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EDItoRIAL
O movimento autobiográfico vem sendo tradu-
zido epistemologicamente de muitas formas, 
ao longo das últimas décadas. Inicialmente 
pensada como abordagem, a autobiografia 
ganhou contornos teóricos e metodológicos, 
e para isso lançou, ao consumo acadêmico, 
noções procedimentais e instrumentais para 
o trabalho com as escritas de si, bem como 
conceitos, vide as apropriações (auto)biográ-
fico e biográfico-narrativo e suas variações. 
Porém, o que melhor representa o desenvol-
vimento desse campo de pesquisa é a territo-
rialização, que se encontra em diferentes con-
textos nacionais e internacionais de produção 
da pesquisa, em Ciências Humanas e Sociais, 
bem como em diálogos interdisciplinares, com 
as áreas de Saúde, Artes e Literatura e outras 
afins, quando vem se constituindo enquanto 
um espaço de oxigenação, criatividade e pro-
vocação dos limites da pesquisa qualitativa.

Entender como conceitos que parecem uni-
versais, metodologias que parecem aplicáveis 
em todos os contextos ganham contornos lo-
cais, matizes e gradientes, ou são desobedeci-
das, na tentativa de produção do novo, deveria 
ser um esforço para todos os campos de co-
nhecimento, no intuito de não se repetir, re-
descobrindo a roda a cada degrau que se sobe 
no desenvolvimento e maturação de um cam-
po de investigação. Dessa consciência epis-
têmica, o movimento (Auto)biográfico parece 
estar bem ocupado, na última década, quando 
publicações das mais diversas origens tenta-
ram dar conta desse processo de produção, 
em diversos contextos nacionais e internacio-
nais1, algo que também vem ganhando com-
1 As seguintes publicações são um recorte do complexo 

processo de produção, nos campos da (Auto)biografia, 
dos estudos biográfico-narrativos, das histórias Vida 
e de suas interseções, no sentido de apresentar algum 
tipo de recorte territorial/nacional dessas produções: 
SoUZA, Elizeu Clementino de. Autobiographies, écrits 
de soi et formation au brésil. Paris:	L’Harmattan,	2008;	

plexidade junto com as novas configurações 
geopolíticas emergentes.

Os próprios recortes territoriais escolhidos 
para nomear o dossiê, que apresentamos neste 
número: Pesquisa (Auto)biográfica em educa-
ção na Europa e América, parecem ter perdido 
a segurança que tiveram em passado recente, 
pois o que podemos chamar de Europa depois 
do BREXIT e da ascensão do fascismo chauvi-
nista, em vários países do continente, parece 
não ser um espaço plenamente identificável 
com a pretensa identidade continental que a 
União Europeia deixava transparecer. O mes-
mo parece acontecer na América, que parece 
se esfacelar após o evento do Make America 
Great Again, e do questionamento das noções 
de unidade continental desavergonhada e já 
transferida para outros cantos do continente, 
como o Brasil, o que tem colaborado para a 
consolidação de uma ideologia nacionalista na 
qual os países do bloco começam a se pensar 
como ilhas cercadas de inimigos e as propos-
tas de união continental são menosprezadas. 

O presente número da Revista Brasileira de 
Pesquisa (Auto)Biográfica busca compreender 
como o movimento (auto)biográfico tem pro-
duzido diferentes processos de apropriação 

DELoRY-MoMBERgER, Christine. Biographie et èdu-
cation:	figures	de	 l’ individu-projet.	Paris:	Anthropos,	
2003;	 DELORY-MOMBERGER,	 Christine.	 DELORY-MOM-
BERgER, Christine.  Les hisroires de vie: de l’ invention 
de soi au projet de formation. 2ª éd, Paris: Anthropos, 
2004;	DELORY-MOMBERGER,	Christine.	Histoire de vie 
e recherche biographique em éducation. Paris: An-
thropos,	 2005;	 GONZÁLEZ-MONTEAGUDO,	 José.	 Les 
Histoires de vie en Espagne. Entre formation, identité 
et mémoire.	Paris:	L’	Harmattan,	2011;	GOODSON,	Ivor.	
The Routledge International Handbook on Narrative 
and Life History. London:	Routledge,	2016;	os	três	to-
mos de A Nova Aventura (Auto)Biográfica, organizado 
por Maria helena Menna Barreto Abrahão, editado 
pela	EDIPUCRS;	e	a	edição,	desde	1985,	da	a/b: Auto/
Biography Studies, revista da International Auto/Bio-
graphy Association (IABA) – Chapter of the Americas, 
editada por taylor & Francis, que publicou, em muit 
os números, levantamentos e recortes das produções 
nacionais sobre os estudos autobiográficos.
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em diferentes campos de conhecimento com 
a publicação do dossiê Pesquisa (Auto)biográ-
fica em educação na Europa e América, orga-
nizado pelos professores Christine Delory-
Momberger da Universidade de Paris XIII, Peter 
Alheit da Universidade de Göttingen e Daniel 
Johnson-Mardones da Universidade do Chile. 
O dossiê conta com 10 (dez) artigos, de pesqui-
sadores europeus e americanos, oriundos de 
diversas universidades: alemã, espanhola, es-
tadunidense, francesa, grega, inglesa, italiana, 
portuguesa e chilena, que abordam o desen-
volvimento da pesquisa biográfico-narrativa 
em seus diferentes contextos de produção.

A seção Artigos é constituída por 09 (nove) 
textos recebidos em fluxo contínuo e um re-
sumo de dissertação. Os textos caminham por 
diferentes veredas do fazer investigativo do 
movimento (auto)biográfico, indo da escrita 
epistolar à história de vida, passando pelas 
narrativas de si, a memória e a reflexão sobre 
os percursos autoformativos, recortes muito 
representativos do campo e que dão pistas 
dos desenvolvimentos que os estudos (Auto)
biográficos vêm atingindo e aprofundando 
como interesses temáticos, teóricos e metodo-
lógicos.

O primeiro desses artigos Entre netuno e 
clio: primeiras aproximações às cartas ao Al-
mirante Henrique Boiteux /Santa Catarina/ Sé-
culo XX, de Maria Teresa Santos Cunha, toma 
as cartas do Almirante Henrique Boiteux como 
lócus de pesquisa e ponto de partida para se 
compreender a história de vida do almiran-
te, deputado e escritor que deixou marcas na 
história do Estado de Santa Catarina e, além 
disso, retoma dois interesses frequentes dos 
Estudos (Auto)Biográficos: as cartas e as his-
tórias de vida de intelectuais. Ambos os fenô-
menos são representativos dos estudos com 
a autobiografia, a epístola, por marcar o pró-
prio começo do exercício das escritas de si2, e 

2 FoUCAULt, Michel. A escrita de si. In: FoUCAULt, Michel. 

a História de Vida, por ter se revelado, a partir 
dos estudos de Franco Ferrarotti3, como uma 
das abordagens que colaboram na consolida-
ção do movimento autobiográfico.

Dóris Bittencourt Almeida e Alice Rigoni 
Jacques escrevem o artigo Entre a mão que 
escreve e os olhos que leem: laços familiares 
e de amizade em escritas epistolares (1903 – 
1912/RS), que se junta ao artigo anterior, no in-
teresse pela escrita epistolar, ao pesquisar as 
cartas enviadas para Abraão Silverston, entre 
1903 e 1912, em um exercício de pesquisa do-
cumental, da qual emergiram categorias como 
“materialidades, protocolos, redes de sociabi-
lidades, produção de sensibilidades, relações 
de afeição, questões econômicas e culturais 
pertinentes à sociedade em que se inseriam”, 
recolhidas das correspondências com o ami-
go Franz, guardadas por Abraão, como símbo-
lo afetivo e representativo da amizade juvenil, 
que aprofundam o debate sobre a história de 
vida e o uso de cartas como fonte de pesquisa, 
já iniciado no artigo anterior.

Já no artigo Marcas e palavras de estudan-
tes universitárias do Século XX em San Luis 
Potosí, México, Blanca Susana Vega Martínez 
procura recuperar as memórias institucionais 
de estudantes universitárias da Universidade 
de San Luis Potosí, inicialmente centrada nas 
primeiras alunas dessa universidade, ainda na 
primeira metade do Século XX, para em segui-
da apresentar o relato de duas estudantes que 
passaram pela instituição na segunda metade 
do mesmo século. Os casos apresentados no 
artigo perfazem as trajetórias dos sujeitos com 

O que é um autor? tradução de Antonio Fernando. 
Cascais-Lisboa:	Vega,	1992,	p.	29-87;	MATOS	DE	SOUZA,	
Rodrigo;	 SOUZA,	 Elizeu	 Clementino	 de.	 O	 Fenômeno	
da escrita (auto)biográfica: localizações teórico-histó-
ricas. In: SoUZA, Elizeu Clementino de. (Auto)Biogra-
fias e Documentação Narrativa: redes de pesquisa e 
formação. Salvador: EDUFBA, 2015, p. 173-184.

