa vie, a réamorcé un dialogue que les ans 
et les distances avait distendu. L’arrivée de 
son cancer l’a approfondi  : «  Je regarde ma 
destinée (dans le double sens du terme) avec 
une très grande sérénité. Je sais qu’au bout de 
chacune de nos vies il y a le plafond de verre 
du mystère à traverser et ma curiosité est bien 
grande. Je me prépare spirituellement depuis 
longtemps et bien avec plus d’ intensité ces 
derniers mois » (courriel du 10 nov.  2021).

Un de ses derniers désirs était de vivre 
jusqu’à son anniversaire de naissance le 22 
juillet. Elle l’a réalisé. Elle m’a fait prendre 
conscience que les temps péri-mortem pou-
vaient être vécus comme des temps péri-na-
taux. Je suis sûr que son cheminement spiri-
tuel l’a vitalement aidée à traverser le plafond 

de verre du mystère et à satisfaire sa curiosité. 
J’espère que de l’ intimité de ses accompagne-
ments, sourdront de précieuses informations. 
Les histoires de morts font partie intégrante 
de la conquête de la vie et de sa vie. Et dans 
cette conquête, les dialogues avec Anna et ceux 
de Marie-Christine avec les personnes qui ont 
cheminé avec elle vers ce mystérieux plafond, 
font de Marie-Christine une héraut unique. Un 
ouvrage international   en son honneur serait 
important pour lui rendre justice et assurer un 
maximum de transmission sociale intergéné-
rationnelle.

Recebido em : 10/08/2022
Aprovado em : 20/08/2022
Publicado em : 31/08/2022
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Universidade Federal de Pelotas

Convidada a escrever em homenagem a Ma-
rie-Christine Josso para a Revista Brasileira de 
Pesquisa (Auto)biográfica, agradeço a honra 
e confesso-me pequena, em especial nesses 
momentos em que escrevo com a saudade 
potencializada pelo passamento de amiga 
tão querida. Marie-Christine soube cativar 
todas as pessoas que tiveram a felicidade de 
com ela conviver. E não são poucas, em nos-
so meio, as pessoas que a admiram não só 
como pesquisadora reconhecida no âmbito 
científico como pioneira do movimento das 
histórias de vida, em especial construídas 
em Seminários de Pesquisa-Formação, mas, 
também, pelas qualidades de humana con-
cepção do sentido da amizade que fez dela 
uma amiga sempre presente, tanto estivesse 
geográfica e temporalmente distante, quanto 
perto de nós. O tempoespaço da amizade com 
que ela soube nos conquistar sempre foi – e 
continuará sendo – o tempoespaço fenomêni-
co ricoeuriano quer estivesse em nosso meio, 
quer estivesse em outro país nas andanças 
pelo mundo ou na residência em Genebra, 
quer, ainda, no presente/futuro que, de outro 
plano, nos acompanha. A amizade que dedi-
cava a colegas brasileiros se evidenciava, in-
clusive, pelo cuidado com quem não entendia 
sua língua de origem: falava e escrevia fluen-
temente em língua portuguesa.

Conheci Marie-Christine, antes de conhe-
cê-la pessoalmente, pela leitura da relevante 

obra, coordenada por Nóvoa e Finger (1988)1, à 
época esgotada, mediante cópia (xerox, como 
popularmente referimos) toda marcada por 
anterior leitor, difícil de ler, portanto (JOSSO, 
1988)2. Após, a conheci pela leitura de artigos 
e de um livro autoral, em edição portuguesa, 
(JOSSO, 2002)3, um marco teórico para todos 
nós. Em 2006, Marie-Christine participou do 
II Congresso de Pesquisa (Auto)Biográfica - II 
CIPA, em Salvador, e tive a satisfação de par-
ticipar da organização de um dos livros desse 
evento, a convite do primeiro organizador – 
Elizeu Clementino de Souza, presidente dessa 
edição do CIPA – no qual consta a publicação 
não só do brilhante Prefácio, como um capítu-
lo, igualmente brilhante, assinados por Marie-
Christine, que até hoje são citados por nós da 
academia (JOSSO, 2006a; b)4. Logo a seguir, com 

1	 Nóvoa, António; Finger, Mathias. O método (auto)bio-
gráfico e a formação. Lisboa: MS/DRHS/CFAP, 1988.

2	 JOSSO, Marie-Christine. Da formação do sujeito...ao 
sujeito da formação. In: Nóvoa, António; Finger, Ma-
thias. O método (auto)biográfico e a formação. Lis-
boa: MS/DRHS/CFAP, 1988. p. 37-50.