3 FERRARottI, Franco. Las historias de vida como me-
todo. In: Convergencia, Revista de Ciencias Sociales, 
v. 14, n. 44, p. 15-40, may./ago. 2007. Disponível em: 
<http://www.redalyc.org/pdf/105/10504402.pdf>. 
Acesso em: 08 dez. 2018.

http://www.redalyc.org/pdf/105/10504402.pdf
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a instituição, suas idas e vindas, bem como se 
somam ao grande esforço, empreendido no 
início do século XXI, para se retirar da obs-
curidade as trajetórias femininas dentro dos 
sistemas de ensino, dando relevo e reelabo-
rando as narrativas históricas que produziram 
seu silenciamento e invisibilidade, marcas do 
processo de subalternização e colonização dos 
corpos por que passam muitas minorias iden-
titárias.

Em La maestra rural y el saber pedagógico, 
construcción social desde un enfoque biográ-
fico integrativo-experiencial, artigo escrito a 
seis mãos, por Libia Consuelo Buitrago Rincón, 
Andrés Argüello Parra e Conceição Leal da Cos-
ta, os autores tomam a vida de uma professo-
ra rural como fonte para debater o contexto 
cultural, social e pessoal, que compõe o saber 
construído por uma professora de uma escola 
rural. Para tanto, os investigadores compuse-
ram uma trama metodológica que compõe a 
hermenêutica em seu enfoque biográfico-nar-
rativo, a fotobiografia e a autobiografia como 
elementos que subsidiaram a construção da 
história de vida, da qual emergiram categorias 
que evidenciam aspectos experienciais, so-
ciais e subjetivos, na intersecção entre a vida 
do sujeito-mulher e o diálogo com os marcos 
teóricos utilizados na análise do material.

Em seguida, Valeska Virgínia Soares Sou-
za, no artigo Eu... Uma pesquisadora narrativa: 
aprendendo a pensar e escrever narrativamen-
te narra seu percurso formativo como pesqui-
sadora, levando em consideração elementos 
comumente ignorados nas narrativas de for-
mação de caráter integrador, ou seja, o tempo, 
os (des)encontros, as tensões, as produções 
de uma pesquisadora. Esse tipo de texto, de 
temática mais frequente em memoriais, nos 
provoca sobre os usos que fazemos do que 
nos passa enquanto pesquisadores e por isso 
nos forma, talvez mais do que as tentativas 
de pedagogizar o processo, de como muito do 

que aprendemos o fazemos na forja diária, na 
constante luta por se fazer pesquisador. 

Os autores Maria Eliana Soares, Elielson Ri-
beiro Sales e France Fraiha Martin, em Docência 
e vida em formação: fragmentos de memórias 
na educação inclusiva, evidenciam experiên-
cias de vida, formação e docência da primeira 
autora, no contexto de duas décadas de atua-
ção, na Educação Básica, e das aprendizagens 
na pós-graduação, no âmbito da Educação In-
clusiva. Para isso, retomam aspectos autofor-
mativos no sentido de questionar os limites de 
uma educação inclusiva. E concluem que, em-
bora coexistam a carência na formação inicial, 
as más condições pedagógicas e curriculares e 
os desafios iminentes na educação inclusiva, a 
formação docente na pós-graduação torna-se 
uma possibilidade para aprendizagens neces-
sárias às práticas desta modalidade de ensino.

Por sua vez, Julia Bolssoni Dolwitsch e He-
lenise Sangoi Antunes, no artigo Narrativas 
(auto)biográficas: percursos formativos de 
uma alfabetizadora, buscaram compreender, 
por meio das narrativas (auto)biográficas, os 
percursos formativos de uma alfabetizadora, 
no interior do Rio Grande do Sul, permeando 
suas experiências em relação à escolha pro-
fissional, aos primeiros anos na docência e às 
memórias sobre a profissão. Ao longo do texto, 
a escrita foi dividida com autores que discu-
tem e defendem que as narrativas (auto)bio-
gráficas se constituem em caminhos possíveis 
para dialogar sobre o processo de (auto)for-
mação docente, fazendo com que a narrativa 
da professora signifique os percalços e as di-
ficuldades encontradas no processo de consti-
tuição docente.

No texto Biografia e educação: aspectos 
histórico-teórico-metodológicos, os autores 
Antônio Roberto Xavier, José Gerardo Vascon-
celos e Lisimére Cordeiro do Vale Xavier reto-
mam o debate sobre a validade da pesquisa 
(auto)biográfica, frente aos questionamentos 
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sobre seu estatuto científico, o que pode ser 
estendido a toda pesquisa qualitativa, cons-
tantemente questionada pelos estudos quan-
titativos, no que diz respeito ao corpus da pes-
quisa, aos métodos investigação e às formas 
de análise dos resultados. Por meio de uma re-
visão de literatura, desenvolvem uma análise 
dos discursos teórico-metodológicos impres-
sos na literatura do campo, concluindo que “as 
pesquisas biográficas se apresentaram como 
possibilidade ímpar para dar visibilidade às 
ações e atuações de sujeitos sociais anônimos, 
inclusive de professores(as), em todos os ní-
veis, incluindo os(as) leigos(as), de pouca ou 
de nenhuma formação no campo intelectual, 
pois o que se investiga são suas práticas edu-
cativas e a realidade social do contexto deli-
mitado”.

O último artigo da seção, escrito por Silvia 
Letícia Costa Pereira Correia e Natanael Reis 
Bomfim, intitulado Narrar o cotidiano escolar: 
espaço vivido e currículos praticados, procura-
se compreender modos de apropriações sobre 
o cotidiano escolar e currículos praticados, a 
partir das representações sociais de alunos do 
5º ano do Ensino Fundamental de uma escola 
da Rede Municipal de Salvador. Seus resulta-
dos “apontam para contribuições pedagógicas, 
epistemológicas e políticas, destacando as vi-
cissitudes do processo educativo e a possibi-
lidade de promoção e aperfeiçoamento das 

práticas pedagógicas de professores do ensino 
fundamental I”.

Fechando a publicação, apresentamos o re-
sumo de dissertação de mestrado de Alexandra 
Ferreira Martins Ribeiro, orientanda de Alboni 
Marisa Dudeque Pianovski Vieira, defendida 
no âmbito do Programa de Pós-Graduação em 
Educação, da Pontifícia Universidade Católi-
ca do Paraná, em 2018, dedicada à história de 
vida da professora Pórcia Guimarães Alves.

Por fim, esperamos que essa edição que 
fecha o ano de 2018 ecoe nas mentes de nos-
sos leitores, como uma expressão da liberda-
de, que é uma das características da pesqui-
sa (auto)biográfica, por não temer o pequeno 
número, a subjetividade, e não ignorar a voz 
do pesquisador, a pesquisa interdisciplinar 
tem deslocado a noção de política para a vi-
zinhança dos sujeitos e de suas expressões de 
vida, mostrando que o político, bem como o 
epistemológico, começam muito antes da ma-
terialização dos objetos e suas manifestações, 
estando nas escolhas e no deixar-se atraves-
sar pela experiência. 

Brasília, Salvador, 30 de novembro de 2018

Rodrigo Matos de Souza
Elizeu Clementino de Souza

Comissão Editorial



DoSSIê



Christine Delory-Momberger, Peter Alheit, Daniel Johnson-Mardones

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 745-748, set./dez. 2018 745

PESqUISA (AUto)BIogRÁFICA EM EDUCAção NA 
EURoPA E AMÉRICA

Apresentação
 
Não há dúvida de que a pesquisa biográfica 
se tornou cada vez mais importante em todo 
o mundo, nas ciências educacionais e sociais, 
nos últimos 50 anos, e que os padrões meto-
dológicos e teóricos deste campo de pesquisa 
foram consideravelmente consolidados. Não 
obstante, permanecem os preconceitos cultu-
rais sobre as abordagens particulares. Essas 
culturas de pesquisa com certa influência in-
ternacional – como a pesquisa (auto)biográfica 
de língua alemã, francesa e inglesa – que, em 
sua maioria, remontam a uma longa tradição 
de pesquisa, mantiveram seu próprio perfil.

E mesmo que as atividades de pesquisa 
cooperativa tenham se intensificado interna-
cionalmente – como na pesquisa biográfica 
comparativa centrada no estudante, a longo 
prazo, entre o Reino Unido, Alemanha, Suécia, 
Espanha, Polônia e Irlanda, ou a pesquisa de 
migração centrada na biografia entre Alema-
nha, Itália, França e na Grécia – os perfis de 
pesquisa “clássicos” das três culturas de pes-
quisa mais influentes permanecem em vigor 
por algum tempo.

Sem dúvida, as tradições de pesquisa 
mais jovens, no campo da pesquisa biográfi-
ca, tornaram-se mais importantes. Há muito 
que discutem e pesquisam ao nível dos seus 
predecessores. Itália, Espanha e Portugal de-
senvolveram seus próprios perfis. No Brasil, a 
realização bianual do Congresso Internacional 
de Pesquisa (Auto)biográfica (CIPA) estabele-
ceu um “movimento científico” para a pesqui-
sa (auto)biográfica. E, no entanto, os vestígios 
de influência, como a tradição de pesquisa 
francesa, que possibilitou diálogos com o mo-

vimento de pesquisa biográfica na Espanha, 
Portugal ou América Latina, não podem ser 
negligenciados, como a tradição germânica, 
que foi fortemente recebida na Escandinávia 
ou na Grécia e o discurso inglês, na Irlanda ou 
na Polônia.