3	 JOSSO, Marie-Christine. Experiência de vida e forma-
ção. Lisboa: EDUCA, 2002.

4	 JOSSO, Marie-Christine. Os relatos de histórias de vida 
como desvelamento dos desafios existenciais da for-
mação e do conhecimento: destinos sócio-culturais 
e projetos de vida programados na invenção de si. 
In: SOUZA, Elizeu Clementino; ABRAHÃO, Maria Helena 
Menna Barreto (Orgs). Tempos, narrativas e ficções: 
a invenção de si. Porto Alegre/Salvador: EDIPUCRS/
EDUNEB, 2006a, vol. 1, p. 21- 40; JOSSO, Marie-Christi-
ne. Prefácio. In: SOUZA, Elizeu Clementino; ABRAHÃO, 
Maria Helena Menna Barreto (Orgs). Tempos, narrati-
vas e ficções: a invenção de si. Porto Alegre/Salvador: 
EDIPUCRS/EDUNEB, 2006b, vol. 1, p. 07- 13.

https://orcid.org/0000-0002-1278-4098
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o brilhantismo que lhe era característico, Ma-
rie-Christine participou, a convite, do XIV EN-
DIPE, realizado na PUCRS, em 2008, evento que 
tive a satisfação de dividir a coordenação com 
Maria Isabel da Cunha (UNISINOS). Após o EN-
DIPE, Marie Christine permaneceu por um mês 
em Porto Alegre, ocasião em que ministrou um 
Seminário na PUC, organizado juntamente com 
Edla Eggert, à época na UNISINOS, mediante 
convênio das duas universidades, em especial 
para estudo dos participantes de nossos Gru-
pos de Pesquisa. Nessa estadia, além das ati-
vidades do Seminário, Marie-Christine foi en-
trevistada em Programa na Televisão da PUC e 
pôde conviver mais conosco e nossas famílias, 
como sempre encantando todas as pessoas 
com quem conviveu e encantando-se com a ci-
dade da qual foi levada a conhecer os pontos 
mais significativos5.

A amizade que me dedicou oportunizou 
ricos momentos de convívio presencial – e 
contatos quando distante – que, na dimen-
são acadêmica, proporcionaram diversos tex-
tos em obras cuja publicação coordenei ou 
de cuja coordenação participei, bem como 
de traduções que me solicitou para efetivar 
e publicar (JOSSO, 20010a; b; 2012; 2016; 2018; 
2020; no prelo)6, a última, recente, a ser publi-

5	 A seguir, Marie-Christine esteve em Pelotas, median-
te um projeto conjunto UFPel/UNISINOS desenvolvi-
do junto aos Grupos de Pesquisa coordenados por 
Lúcia Peres e Edla Eggert, colegas que convidei para, 
logo a diante neste texto, narrarem esses momentos.   

6	 JOSSO, Marie-Christine. Histórias de vida e formação: 
suas funcionalidades em pesquisa, formação e prá-
ticas sociais. Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)
biográfica, v. 5, p. 16-23, 2020; JOSSO, Marie-Christine. 
A metanoia: um processo biográfico de mudança de 
paradigma. In: ABRAHÃO, Maria Helena Menna Bar-
reto et alii (Orgs.). A Nova Aventura (Auto)Biográfica 
– Tomo IIII. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2018. p. 319-356; 
JOSSO, Marie-Christine. Processo Autobiográfico do 
Conhecimento da Identidade Evolutiva Singular-Plu-
ral e o Conhecimento da Epistemologia Existencial. In: 
ABRAHÃO, Maria Helena Menna Barreto; Frison, Lour-
des Maria Bragagnolo; BARREIRO, Cristhianny Bento 
(Orgs.). A Nova Aventura (Auto)Biográfica – Tomo I. 
Porto Alegre: EDIPUCRS, 2016. p. 59-90; JOSSO, Marie-
Christine. Fecundação mútua de metodologias e de 
saberes em pesquisa-formação experiencial. Obser-

cada em Dossiê em fase final de organização, 
trata do próprio Memorial que é um hino à 
vida! Este, o segundo Memorial dela confiado 
mim. Todos os escritos, realmente relevantes, 
em um dos quais sintetizou a epistemologia 
e a práxis por ela desenvolvidas no campo 
do qual tratava: A Teoria da Existencialidade 
Singular-Plural Evolutiva (JOSSO, 2016)7. Se a 
troca de ideias pessoalmente com Marie Ch-
ristine sempre ocasionaram momentos muito 
ricos de aprendizagem, igualmente ricos fo-
ram os momentos de leitura e organização de 
seus escritos. Muito me honra, especialmente, 
o Prefácio com o qual ela abriu um dos livros 
que organizei (JOSSO, 2010a)8 e o fato de ter 
confiado a mim a coordenação da publicação 
em Língua Portuguesa do livro Cheminer vers 
Soi (19919): Caminhar para Si, (2010b)10. Recen-
temente, de 01 a 04 de junho de 2021, Marie Ch-
ristine participou do IX CIPA, a nosso convite, 

vações fenomenológicas de figuras do acompanha-
mento e novas conceituações. In: PASSEGGI, Maria da 
Conceição; ABRAHÃO, Maria Helena Menna Barreto 
(Orgs.). Dimensões epistemológicas e metodológi-
cas da pesquisa (auto)biográfica. Coleção: Pesquisa 
(auto)biográfica: temas transversais – Tomo II. Porto 
Alegre/Natal/Salvador: EDIPUCRS/EDUFRN/EDUNEB, 
2012. p. 113-146; JOSSO, Marie-Christine. Prefácio. In: 
ABRAHÃO, Maria Helena Menna Barreto (Org.). Auto-
biografia e Formação Humana. São Paulo/Natal/Porto 
Alegre: PAULUS/ EDUFERN/ EDIPUCRS, 2010a, p. 09-16. 
Coleção: Pesquisa (Auto)biográfica e Educação, tomo 
8; JOSSO, Marie-Christine. Caminhar para si. Porto Ale-
gre: EDIPUCRS, 2010b. Coordenação da publicação: 
Maria Helena Menna Barreto Abrahão; JOSSO, Marie-
Christine. Meu herbarium: atividades e experiências 
combinadas com o reino vegetal (artigo n.p.). 

7	 JOSSO, Marie-Christine. Processo Autobiográfico do 
Conhecimento da Identidade Evolutiva Singular-Plu-
ral e o Conhecimento da Epistemologia Existencial. 
In: ABRAHÃO, Maria Helena Menna Barreto; Frison, 
Lourdes Maria Bragagnolo; BARREIRO, Cristhianny 
Bento (Orgs.). A Nova Aventura (Auto)Biográfica – 
Tomo I. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2016. p. 59-90;

8	 JOSSO, Marie-Christine. Prefácio. In: ABRAHÃO, Maria 
Helena Menna Barreto (Org.). Autobiografia e Forma-
ção Humana. São Paulo/Natal/Porto Alegre: PAULUS/ 
EDUFERN/ EDIPUCRS, 2010a, p. 09-16. Coleção: Pes-
quisa (Auto)biográfica e Educação, tomo 8.

9	 JOSSO, Marie-Christine. Cheminer ver soi. Genève: L’ 
Age d’ Homme, 1991.

10	 JOSSO, Marie-Christine. Caminhar para si. Porto Ale-
gre: EDIPUCRS, 2010b. Coordenação da publicação: 
Maria Helena Menna Barreto Abrahão.