O dossiê sobre Pesquisa (Auto)biográfica 
em Educação na Europa e América [(Auto)bio-
graphical Research in Education in Europe and 
America], que ora apresentamos, tem como 
objetivo fornecer uma primeira visão geral dos 
discursos “clássicos”, mas também recentes, 
neste campo de pesquisa. O dossiê começa 
com as três tradições acadêmicas mais in-
fluentes: uma breve história da pesquisa bio-
gráfica em países de língua alemã, que passou 
por processos notáveis   de transformação, nos 
últimos três séculos; uma visão histórica da 
tradição (auto)biográfica inglesa e uma intro-
dução muito particular à maneira francesa de 
entender e interpretar o conceito de biografia. 
Tais contribuições são seguidas pelo estado 
da arte da pesquisa biográfica, em Espanha, 
Portugal, Itália e Grécia, bem como por abor-
dagens muito interessantes e específicas – re-
flexões sobre pesquisa-ação como disposição 
narrativa, no contexto americano, o conceito 
de “drama acadêmico” nos EUA e um estudo 
qualitativo da “cultura biográfica” de estudan-
tes universitários na Espanha – concluindo o 
dossiê com reflexões bastante pertinentes e 
implicadas dos pesquisadores sobre o contex-
to de produção em seus países.

Certamente, é apenas um começo. A Eu-
ropa está obviamente super-representada e 
a América do Norte marca sua presença com 
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duas contribuições muito especiais. Outros 
dossiês seguirão ampliando as discussões e 
possibilidades de mapeamento de pesquisa 
e da consolidação de redes de pesquisa no 
domínio dos estudos (auto)biográficos. O ob-
jetivo desta documentação, no entanto, não é 
harmonizar os perfis de pesquisa desenvolvi-
dos. A pesquisa biográfica permanece ligada à 
cultura em que é realizada. Em vez disso, pre-
tende divulgar as várias abordagens interna-
cionais do fenômeno da “biografia” e aprender 
com as diferenças interessantes das diversas 
tentativas. Aceitar a estranheza e a alteridade, 
trazendo ideias para o próprio trabalho a par-
tir dos diferentes acessos – esta é a preocupa-
ção do nosso dossiê.

Assim, iniciamos com as reflexões de Pe-
ter Alheit e Bettina Dausien que, no texto Uma 
breve história da pesquisa biográfica na Ale-
manha (A brief history of biographical research 
in Germany), situam as discussões sobre a bio-
grafia e os modos como esta é abordada pela 
“pedagogia” alemã, desde os seus primórdios 
históricos, no final do século XVIII. O texto as-
sinala as disposições sobre a descoberta do 
sujeito autônomo, a crítica pós-moderna do 
“sujeito” e sua instrumentalização pela “gover-
namentalidade”, mas também os modos como 
o processo de biografização implica olhares 
outros sobre a sociedade e as singularidades 
dos sujeitos.

Uma história da pesquisa biográfica no Rei-
no Unido (History of biographical research in 
the United Kingdom), escrito por Barbara Mer-
rill e Linden West, parte de experiências em-
preendidas em diferentes redes de pesquisa 
e, especialmente, da Sociedade Europeia de 
Pesquisa na Educação de Adultos – European 
Society for Research in the Education of Adults 
(ESREA) –, situando as influências sofridas por 
pesquisadores britânicos que têm se dedicado 
aos estudos biográficos, a partir de contribui-
ções do interacionismo simbólico e do femi-

nismo, da história oral, da sociologia crítica e 
da psicanálise, e do que nomeiam de imagi-
nação autobiográfica. Para os autores, a ima-
ginação autobiográfica implica processos de 
reflexividade entre pesquisador e pesquisado, 
na condição de co-construção de histórias, 
através de suas histórias, narrativas e escrita.

Christine Delory-Momberger, em Pesquisa 
biográfica em educação na França (La recher-
che biographique en education en France), dis-
cute questões atuais da pesquisa biográfica em 
educação na Europa, com ênfase no contexto 
francês, ao destacar contribuições e diálogos 
com temas e questões que cruzam a reflexão e 
o trabalho realizado na América Latina. A auto-
ra teoriza sobre noções e apropriações da pes-
quisa biográfica em educação, situando suas 
origens, orientações teórico-epistemológicas 
e territórios, em interface com o campo edu-
cacional. 

No artigo A pesquisa (auto)biográfica e 
narrativa em Espanha: principais áreas de de-
senvolvimento na educação, Antonio Bolívar e 
Jesús Domingo Segovia apresentam uma revi-
são sistemática da bibliografia sobre pesqui-
sa biográfica-narrativa, na Espanha, situando 
o estado de desenvolvimento desta linha de 
pesquisa, no campo da educação, e demarcan-
do as principais áreas de pesquisa narrativa e 
(auto)biográfica, suas abordagens, grupos de 
pesquisa e orientações teóricas, bem como 
disposições sobre emergências em desenvol-
vimento. Destacam, da mesma forma, as raí-
zes e as razões relacionadas à atual relevância 
desta abordagem na pesquisa social da Espa-
nha, com ênfase nos temas, abordagens, dile-
mas e razões que sustentam a pesquisa. 

Em A investigação biográfica em educação 
no contexto português, Carmen Cavaco analisa 
as dimensões da pesquisa biográfica desenvol-
vida em Portugal, nas últimas décadas. Através 
de levantamento nos Repositórios Científicos 
de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) e na 
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base de dados da Biblioteca Nacional, configu-
ra uma meta-análise, que se inscreve nos cam-
pos das Ciências da Educação, da Sociologia e 
da Antropologia. Destacam-se as temáticas do 
desenvolvimento profissional e da identidade 
docente, como mais recorrentes no conjunto 
de teses analisado e a utilização das narrativas 
de si como perspectiva teórico-metodológica e 
epistemológica. 

No texto Inquérito cooperativo orientado 
biográficamente: uma mudança para a com-
plexidade nas teorias da aprendizagem (Bio-
graphically oriented cooperative inquiry: a 
shift to complexity in theories of learning), 
Laura Formenti reflete sobre o poder dos mé-
todos biográficos na recomposição das dico-
tomias que dominam a principal corrente da 
educação e da pesquisa, especialmente em 
tempos de crise e conflitos sociais e políticos, 
e de seus impactos no campo educacional, 
com forte influência dos ditames neoliberais. 
O texto confronta princípios da epistemologia 
ocidental hegemônica e defende uma mudan-
ça epistemológica através de disposições epis-
têmico-metodológicas das teorias da comple-
xidade, seus conceitos de auto-organização, 
emergência e cognição incorporada.  Situa, da 
mesma forma, o trabalho com (auto)narrati-
vas, através dos modos individuais, coletivos e 
sociais como os sujeitos narram suas histórias 
e como aprendem com suas narrativas de vida, 
diante das diversas e múltiplas interações so-
ciais que se entrelaçam na complexidade das 
dinâmicas sociais. Ao defender a noção de 
pesquisa cooperativa orientada pelo método 
biográfico, toma como referência experiências 
de pesquisa sobre educação de adultos, me-
diante a necessidade de aportes e métodos 
que possibilitem a superação da visão domi-
nante em pesquisa e o reestabelecimento da 
justiça social e da coexistência humana e de 
suas experiências cotidianas, como mudanças 
necessárias para uma vida digna.

O artigo de Giorgos Tsiolis, O campo da 
pesquisa biográfica na Grécia: desenvolvi-
mento histórico e perspectiva atual (The field 
of biographical research in Greece: historical 
development and actual perspectives), ma-
peia experiências de pesquisa no domínio dos 
estudos biográficas na Grécia, tendo iniciado 
nas ciências sociais, nos anos de 1990, através 
da utilização de histórias de vida e narrativas 
biográficas, em uma perspectiva crítica e em 
confronto com padrões positivistas predomi-
nantes na pesquisa social quantitativa, trazen-
do para o centro dos estudos histórias e nar-
rativas de grupos sociais que foram excluídos 
do discurso das ciências sociais tradicionais. A 
análise apresentada no texto demarca, ainda, 
o desenvolvimento da pesquisa biográfica na 
Grécia, nos últimos 15 anos, através de apro-
priações e da utilização de princípios metodo-
lógicos do campo biográfico, de publicações, 
do surgimento de grupos de história oral, de 
ações de cooperação internacional, no campo 
da educação, implicando na consolidação de 
uma corrente de pesquisa biográfica recons-
trutiva, com forte influência de pesquisas de 
tradição alemã.

Daniel Johnson-Mardones, em Algumas no-
tas sobre pesquisa-ação como (auto)narrati-
va (Algunas notas sobre investigación-acción 
como auto-narrativa), discute a pesquisa-ação 
e outras abordagens teórico-metodológicas 
que têm sido influenciadas pela chamada vi-
rada narrativa, apoiando-se em trabalhos pu-
blicados no contexto anglo-saxônico. Noções 
de (auto)narração, experiências e mudanças 
de postura epistemológica do pesquisado-co-
laborador e do pesquisador são enfocadas na 
vertente da pesquisa-ação como uma forma 
de pesquisa narrativa.