https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/8423
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/8423
https://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab/article/view/8423
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de um Simpósio que tive a honra de coorde-
nar. Naturalmente, foi um grande sucesso! Ela 
estava bonita e em plena forma! Naquele mo-
mento, lançou a ideia de virmos a desenvol-
ver um seminário que, em síntese, objetivasse 
pensarmos um conceito em construção, qual 
seja o da essencialidade, dimensão a ser ob-
servada em narrativas autobiográficas oriun-
das da reflexão sobre o que pode significar o 
essencial vital em momentos de vivências em 
tempos e contextos de riscos, pedindo-me 
para organizá-lo. Assim foi feito. O seminário 
foi aprovado pela universidade para ser de-
senvolvido na UFPel, no primeiro semestre do 
corrente ano, com a participação de Marie-
Christine. Ao aproximar-se a data, tivemos, 
por solicitação dela e pelos motivos conheci-
dos, de postergá-lo para o primeiro semestre 
do ano vindouro, isto é, para 2023, ainda na 
esperança, dela e minha, de desenvolvermos 
juntas o seminário. Dolorosa situação que, em 
pouco tempo posterior, se definiu! Resolvi de-
senvolver esse seminário em honra da queri-
da Marie-Christine como reprogramado. Esse 
seminário, um presente que ela nos deixou, 
continua vivo como viva a essencialidade da 
amizade com que honrou as pessoas que que-
ria bem. Essa, a amiga essencial enquanto co-
lega pesquisadora. A essencialidade enquanto 
pessoa (naturalmente, uma não existe sem a 
outra) revelou-se em todos os momentos dis-
tante/perto de nossa amizade pela sempre 
distinguida atenção para comigo, desde o pri-
meiro momento em que nos conhecemos até 
os derradeiros meses e dias em que teve a de-
licadeza de me confiar pari passu a involução 
de seu estado de saúde. Inclusive, nas últimas 
semanas, já não o fazia pessoalmente, teve o 
cuidado de confiar à May a continuidade do 
envio de notícias, o que me permitiu acompa-
nhar e orar por ela em todos esses momentos. 
Vive a saudade e a lembrança de uma amizade 
essencial, porque verdadeira! 

Com a palavra, Lúcia Maria Vaz 
Peres 
“A perda da pesquisadora Marie-Christine Jos-
so, sem dúvidas, deixará um vazio entre nós, 
mas será lembrada na essência que permane-
cerá. Ela estará para sempre nas nossas dis-
sertações e teses, nas inúmeras vezes que a 
lemos e ouvimos, assim como nas lembranças 
alegres que guardaremos e cuidaremos em 
nós. Sua memória estará mais do que viva aqui 
no sul do sul do Brasil, na cidade de Pelotas. 
Esteve aqui conosco no Grupo de estudos e 
Pesquisas sobre Imaginário, Educação e Me-
mória (GEPIEM), que além das trocas de afetos, 
passeios pelas charqueadas – entre navegação 
pelos rios que carregam histórias e pés descal-
ços pisados nas areias da maior praia do mun-
do em extensão (conforme livro do Guines), a 
Praia do Cassino – experimentar sorver o chi-
marrão e dançar no Bar Liberdade, também in-
tegrou uma importante produção, organizada 
por nós (PERES, EGGERT e KUREK, 2009)11. 

Pelo dito e pelo não dito, mas profunda-
mente sentido, ficam as melhores lembranças 
dos momentos em que estivemos juntas, aqui 
e por aí afora... Encontros felizes. Definitiva-
mente, não estamos tristes, porque Josso está 
em nós. Aprendemos a viver o “Caminhar para 
si”, que em tempos difíceis e delicados como 
este pandêmico, nunca fez tanto sentido para 
nós, como agora. Perdemos o físico de uma 
dama teórica. Talvez possamos mesmo dizer, 
que ela adentrou no “momento charneira” da 
transmutação da matéria. Nessa vida material, 
talvez o último caminhar para si. Mesmo assim, 
me arrisco a dizer que está tão impregnada em 
nós que é até esquisito pensar em partida. Ela 
vai seguir na Europa e nós a ouvindo textual-
mente. Ainda mais agora que uma pesquisado-

11	 PERES, Lucia Maria Vaz; EGGERT, Edla e KUREK, Deonir 
Luís (orgs). ESSAS COISAS DO IMAGINÁRIO: diferentes 
abordagens sobre narrativas (auto)formadoras. São 
Leopoldo: Editora OIKOs; Brasília:  Liber livro, 2009.
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ra, uma eterna aprendiz, terá nela a grande re-
ferência que nos fez mergulhar nas águas das 
histórias de vida.

A contribuição de Edla Eggert
Edla, colaborou enviando-me um precioso 
material, o qual, em razão do espaço de que 
disponho, apresento, a seguir, o resumo e a 
referência para quem desejar ler o texto na ín-
tegra12. 