Jairo Isaac Fúnez-Flores, no texto Histórias 
intelectuais e o drama acadêmico da pesquisa 
narrativa (Intellectual histories and the acade-
mic drama of narrative inquiry), toma o concei-
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to heurístico de drama social de Victor Turner 
(1980)1, para construir um drama acadêmico 
entre genealogias intelectuais divergentes. A 
centralidade do artigo incide sobre a análise 
do inquérito narrativo, com ênfase na história 
intelectual, em uma perspectiva dramatúrgica, 
face aos diferentes caminhos narrativos desta 
forma de investigação.

José González-Monteagudo finaliza o dos-
siê, com Objetos em contextos culturais e edu-
cativos. Uma perspectiva biográfica no ensino 
superior em Espanha (Objects in cultural and 
educational fields. A biographical perspecti-
ve in higher education in Spain), onde analisa 
154 narrativas de estudantes universitários da 
Espanha, através de objetos-chave e escritas 
narrativas relacionadas aos objetos selecio-
nados e suas histórias de vida, aprendizagem, 
identidade e cultura. A síntese apresentada 
pelo autor recai sobre os modos próprios como 
os jovens se formam e aprendem nos contex-
tos geracionais, sociais e culturais, demarcan-
do, assim, contribuições do trabalho biográfi-
co para os campos da formação, da educação 
formal, da educação de adultos e dos estudos 
culturais.

As contribuições, sistematizadas por pes-
quisadores da Alemanha, França, Itália, Ingla-
terra, Espanha, Portugal, Grécia, Estados Uni-
dos e Chile, demonstram modos de trabalho 
que têm se constituído em seus espaços aca-
dêmicos e nacionais, mas refletem, também, 
redes de cooperação acadêmico-científicas 
presentes no domínio da pesquisa biográfica, 
biográfico-narrativa e mesmo em diálogos fe-
cundos entre pesquisadores em seus diferen-
tes locus de produção e nas redes que inte-
gram.

O dossiê, busca assim, ampliar as discus-
sões sobre os domínios dos estudos (auto)
biográficos no contexto europeu e norte-ame-

1 tURNER, V. Social Dramas and Stories about them. 
Critical Inquiry, 7 (1), p. 141-168, 1980.

ricano, contribuindo para a apropriação das 
formas singulares em que os pesquisadores 
vêm desenvolvendo estudos em cada país e 
possibilitando-nos mapear os modos próprios 
de trabalho, de formação e de constituição da 
pesquisa (auto)biográfica. Desejamos que o 
dossiê possa alargar leituras, diálogos e am-
pliar as redes de pesquisa no cenário global 
em que vivemos.

Paris, Berlim e Santiago do Chile,  
20 de novembro de 2018

Christine Delory-Momberger
Universidade de Paris XIII

Peter Alheit 
Universidade de Göttingen 

Daniel Johnson-Mardones
Universidade do Chile
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A BRIEF hIStoRY oF BIogRAPhICAL RESEARCh IN 
gERMANY

PEtER ALhEIt 
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BEttINA DAUSIEN
University of Vienna, Austria

the contribution gives a brief historical insight in the beginning and 
the drastic change of biographical thinking particularly in the edu-
cational sphere. Biography is a theme addressed by german educa-
tional sciences ever since its historical beginnings in the late 18th 
century. the discovery of the autonomous, educated, middle-class 
subject is rooted in that interest in biography, which also shaped 
the process of “biographisation” of the lower social strata a century 
later.	Even	post-modern	and	post-structural	criticism	of	the	‘subject’	
towards the end of the 20th century has a lasting influence on edu-
cational science. Understanding the historical background and the 
consequences of this threefold change of ideas in the concept of 
“biography” in the german tradition is the aim of this article.
Keywords: Biography. Subject. Biographisation. Life history. qualita-
tive methods. Biographicity. Subjectivisation.

UMA BREVE HISTóRIA DA PESqUISA BIOGRáFICA NA 
ALEMANHA
A contribuição apresenta breve visão histórica do início e mudança 
drástica do pensamento biográfico, particularmente na esfera educa-
cional. A biografia é um tema abordado pelas ciências educacionais ale-
mãs desde seus primórdios históricos no final do século XVIII. A desco-
berta do sujeito autônomo, educado e de classe média está enraizada 
nesse interesse pela biografia, que também moldou o processo de “bio-
grafização” dos estratos sociais mais baixos, um século depois. Mesmo 
a crítica pós-moderna e pós-estrutural do “sujeito” no final do século 
XX tem uma influência duradoura na ciência educacional. Entender o 
contexto histórico e as consequências dessa tripla mudança de ideias 
no conceito de “biografia”, na tradição alemã, é o objetivo deste artigo.
Palavras chave: Biografia. Sujeito. Biografização. história de vida. Mé-
todos qualitativos. Biograficidade. Subjetivação.

RESUMO
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UNA BREVE HISTORIA DE LA INVESTIGACIóN 
BIOGRáFICA EN ALEMANIA
La contribución proporciona una breve perspectiva histórica al princi-
pio y el cambio drástico del pensamiento biográfico, particularmente 
en la esfera educativa. La biografía es un tema abordado por las cien-
cias educativas alemanas desde sus inicios históricos a finales del si-
glo XVIII. El descubrimiento del sujeto autónomo, educado y de clase 
media está arraigado en ese interés por la biografía, que también dio 
forma al proceso de “biografización” de los estratos sociales inferio-
res un siglo después. Incluso la crítica posmoderna y postestructural 
del “sujeto” hacia fines del siglo XX tiene una influencia duradera en 
la ciencia de la educación. El objetivo de este artículo es comprender 
los antecedentes históricos y las consecuencias de este triple cambio 
de ideas en el concepto de “biografía” en la tradición alemana.
Palabras clave: Biografía. Sujeto. Biografización. historia de vida. Mé-
todos cualitativos. Biograficidad. Subjetivación.

Introduction: biography as a 
point of reference for educational 
thought and research
Scientific interest in biographies has roots in 
many academic disciplines, in each case with 
different directions and accentuations. Bi-
ographical research is primarily an interdisci-
plinary field, therefore. the following article is 
an attempt to identify traditional lines of, and 
current approaches to biographical research in 
educational science in germany and other ger-
man-speaking countries. 

Interest in life histories is closely interwoven 
with the history of educational science or ‘ped-
agogy’	as	a	discipline,	and	with	its	specific	sub-
fields, especially the traditions based on the hu-
manities and hermeneutics. however, contem-
porary educational science in german-speaking 
countries is based not only on that particular 
tradition, but also on biographical research ap-
proaches in the social sciences, which focus on 
the social constitution and construction of bi-
ographies and which have developed method-
ologies for empirical research into biographies. 

the interlinking and integration of these two 
traditions is where the specific potential of bi-
ographical research in educational science is 
found	to	lie	(cf.	MAROTZKI,	1996,	1999;	DAUSIEN,	
2016) – potential not only for the internal devel-
opment of each discipline, but also for dialogue 
between the disciplines.

Referring to both traditions, one can ex-
press the general premiss that both intentional 
and intended learning processes (‘education’) 
as well as ‘concomitant’, non-intended learn-
ing, the primary focus of socialisation theories 
(cf. DAUSIEN, 2016), are ‘framed’ by life history. 
The observation ‘that pedagogical reflection 
and theorising, since its beginnings in mo-
dernity, has used the medium of construction 
and reconstruction of life courses as a way of 
verifying its specific forms of thought and the 
plausibility of its argumentational methods’ 
(cf. HERRMANN, 1987, p. 305) should therefore 
come as no surprise. We begin by sketching the 

RESUMEN
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outlines of those traditional lines of thought 
and research (Chapter 2). The article ends with 
an outlook and some reflections on the critical 
function of biographical research (Chapter 3).

Traditions in biographical 
research: an historical outline 
If we accept Herrmann’s reference to pedagog-
ical thinking having its ‘beginnings in moder-
nity’ (see above), then we are dealing with an 
historical and social context in which biogra-
phy becomes relevant not merely as a scien-
tific category, but firstly as an everyday con-
struction for the thoughts and actions of the 
majority of individuals – with the beginnings 
of modernisation and the formation of the 
bourgeois society, with which the relationship 
between the individual and society is funda-
mentally restructured, and as a consequence 
of which problems of individualisation and in-
tegration came to the fore. 

This inter-relationship between biograph-
ical research and the development of society 
will be briefly elucidated below. In a first ap-
proach to that relationship, which has been 
analysed in different ways (e.g. HAHN, 2000; 
HAHN and KAPP, 1987), the establishment of 
biographical research as a field of research in 
educational and social science can be inter-
preted as a reaction to social modernisation 
processes which are characterised in particu-
lar by the disintegration of social certainties, 
increasing experience of the contingency with 
which individual lives are led, accompanied 
simultaneously by an increasing requirement 
for individuals to deal with those contingen-
cies on their own. The aim is to show, with ‘mo-
mentary sketches’, some examples of histori-
cal and social ‘locations’ and typical problem 
situations that generate research interest from 
the biographical theory perspective. 

Educational biographies as a theme in the nas-
cent field of education
The first sketch looks at the ‘original context’ 
of scientific interest in biography, which can 
be dated, like the origins of pedagogy as a 
scientific discipline in German-speaking cou-
ntries, to the second half of the 18th century – 
a period characterised by increasing interest 
in (auto)biographies, also in literature and 
other scientific disciplines.1 Autobiographical 
documents and literary forms of biography, 
above all the German Bildungsroman, can be 
read as documents of a new assertiveness of 
bourgeois individuals, who no longer spend 
their lives as subjects within the collective 
straightjacket of a class-based and religious 
order, but who experience the opportunity 
and the compulsion to take their lives ‘ into 
their own hands’ in an independent and sel-
f-reflecting manner. This process, referred 
to by Ulrich Beck (1986) and others as indi-
vidualisation, is accompanied by the biogra-
phisation of individual patterns of action and 
interpretation. It initially involves only select 
groups in society, above all male members of 
the bourgeoisie, or middle class. 

This process of the biographical becoming 
an object of reflection in everyday life is the 
point of departure for what Alfred Schütz calls 
‘constructs of the second degree’ (SCHÜTZ, 1962, 
p. 6), i.e. for concepts relating to the meaning 
and functioning of biographical processes, e.g. 
due to a pedagogical interest in controlling and 
supporting educational processes. This is not 
confined to scientific approaches in the nar-
rower sense, but also includes literary forms of 
construction and reflection which, in their role 
as second-order observations, assimilate the 
changing everyday experience of middle-class 
individuals (cf. ALHEIT and BRANDT, 2004). 

1 Biography and autobiography, as a literary genre, are 
a separate field of research which cannot be dealt 
with here (cf. FEtZ, 2009). 
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The reconstruction of that context from the 
scientific and educationalist perspective is pri-
marily focused on the ‘coming-of-age novels’ 
and autobiographies of the late 18th century. 
Classical examples, read and interpreted as 
reference texts to this day, include Karl Philipp 
Moritz’ autobiographical novel ‘Anton Reis-
er’ (1785-90), Rousseau’s fictitious biography 
of ‘Emile’ (first published in 1762), which was 
written as a treatise and which also exerted a 
strong influence on German educationalists,  
Goethe’s ‘Wilhelm Meister’s Apprenticeship’ 
(first published in 1795/96) and his autobiog-
raphy ‘Dichtung und Wahrheit’ (POETRY and 
TRUTH, p. 1811-1833). 

Yet it was not only literary works which be-
come subject-matter of scientific and pedagog-
ical reflection, but also specifically acquired or 
collected documents in smaller formats and 
by less important contemporaries. One prom-
inent example of this scientific interest in ‘ in-
ner’ educational processes is the ‘Magazin für 
Erfahrungsseelenkunde’, or ‘Magazine for Ex-
periential Psychology’, which was published 
over a period of ten years by Karl Philipp Mori-
tz, the author of ‘Anton Reiser’, and which can 
be considered one of the first major scientific 
project aimed at investigating biographical ed-
ucation processes.2 

These examples are clear indications of 
the greater attention being paid to individual 
life experience and life histories in literature 
and science. The construction of the bourgeois 
subject is described not only as an external in-
dividualisation process relating to the conduct 
of life, but is accompanied by a new, subjective 
sense for individuality and specialness. Indi-
vidual experience is also assigned consider-
able importance in the field of education. Ul-
rich Herrmann (1991) finds convincing evidence 

2 the ‘Magazin’,	 which	 appeared	 from	 1783	 to	 1793,	 is	
available	 as	 a	 reprint	 (1986;	 cf.	 Paul,	 1979,	 Vol.	 2,	 p.	
43ff.).	Herder’s	collection	of	autobiographies	(cf.	PAUL,	
1979, Vol. 1, p. 14ff.) reflects a similar interest.

in Johann Christoph Greiling’s ‘Endzweck der 
Erziehung’ (1793; cf. HERRMANN, 1991, p. 42), in 
the Enlightenment writings of Christian Gotthilf 
Salzmann and Jean-Jacques Rousseau (ibid., p. 
43) or the educational theories of Ernst Chris-
tian Trapp (1780; cf. ibid., p. 46) and August Her-
mann Niemeyer (1796; cf. ibid., p. 45). 

In the two-way movement from gener-
al concepts to the analysis of a specific case, 
and vice versa from the specifics of everyday 
experience to general categories (cf. ibid, p. 
42), the relationship between (general) theo-
ry and (concrete) empiricism is modelled in a 
way that is also found in similar form in cur-
rent debates over empirically grounded theo-
rising (see Chapter 2.3). Herrmann highlights a 
clearly empirical orientation even in the early 
pedagogy of the 18th century. The study of life 
histories, self-observation and observation of 
others, the description of specific education-
al situations in everyday life, and the intro-
spection and self-observation of the educator, 
combination with recollection of one’s own 
childhood and youth, are methods not only of 
self-reflection on the part of educators in their 
educational practice, but rather are conceived 
of explicitly as instruments of scientific dis-
covery, and create the empirical foundations 
of modern scientific thought in education (cf. 
ibid., p. 45).

The point to be made, regarding this snap-
shot at the end of the 18th century, is that life 
histories and biographical documents were 
thought to provide key access to the ‘views from 
the inside’ (HERRMANN, 1991) of education: 

•	 Biography is thus construed in the dif-
ference between ‘outer’ and ‘ inner’ life 
course and life history – a difference 
which is also given prominence in con-
temporary biographical research (cf. 
SCHULZE, 1996, 2006). 

•	 Education is conceived of primarily as 
a subject’s ‘ inner history’. This is pred-



Peter Alheit, Bettina Dausien

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p.  749-764, set./dez. 2018 753

icated by the discovery of the subject 
as an independent self-awareness that 
shapes itself in opposition to an extra-
neous social reality (VEITH, 2001).

•	 That discovery is accompanied by em-
pirical research strategies such as case 
studies, introspection, observation of 
others, and precise study of individ-
ual life histories which today, in more 
sophisticated variants, are among the 
most important methods of qualitative 
social research. 

•	 Literary (auto)biographies and auto-
biographical documents are generally 
thought of as documents of self-reflect-
ing, self-shaping awareness; for that 
reason, texts are the preferred materi-
als for advancing knowledge. 

•	 The study of life histories is not motivat-
ed by purely theoretical concerns, but is 
also geared to pedagogical action, the 
aim of which, also in the context of the 
biographical perspective, is to create 
a space where the wayward processes 
of subject construction can unfold and 
be systematically supported. This basic 
concept in Rousseau’s ‘Emile’ (cf. HERR-
MANN, 1987) is also found in the current 
educational debate. 

In the historical context outlined here, how-
ever, there is one aspect which the construc-
tion of the ‘biographical subject that is forming 
itself’ fails to address and reflect upon, name-
ly the social conditions of its construction. 
The ideal-typical model of the subject turns 
out, from a critical perspective, to be ‘auton-
omous’, ‘male’, ‘middle-class’ and ‘educated’, 
thus narrowing the perspective for biograph-
ical learning processes. Any experience which 
is not subsumed under the classical notion of 
education is ignored.

Secondary influences on biographical research 
in education: the discovery of ‘life history’ in 
the social sciences
A second tradition in scientific interest in bi-
ographies can be identified in a situation that 
arose historically a good century later, and 
which is commonly thought of as the found-
ing context of social scientific biographical 
research. At the end of the 19th century and 
the beginning of the 20th century, individual-
isation and biographisation processes in Eu-
ropean and north American metropoles had 
acquired such characteristics and become so 
generalised in society that a systematic, scien-
tific interest in biography took root.3

The driving force is less an interest in edu-
cational issues, or primarily an internal scien-
tific debate over theories and methods, but the 
explicit focus on social changes, on new social 
problems, and on perspectives for policymak-
ers and professionals in addressing the latter. 
At that time, the process of individualisation 
was dramatised and became vivid and ‘palpa-
ble’ in its contradictoriness, in a way that had 
little to do with the contradictions experienced 
by individual members of the middle class in 
the course of their emancipation. The para-
digmatic aspect for this individualisation and 
biographisation is no longer the (male) mid-
dle-class subject freeing himself from feudal 
and religious shackles, but the forced release 
and uprooting of broad sections of the popula-
tion in the course of industrialisation. 

The breakup of previously valid social or-
ders and the loss and changes in social con-
texts experienced as a result of migration – 
from the countryside into the city, and over 
and beyond national and cultural boundar-

3 A comprehensive overview of the development of bio-
graphical methods in the fields of ethnology, sociology 
and psychology is still provided by the work of Sigrid 
Paul	(1979);	on	the	history	of	biographical	research	in	
sociology,	see	also	Fuchs,	1984;	on	the	Chicago	School,	
cf.	Fischer-Rosenthal,	1991a;	Bulmer,	1984.	
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ies – generate social suffering, but they also 
open up emancipatory opportunities, which 
could be discussed in greater detail with spe-
cific reference to women’s participation in the 
workforce, for example, or the biographies of 
migrants. This form of individualisation gradu-
ally extends to all sections of the population; it 
becomes something general. 