Este artigo é fruto de uma entrevista com a 
pesquisadora suíça Marie Christine Josso, ten-
do como mote principal o encontro dela com 
grupos de pesquisa no Rio Grande do Sul, es-
pecialmente os da Universidade Federal de Pe-
lotas (UFPEL) e da Universidade do Vale do Rio 
dos Sinos (UNISINOS). Esta entrevista permitiu 
que pudéssemos, por meio de uma conversa, 
refletir sobre a proposta da pesquisa-forma-

ção nas diferentes universidades por onde 
Josso mantém interlocução. Pode-se dizer, a 
partir desta entrevista, que esta abordagem 
exige constantemente um pensar a si mesmo 
em processo individual e coletivo. A cadência 
de ouvir o outro, escrever de si, ler o outro, in-
terpretar a si e ao outro, conduz para uma res-
ponsabilidade processual que inaugura pensar 
a pedagogia em seu mais profundo compro-
misso de produzir conhecimento. A história de 
vida, a narrativa, vai aparecendo não somen-
te como uma descrição, mas como um pensa-
mento analítico no campo pedagógico.

Porto Alegre, 15 de agosto de 2022

Recebido em: 15/08/2022
Aprovado em: 20/08/2022
Publicado em: 31/08/2022

12	 PERES, Lúcia Maria Vaz; EGGERT, Edla. Conversando 
com Josso: encontros autoformadores. Cadernos de 
Educação | FaE/PPGE/UFPel | Pelotas [30]: 15 - 24, ja-
neiro/junho 2008.
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INSTRUÇÕES AOS COLABORADORES

FOCO E ESCOPO 
A Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica (RBPAB) é um periódico quadrimestral, publicado pela 
Associação Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica (BIOgraph), que tem por principal objetivo a publicação 
de artigos acadêmico-científicos inéditos, que aprofundem e sistematizem a pesquisa empírica com fon-
tes biográficas e autobiográficas, assim como de caráter epistemológico, teórico-metodológico, visando 
a fomentar e promover o intercâmbio entre pesquisadores brasileiros e de outros países, no âmbito do 
movimento biográfico internacional, como política de socialização de estudos vinculados à pesquisa (auto)
biográfica em Educação.

A RBPAB recebe propostas de textos, em fluxo contínuo, observando-se as normas e orientações da Revista 
para suas diferentes sessões. As submissões devem ser feitas através da Plataforma SEER.

POLÍTICAS DE SEÇÃO
A Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica (RBPAB) compreende 7 (sete) seções: Artigos; Ensaios; 
Dossiês; Entrevistas; Documentos; Resenhas; Resumos de Teses e Dissertações;.

Na seção Artigos, são publicados resultados de pesquisas empíricas, ou de caráter epistemológico e teó-
rico-metodológico. Excepcionalmente, a RBPAB aceita um artigo anteriormente publicado, desde que seja 
em revistas, ou outros suportes, com pouca circulação no Brasil, e que contribua, efetivamente, com as 
discussões realizadas no âmbito da pesquisa (auto)biográfica em Educação e suas implicações para essa 
área de produção de conhecimentos.

Na seção Ensaios, aceitam-se trabalhos que focalizem o campo da pesquisa (auto)biográfica, que sugiram 
problematizações pertinentes a domínios tais como memória, história oral, histórias de vida, práticas de 
formação, que embora não resultem obrigatoriamente de pesquisas no domínio da pesquisa (auto)biográ-
fica em Educação, contribuam para o avanços da reflexão nessa área de pesquisa. 

Os Dossiês são submetidos mediante Edital próprio e por demanda ou fluxo contínuo. A proposta das te-
máticas e artigos do Dossiê devem versar sobre assuntos de interesse para a pesquisa (auto)biográfica em 
Educação, e apresentar desdobramentos importantes para a pesquisa educacional em suas mais diversas 
vertentes.

A seção Entrevistas concerne à interlocução com pesquisadores de projeção nacional e/ou internacional, 
e tem como propósito veicular discussões e reflexões atuais e pertinentes à produção científica na área.

A seção Documentos é um espaço destinado à publicação de documentos históricos e/ou atuais, de inte-
resse para a produção do conhecimento e a vida associativa. 

As Resenhas têm em vista a socialização e síntese de livros, coletâneas, dicionários especializados, e de-
mais obras que expressem posicionamentos sobre temáticas contemporâneas no domínio dos estudos 
(auto)biográficos. 