In the transition to industrial society, espe-
cially, in the phase of extensive and untram-
melled capitalism, the biographical problems 
this produced (unemployment, poverty, alco-
holism, destruction of families, prostitution, 
poor housing conditions and homelessness, 
etc.) became visible as mass phenomena, as 
long as no new social structures had been 
formed which could mitigate the impacts of 
individualisation and create new ways of in-
tegrating. Those problems need to be coped 
with not only at the individual, biographical 
level, but also demand social and political re-
sponses. 

In the context of the ‘social question’ in 
Germany at the end of the 19th century, an in-
terest developed in bringing the perspectives 
of those affected into the public debate – be 
it through the medium of literature, or in sci-
entific research. It was in that context that the 
literary genre of the ‘worker autobiography’, 
for example, came into being at the instigation 
of social democratic and Christian/reformist 
intellectuals and socialist activists, both male 
and female.4 Social reportages and research 
methods such as interviews and participatory 
observation were likewise deployed with the 
aim of getting to know the working and living 
conditions of the lower classes ‘at first hand’ 

4 Cf. the worker biographies published by Pastor Paul 
göhre (cf. PAUL, 1979, Vol. 1, pp. 302ff) or the autobi-
ographies of female socialist authors like Adelheid 
Popp (1909) or August Bebel (1910-14), which were 
written with educational and propagandistic interests 
at	heart.	On	the	history	of	the	‘worker	autobiography’,	
see,	 for	 example,	 Emmerich,	 1974;	 Bollenbeck,	 1976;	
Klucsarits and Kürbisch, 1975.

and making them accessible to a broader 
public.5 In that context, biographies are less a 
discrete object of empirical research and the-
oretical reflection, but are used above all as 
instruments for making social problems per-
ceptible for the representatives of the political 
and (educated) middle classes who formed the 
professional and political élites. Biography is 
used here, in a sense, as a medium for didactic 
mediation, political education and denounce-
ment, social contact and cultural encounter 
with ‘other lifeworlds’.6  

This interest leads to early forms of an 
ethnographic research focus, in which social 
activities are studies ‘ in the field’ using qual-
itative and empirical methods, thus laying a 
foundation as well for specific perspectives 
for social action and for reformist projects. It 
also inspires a biographical research focus in 
which social action and problem-handling pro-
cesses on the part of subjects are studied from 
the perspective of their life history, and which 
was of sustained importance above all for the 
phase during the 1970s in which the biograph-
ical paradigm in sociology and education was 
rediscovered.

5 Cf. the study by Susanne hirschberg (cf. Paul 1979, Vol. 
1, pp. 318ff), in which the authoress herself worked in 
the factory for a while so that she could study the sit-
uation of the women factory workers. 

6 In the USA, especially, industrialisation and migration 
(within the country itself, and from virtually every part 
of Europe), the explosive growth of large cities, and 
all the concomitant problems of disintegration and 
survival strategies are challenges requiring social pol-
icies in response. Such responses were forged in the 
pragmatist tradition of philosophical thought that de-
veloped in Chicago, which sought, by emphasising in-
teraction and social practice, an alternative to the du-
alisms of European philosophy of consciousness (‘ in-
ner’/‘outer’,	 mind/material,	 being/awareness,	 etc.).	
two men who taught and researched in the Depart-
ment of Philosophy at the newly founded University of 
Chicago were John Dewey and george herbert Mead, 
whose influence on the emerging Chicago School of 
Sociology was noteworthy (cf. FISChER-RoSENthAL, 
1991a,	p.	 115;	BULMER,	1984;	PAUL	1979,	Vol.	 1,	p.	211-
226). that was also the context in which a sociolog-
ical variant of biographical research developed, and 
which also exerted a strong influence on educational 
science in the 1970s, following its reception in the so-
cial sciences in german-speaking countries.
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This strand within the German social sci-
ence tradition, namely the developing interest 
in biographical aspects in education, is not the 
only innovation characterising the turn of the 
20th century. An even greater impact appears 
to have been made by a hermeneutical dis-
course in the humanities to which academic 
pedagogy was directly exposed. A key role in 
that discourse is played by the work of Wilhelm 
Dilthey, the philosopher. His core question, 
‘how the structure of the mental world in the 
subject makes a knowledge of mental reality 
possible’ (DILTHEY, 1984, p. 235), leads to an ex-
tended concept of understanding (Verstehen), 
namely one based on cultural studies, in which 
(self-)biography plays a central role (cf. MA-
ROTZKI, 1999, p. 327). Because understanding, 
according to Dilthey, is ‘a rediscovery of the 
‘I’ in the ‘You’’ (1984, p. 235), ‘the spirit’ (Geist) 
also discovers itself in this process: ‘ in the I, 
in the You, in every subject of a community, in 
every system of culture, and ultimately in the 
totality of spirit and of universal history’ (ibid.). 
Unlike many of his epigones in educational sci-
ence, however, Dilthey considers biography to 
be of only limited use as a tool of scientific dis-
covery, due to its concentration on the individ-
ual. It lacks, so to speak, an understanding of 
the ‘general movements’ (ibid.). One could ex-
press this in more modern terms as follows: it 
(still) lacks the sociological or interdisciplinary 
perspective (cf. FETZ, 2009, p. 9). At about the 
same time, the latter is explicitly elaborated by 
members of the Chicago School of Sociology. In 
‘The Polish Peasant in Europe and America’ by 
Thomas and Znaniecki (1958), a key study for 
biographical research, biographies or ‘life-re-
cords’ are used as a methodological tool for 
accessing the social world and analysing its 
contradictory dynamics. 

A new conceptualisation of the relation-
ship of the particular individual to the cultural 
generality is already laid down in Dilthey’s ap-

proach (cf. DILTHEY, 1968, p. 199). When biogra-
phy is conceived of as ‘work on the individuality 
of others’, which ‘can only be construed with-
in the framework of the constructional logics 
provided by discourses in history, psychology, 
biology or sociology’ (von ZIMMERMANN, 2006, 
p. 31), then as an instrument of understanding 
in cultural studies, it can leave behind its con-
centration on the individual, and hence also 
the dualism between the humanities and the 
social sciences that was still typical of early 
20th-century Germany.  

The following summary spotlights the par-
allels and differences between these traditions 
in biographical research, compared to the edu-
cationalist view presented in the first example: 

•	 The turn of the 20th century marks a re-
discovery, in a sense, of the importance 
of biography – it represents not just the 
subjective or the inner, but also gives 
expression to the culturally general and 
the social, to social relations.

•	 Biography is conceptualised as a meth-
odological bridge: to the dialectical link 
between ‘outer’ and ‘ inner’, between 
consciousness, action and structure, 
between individual and society. 

•	 Within that link, the ‘outer’ is under-
stood not just as the ‘world’ in the ab-
stract philosophical sense, but as the 
historically changing social space and 
the cultural context that is interactively 
shaped and modified by active agents. 

•	 Whereas the methodological impor-
tance of the individual case and a re-
search methodology based on case 
studies bears some similarity, a sys-
tematic, methodological clarification 
of the relationship between theory and 
empiricism is now pursued with greater 
clarity, however, than in educationalist 
perspective outlined in the foregoing. 
This is where the foundations are laid 
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for the model of reconstructive, empiri-
cally grounded theorising – above all in 
American sociology.

Biography as a category of (scientific) self-re-
flection 
A similar linkage between theory, empirical 
methods and sensitivity to changes in existing 
social relations can also be found in the recent 
history of biographical research, which forms 
the background and the antecedents for the 
third and last snapshot of a debate within bi-
ographical theory. The rediscovery of biograph-
ical research in the social and educational sci-
ences in the 1970s7 is related in many respects 
to the critical counter-movements against dom-
inant positions in science and society at that 
time. These research efforts involved contra-
dictions and different accentuations, and lively 
development of biographical approaches. 

The late 1970s see the emergence of an ed-
ucationalist approach to biographical research 
that aims to ‘tap autobiographical and literary 
sources for the advancement of pedagogical 
knowledge’ (BAACKE and SCHULZE, 1979, p. 7). 
It takes a critical stance against the empirical 
and social scientific turn within the discipline 
and emphasises – with explicit reference to 
the humanities tradition – the importance of 
subjectivity: ‘It cannot be switched off, if one 
wants to act in a pedagogically meaningful 
way; it must be accepted’ (ibid, p. 9) and under-
stood with appropriate methods. On the one 
hand, however, the aim was not to revive the 
humanities, but rather the ‘attempt to open 
up new methods for pedagogy, and to conquer 
new terrain’ (ibid.) and on the other hand to 
7 Biographical research was rediscovered not only in 

the social sciences in german-speaking countries, but 
also in most European countries (cf. NIEthAMMER, 
1980). however, it should be pointed out that this tradi-
tion has existed for a long time already in some coun-
tries, for example in Poland since the 1920s, mainly 
through the influence of Florian Znaniecki. We confine 
ourselves here to the discourse in german-speaking 
countries.

apply concepts from qualitative research and 
biographical research that were emerging si-
multaneously in the social sciences.

Biographical documents and methods 
gained importance in the field of Marxist in-
dustrial sociology, in critical historical anal-
ysis, understood as ‘history from below’, in 
the emergent literature and research on the 
situation of migrants, or in women’s studies 
and gender research – wherever research had 
an underlying political bias. In the women’s 
movement and in women’s studies, for exam-
ple, such concepts were seen as a way of mak-
ing ‘visible’ the experiences of women that are 
otherwise ignored, concealed and suppressed 
within the patriarchal system. 

However, the politically motivated objec-
tives of biographical research as a form of 
‘counter-science’ soon became an object of 
(self-)criticism: the main argument was that 
the concept of biography is often used un-
reflectedly in its everyday meaning, and falls 
short of the insight that biographies are ‘social 
facts’ or social constructions, and not some 
unquestionably existing, semi-natural cate-
gories for addressing experience. Reflection 
on the assumptions associated, mostly tacitly, 
with biography – that people ‘have’ a biogra-
phy, that the latter runs according to certain 
patterns inherent in normal biographies, and 
can be measured against normative notions 
of a ‘successful’ (e.g. ‘emancipated’) life or of 
an ‘educational biography’ – has been system-
atically pursued since the 1980s in conjunc-
tion with a critical discussion of methods and 
mounting experience with empirical biograph-
ical research – a phase in which the approach 
taken by interpretive sociology in (West)Ger-
many has also been revisited on a broad scale.8 

8 Jürgen habermas provided the impulse for that recep-
tion as early as the 1960s, with his work ‘on the Logic 
of	the	Social	Sciences’	(1967).	The	two-volume	transla-
tion of key works of interpretive sociology, published 
by	 the	 ‘Arbeitsgruppe	 Bielefelder	 Soziologen’	 (1973)	
also played an important role.
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In contrast to the ‘older’ social construc-
tivism of the Chicago School, and related con-
cepts in the 1960s, the recent debate places 
greater emphasis on the social rootedness 
and constructivity of social scientific research 
itself. This self-critical reflection, conducted 
since the late 1980s in the field of gender re-
search especially, is bound up with a meth-
odological discussion in the social and edu-
cational sciences. In biographical research, 
the change of perspective can be seen from 
the fact that ‘biography’ is no longer used un-
questioningly as a method of surveying given 
structures of experience, but itself is made 
the object of theoretical and empirical reflec-
tion. Its subject-matter shifts, so to speak: the 
question is no longer what biographies ‘are’ or 
what ‘course’ they take in different groups and 
contexts, but how people in different cultural 
contexts and social situations ‘produce’ a bi-
ography, and which conditions, rules and pat-
terns of construction can be observed in that 
process (cf. FISCHER-ROSENTHAL, 1991b, 1999a) 
and, going even further, how biographies are 
generated through discourse (cf. ROTHE, 2015). 

Biography is then conceived of as a so-
cial construction, as an individual and col-
lective ‘achievement’, as ‘biographical work’, 
which responds to specific social problems, 
uses specific cultural patterns and which can 
have different respective meanings for specif-
ic actors or groups of actors. The objective in 
empirical studies – especially with newly de-
veloped interview techniques and analytical 
methods – is to examine socially specific pat-
terns of biographical construction and to iden-
tify differentiated logics in the recapitulation 
of experience. This means that an ahistorical, 
universalistic concept of biography is simulta-
neously deconstructed.

Individual biographical work is emphasised, 
also by contemporary metaphors which stress 
the freedom and creativity of the construct-

ing subject, like the image of everyone being 
their own ‘producer’ and writing (or rewriting) 
the ‘script’ of their lives themselves, but which 
also refer to the fragility and brittleness of 
that achievement – like the image of the ‘do-
it-yourself biography’ or ‘patchwork biography’ 
(HITZLER and HONER, 1993). The social back-
ground to this heightened sensitivity towards 
the (risk-laden) biographical work performed 
by the individual is still the historical process 
of individualisation, but the latter has ac-
quired a different quality (cf. Alheit, 1995, 1996, 
1997) in ‘modernised modernity’ (Beck, 1986) or 
‘reflexive modernization’ (BECK, GIDDENS and 
LASH, 1994). 

The end of the 20th century saw a growing 
awareness that ‘normal biographies’ have nor-
mative significance, but do not describe any 
(statistical) normality and are models which in 
practice are almost impossible to live any lon-
ger. For people in modern societies, changes, 
especially in the core area of gainful employ-
ment, are important. Such changes are making 
continuity in educational and occupational 
biographies increasingly unlikely. A pluralisa-
tion of life plans is diagnosed instead (cf. Beck, 
1986), which grants individual members of so-
ciety a much greater range of choice and the 
opportunity to engage in ‘lifelong learning’, 
but also demands ‘lifelong’ willingness to con-
tinually reorient and adapt oneself (SENNETT, 
1998). 

In this social situation, issues in education 
theory and education policy also gain in impor-
tance. In view of these diagnosed changes, the 
experience- and knowledge-based resources 
of previous generations become just as ques-
tionable as teaching media and educational 
concepts that have worked hitherto. What is 
involved is not just the market-related ques-
tion as to which competencies and skill profiles 
are needed to successfully handle one’s future 
(career), but the much more fundamental issue 
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of which life plans and educational pathways 
can still be viable, or need to be redeveloped, 
and which role is to be played by pedagogical 
support and counselling. How knowledge is 
passed on between the generations, how it is 
processed retrospectively and organised with 
a view to the future, how educational process-
es are designed in view of globalisation and 
migration and, last but not least, the question 
as to how new media and digitalisation affect 
the construction of biographies – all these are 
topics of debate in educational science at the 
beginning of the 21st century. 

The concept of biography plays an import-
ant, but ambivalent role on the whole – the per-
spective taken of biography and the ‘biograph-
icity of the social’ (ALHEIT and DAUSIEN, 2000) 
is influenced by different theoretical currents 
and has led to various variants of ‘biographical 
constructivism’ that can be roughly classified 
into two directions:  on the one hand, there is 
still a strong tradition of social constructivism 
in biographical research, which at present is 
particularly concerned with methodological is-
sues such as the interconnection between in-
teraction and biography, and between ethno-
graphic and biographical research (cf. DAUSIEN 
and KELLE, 2002). The interactionist perspec-
tive is supplemented by a (socio-) phenome-
nological analytical perspective which concep-
tualises not only construction and action, but 
also experience and experiences as biograph-
ical processes. 

Another variant of social constructivist ap-
proaches, in the broadest sense, is focused 
less on the phenomenological perspective and 
(inter-)action of subjects, but places greater 
accentuation on the ‘external’, social structur-
ing and constitution of biographical processes, 
and social practice as a collective phenome-
non. Research work in this direction, often 
with a sociohistorical focus as well, is based on 
theories of the social space, with borrowings 

from Mannheim and Bourdieu, and explicitly 
emphasise the supra-individual logic of biog-
raphies.9

Whereas the aforementioned approaches 
pursue the constructivist concept, by linking 
social action, the subjective construction of 
meaning, and historical and social structures, 
along the lines of ‘classical social constructiv-
ism’ locate the construction of biography in the 
social dimension, others have detached them-
selves from this ‘down-to-earth’ approach: the 
influence of theories which can be labelled 
‘post-modern’ – and especially the debate on 
identity and difference – have provoked a the-
oretical deconstruction of their own conceptu-
al presuppositions and centred attention on 
the processes by which ‘reality’ is symbolically, 
linguistically and cognitively constructed. The 
question of whether a non-verbal point of ref-
erence (‘life’ or ‘reality’, respectively) is to be 
assumed, plays only a minimal or non-existent 
role here.

Concepts which view ‘biography’ as the 
construction of a self-referential conscious-
ness and which substantiate this with systems 
theory (NASSEHI and WEBER, 1990; SCHIMANK, 
1988), cognitive theory or with reference to 
explanatory models based on biological con-
structivism (e.g. MATURANA and VARELA, 1987), 
deliberately suspend the question of (social) 
‘reality’. Self-construction appears here to be 
an autopoietic accomplishment of conscious-
ness. Any statements about the aspects of so-
ciality, co-construction or interaction between 
biographies are meant to be, or can only be 
very limited in nature (for a critical appraisal, 
cf. ALHEIT and DAUSIEN, 2000).