Os Resumos de Teses e Dissertações visam à socialização de trabalhos acadêmicos-científico, realizados 
em universidades brasileiras e de outros países que, ancorados na pesquisa (auto)biográfica em Educação, 
contribuam para sua consolidação no Brasil e ampliação de seu escopo em nível internacional.

Os trabalhos propostos à RBPAB devem ser enviados pela Plataforma SEER, preenchendo-se o formulário 
e observando-se às normas disponíveis no sistema de submissão.
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PROCESSO DE AVALIAÇÃO PELOS PARES
O processo de avaliação dos artigos submetidos à RBPAB obedece ao seguinte fluxo:

1.	 Análise quanto à forma realizada por pelo menos dois editores e adequação da submissão ao es-
copo da revista. 

2.	 Análise por pares quanto ao mérito: Os trabalhos enviados à RBPAB são submetidos ao processo 
de avaliação por pares duplamente cego (blind review). O Editor responsável da Revista distribui 
os trabalhos para a avaliação por dois consultores ad hoc com vinculação à especialidade dos 
textos. Os textos com dois pareceres positivos serão aceitos; com dois pareceres discrepantes, o 
trabalho é enviado para um terceiro parecerista e consolidado pela Editoria da Revista; com duas 
reprovações o trabalho não será aceito para publicação. São considerados os seguintes critérios na 
avaliação: contribuição para a área; originalidade do tema e/ou da análise realizada; consistência 
argumentativa; rigor na abordagem teórico-metodológica; qualidade geral do texto e adequação as 
normas técnicas e de linguagem. 

3.	 Revisão e adequação do artigo às normas da revista: após avaliado pelos pares e aceito para pu-
blicação, o texto é submetido a uma revisão de linguagem e normalização. Em seguida, o trabalho 
é encaminhado ao autor com as sugestões de correções, com autorização final enviada à Editora 
para publicação.

4.	 O tempo médio entre submissão e resposta é de no mínimo seis meses. O tempo médio entre o 
envio e publicação é de no mínimo oito meses.   

Diretrizes para autores
Os textos devem ser encaminhados através da Plataforma http://www.revistas.uneb.br/index.php/rbpab

No processo de submissão, o autor deverá indicar a seção a que se vincula o artigo, a garantia de observa-
ção de procedimentos éticos e cessão de direitos de publicação à RBPAB.

Os trabalhos devem ser submetidos, conforme as seguintes normas:

1.	 Na primeira página, devem constar: a) título do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), endereço(s) institu-
cional(is) (publicado junto com os dados em relação a cada autor), telefones (para contato emergen-
cial), e-mail; c) titulação principal; d) instituição a que pertence(m) e cargo que ocupa(m); e) grupo de 
pesquisa; 

2.	 Resumo, Abstract e Resumen: cada um com no máximo 200 palavras, incluindo objetivo, métodos, re-
sultado e conclusão. Logo em seguida, as Palavras-chave, Keywords e Palabras clave, com o mínimo de 
três e o máximo de cinco. Traduzir, também, o título do artigo, assim como do trabalho resenhado.

3.	 As figuras, gráficos, tabelas ou fotografias (em formato TIF, cor cinza, dpi 300) devem ser enviados em 
separado, com a indicação do título, da fonte/autoria e dos locais onde devem ser inseridos no texto.  
Para tanto, devem seguir a Norma de apresentação tabular, estabelecida pelo Conselho Nacional de 
Estatística, e publicada pelo IBGE, em 1979. 

4.	 As Referências devem vir, após a parte final do artigo, em ordem alfabética, a lista dos autores e das 
publicações conforme as normas da ABNT (Associação Brasileira de Normas Técnicas). Observar os 
seguintes exemplos:

4.1. Livro de um só autor:
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviaturas. Título do livro: subtítulo. Local de publicação: Editora, 
ano de publicação. 
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4.2. Livro até três autores:
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviaturas; SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviaturas; 
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviaturas. Título do livro: subtítulo. Local de publicação: Editora, 
ano de publicação. 

4.3. Livro com mais de três autores:
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviaturas et alii. Título do livro: subtítulo. Local de publicação: 
Editora, ano de publicação. 

4.4. Capítulo de livro:
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviatura. Título do Capítulo: subtítulo. In: SOBRENOME DO AU-
TOR, Prenomes sem Abreviaturas. Título do livro: subtítulo. Local de publicação: Editora, ano de publicação. 
Página inicial e final.

4.5. Artigos de periódicos:
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviatura. Título do Artigo: subtítulo. Título do Periódico, Local 
de publicação, Instituição, número do volume, número do fascículo, páginas inicial e final do artigo, mês e 
ano de publicação.

4.6. Artigo de jornais: 
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviatura. Título do Artigo: subtítulo. Jornal, Local de publicação, 
Dia. Ano, Sessão, página.

4.7. Artigo de periódico (formato eletrônico): 
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviatura. Título do Artigo: subtítulo. Título do Periódico, Local 
de publicação, Instituição, número do volume, número do fascículo, páginas inicial e final do artigo, mês e 
ano de publicação. Disponível em: <http:/www.....>. Acesso em: dia/mês abreviado./ano.

4.8. Livro em formato eletrônico: 
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviaturas. Título do livro: subtítulo. Local de publicação: Editora, 
ano de publicação. Disponível em: <http:/www.....>. Acesso em: dia/mês abreviado./ano.

4.9. Decreto, Leis: 
País / Estado ou Cidade. Documento. Diário Oficial do (País, Estado ou Município), cidade, n., página inicial 
e final, dia e mês. Ano. Seção.

4.10. Dissertações e teses: 
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviatura. Título: subtítulo. Ano. Número de folhas. Dissertação 
ou Tese (Mestrado em... ou Doutorado em...) – Nome do Programa, Nome da Universidade, Local, Ano.

4.11. Trabalho publicado em Congresso: 
SOBRENOME DO AUTOR, Prenomes sem Abreviatura. Título do trabalho. In: Nome do Evento (Congresso; 
Simpósio; Seminário; Reunião), edição., ano, Cidade. Anais... Cidade, Editora, Ano. Página inicial e final.

5.	 O sistema de citação adotado pela RBPAB é o de autor-data, de acordo com a NBR 10520 de 2003.
	 As citações devem obedecer à forma (Sobrenome do Autor, ano) ou (Sobrenome do Autor, ano e p. xx). 

Diferentes títulos do mesmo autor, publicados no mesmo ano, deverão ser diferenciados adicionando-
se uma letra depois da data (Sobrenome do Autor, ano) ou (Sobrenome do Autor, ano e p. xx).

6.	 As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma página em que aparecem. Recomenda-se utilizar 
apenas as notas explicativas, estritamente necessárias, obedecendo à NBR 10520, de 2003. 

7.	 Após listar as referências incluir a menção “Submetido em (...)”, com o mês e o ano da submissão.

8.	 Observar o quantitativo de caracteres para cada seção da Revista: a) Artigo e Ensaio: 40.000 no mínimo 
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e, no máximo, 60.000 caracteres; b) Entrevistas: máximo de 50.000 caracteres; c) Dossiês: constituídos 
por, no mínimo 6 (seis) artigos, e no máximo, 10 (dez). Observando-se as demais normas relativas aos 
artigos da Revista; d) Resenha: mínimo de 5.000 caracteres e o máximo de 10.000; e) Resumos de Teses 
e Dissertações: máximo de 5.000 caracteres.

9.	 Os textos só serão aceitos se atenderem às seguintes orientações e configuração, quanto ao seu forma-
to: a) Título com o máximo de 90 caracteres, incluindo o espaço entre as palavras; b) Todas as margens 
com 2,5 cm; c) Formato: A4; d) Fontes Times New Roman: 12 (para o corpo do texto), 11 (em citações, com 
4 cm de recuo, texto justificado), 10 (epígrafes e notas de rodapé); e) Espaço 1,5 cm em todo corpo do 
texto; salvo citações e epígrafes: 1,0; f ) Alinhamento justificado.

Contatos e informações:
Secretaria Associação Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica (BIOgraph)
Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)biográfica – RBAPB
Site:  www.biograph.org.br
e-mail: biographassociacao@gmail.com

Equipe Editorial 
Editores
Dislane Zerbinatti Moraes – USP
Edla Eggert – PUCRS
Daniel Hugo Suarez – UBA

Editor Executivo
Elizeu Clementino de Souza – UNEB 

Editor Assistente
Rodrigo Matos de Souza – UnB