9 As an example for projects aiming in this direction, 
cf.	 Alheit,	 Haack,	 Hofschen,	 and	 Meyer-Braun,	 1999;	
Alheit,	 Bast-Haider,	 and	 Drauschke,	 2004;	 Herzberg,	
2004. In these historically based studies, biographi-
cal interviews, documentary analyses and methods of 
social history are combined in the specific research 
design.
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The same applies to attempts to capital-
ise on the deconstruction debate, as pursued 
by French post-structuralist philosophers 
in particular, and as taken up in gender re-
search, for the purposes of biographical re-
search (cf. SPIES and TUIDER, 2017, for ex-
ample). They operate between fundamental 
theoretical arguments against a naturalistic, 
identity-based construction of biography as 
a unified, self-contained and fixed model of 
identity, on the one hand, and the expecta-
tion, on the other hand, of finding in biogra-
phy a non-fixing, more fluid linguistic format 
for construction that makes it possible to ad-
dress diversity and contradictions, without 
any compulsion to disambiguate.10

Within that context, the concept of narra-
tion has acquired particular urgency. ‘Life his-
tories’ are viewed as a medium for the presen-
tation and generation of identity and biogra-
phy, between the twin poles of representation 
and construction – narration is seen as a mode 
that makes social experience not only com-
municable, thus providing access to subjective 
constructions of self and the world, but which 
also intervenes in the structuring of experi-
ence, forming and producing identity.  To exag-
gerate the point: the Self is narrated (cf. KEUPP 
et al., 1999, p. 101ff; KRAUS, 1996). We ‘are [...], 
what we narrate to ourselves and to others’.11 
The subject is stylised as its own creator.12

10 Among the first empirical studies which tried to re-
duce the discrepancy between abstract theoretical 
approaches and empirical research are the con-
ceptual scheme in educational theory developed, 
with	reference	 to	Lyotard’s	concept	of	 ‘differend’,	by	
hans-Christoph Koller (1999), who developed ways of 
interpreting educational processes using biographical 
materials, or the ‘post-colonial deconstructive analy-
sis’	of	 the	cross-linkage	of	gendering	and	ethnicisa-
tion in the biographies of ‘ intellectual migrant wom-
en’,	 as	 posited	 by	 Encarnación	 Gutiérrez	 Rodriguez	
(1999).

11 this phrase comes from a popular scientific presenta-
tion	of	‘narrative	therapy’	(Ernst,	2002,	p.	21).	

12 the narrative variant of constructivism relates to a 
heterogeneous spectrum of theoretical approaches 
from different academic disciplines such as history, li-

For all the complexities and diffuseness of 
the debate, the following can be established 
by way of summary for the third focus on bi-
ographical research in Germany, outlined here 
by way of example: 

Biography has finally lost its status as a 
methodological ‘ instrument’ for mapping an 
individual or social reality and is now viewed 
as a mutable, fluid construction. 

The difference between a subjective inner 
life and an external social life, discussed in the 
other examples and handled in different ways, 
appears to be no longer constitutive for the 
concept of biography. 

The relationship between theory and em-
pirical studies is also less clear than in the two 
other ‘momentary sketches’ from biographical 
research. Fathoming processes of biographical 
construction, and the freedoms and limitations 
applying to those processes, using the means 
of empirical research, have lost importance. 

In this situation, texts are acquiring enor-
mous importance as research material. Liter-
ary texts or interview transcripts are viewed 
neither as an expression of an ‘ inner educa-
tional movement’ (see 2.1 above), nor as ‘social 
facts’ (see 2.2 above), but as narrative or dis-
cursive constructions which do not refer to ‘re-
ality’, but to rules governing the construction 
of reality. 

The thesis of self-construction and world 
construction in the medium of biographical 
narration joins up with a critique and redefini-
tion of educational practice from the construc-
tivist perspective – educational processes are 
no longer conceived of first and foremost as 
communication or instruction, but as support 
and assistance for the biographical work of in-
dividuals, as providing the arrangements and 
the ‘enabling spaces’ for self-construction and 
self-education.

terature and cultural studies, sociolinguistic narrative 
research, sociology, pedagogy or psychology. 
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Unresolved issues and future 
outlook
Modernity has changed. The current ‘digitalisa-
tion narrative’ has revolutionised our lifeworlds 
and our working worlds. It has forced new pat-
terns of division onto late-modern societies, 
superimposed on old class differences but 
without qualifying them: between the creative 
and the low-skilled, between men and women, 
between the indigenous population and mi-
grants, between hetero- and homosexuals, be-
tween urban and rural dwellers, between dig-
ital natives and those sceptical of technology, 
between young and old. It has also called into 
question the ‘subject code’ of classical moder-
nity – with very direct implications for the con-
struct of ‘biography’ (ALHEIT, 2018): the magic of 
individuality, the autonomy of the subject that 
successfully opposes the class conventions of 
pre-modernity and which keeps alive the hope 
of perpetual progress, has become a myth and 
has turned into a compulsion to be ‘singular’, 
special, with a ‘unique feature’ (RECKWITZ, 2017, 
p. 429-442), a compulsion which embraces in-
dividuals, organisations, even collectives, and 
the things of everyday life and forces them into 
a whirlpool of non-stop marketing. Foucault’s 
prediction, in his lectures on the ‘history of gov-
ernmentality’ as early as the late 1970s, of the 
‘generalisation of the economic form’ (2000, p. 
261) appears to be coming true – just like the two 
effects that this trend is producing: the subju-
gation of all non-economic areas of life, namely 
social relationships and individual needs, un-
der strictly economic rationales, and the power 
of global ‘cultural capitalism’ to subjugate even 
government policies to a permanent ‘economic 
tribunal’ (ibid.)

Does this mean that the modern subject 
has come to an end? Has talk of a personal 
biography actually become an illusion (BOUR-
DIEU, 1990)? Does it still make sense to talk of 

a liaison of biography and education? Does 
educationalists’ interest in the biographies of 
learning individuals help to modify the trends 
described? – Premature dystopias fail to real-
ise that, throughout European modernity, bi-
ographies have always been threatened by cri-
ses (RECKWITZ, 2006; ALHEIT, 2018b): ‘Bourgeois 
modernity’ from the end of the 18th to the end 
of the 19th century can uphold its ideal of the 
autonomous, educated subject only by accept-
ing systematic class divisions and banishes the 
majority of social individuals into dependence 
and (educational) poverty. By creating corpo-
ratist forms of participation in social life, even 
for the lower social classes, ‘ industrial mo-
dernity’ from the 1880s to the end of the 20th 
century provided at least a chance of demo-
cratic constitutions, and thus surrogate forms 
of equality for many, yet failed to remove the 
structural causes of factual inequality, because 
it helped capitalist economies to become more 
flexible and adaptable. National Socialism and 
the neo-socialist post-war societies in Eastern 
Europe document the dramatic contradictions 
of this phase in the development of modernity, 
which did not by any means contribute to the 
autonomy of all subjects. With a kind of ‘hy-
per-aestheticisation’, the ‘post-modern’ phase 
that commenced in the 1970s and 1980s not 
only threatened to make individuality depen-
dent on markets, but also engendered popu-
list right-wing counter-movements that call 
its core tenets into question. All these contra-
dictory trends need to be put into perspective 
and reassessed once again, if one adopts the 
post-colonial analytical perspective and takes 
into consideration those social processes that 
have occurred ‘ in the shadow’ of ‘Western’ mo-
dernity, or rather as the brutal price to be paid 
for it, and which have enduring effects to this 
day. These also have impacts on the forma-
tion of subjects and on biographical research 
(LUTZ, 2018).
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Despite these crises and destructive po-
tential in every period of modernity, there are 
astonishing examples of how resistant the 
biographical can be – the impressive collec-
tion of life stories from the Po Valley in Pied-
mont, for example, which Nuto Revelli (1977) 
presented in Il mondo dei vinti (‘The World of 
the Defeated’), leads us to the boundaries of 
conventional biographical rhetoric. It breaks 
with the euphemism that the ‘life story’ must 
be a well-produced document of social inte-
gration, and reminds us of the possibility that 
the very insight into the ‘states’ that people go 
through can be enlightening in itself. Revelli’s 
remarkable collection also sensitises one to 
the less dramatic consequences of moderni-
sation – the ‘normal’ frictions in contempo-
rary women’s biographies (DAUSIEN, 1996), the 
discontinuities and ‘traps’ encountered when 
cultural boundaries and levels of modernisa-
tion are transgressed (APITZSCH, 1989), or to 
changing ‘positions within the social space’ 
(MANNHEIM, 1964, p. 526)13, the overlapping of 
potentials for crisis, which can also be iden-
tified in late-modern biographies and which 
can be relativised with laconically reflected 
acceptance. The impressive autobiographical 
essay by Didier Eribon, the French sociologist 
(‘Returning to Reims’, 2015), is a successful ex-
ample of this resistance, which must be newly 
created in every phase of history. The forma-
tion of biographical identity is a project that 
never ceases, historically speaking, to impose 
new demands on us, but it does not look as if 
we can escape from those demands.
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Biograpahical researchers in the United Kingdom have been influ-
enced by symbolic interactionism, feminism, oral history, critical so-
ciology, psychoanalysis and what we term an auto/biographical im-
agination. the latter involves reflexively situating the researcher and 
her influence, via power, unconscious processes and writing, into the 
text and by acknowledging the co-construction of stories. the focus 
of much research has been on marginalised peoples, as part of a 
democratising project to bring more diverse voices and stories into 
the historical or contemporary social record. It is important to avoid 
too rigid a distinction between mainland Europe and developments 
in Britain. Collaboration and dialogue have been extensive, across 
various research networks, including in the European Society for Re-
search in the Education of Adults (ESREA).
Keywords: Auto/biography. Marginality. Psychosocial. Class. gender 
and subjectivity.

UMA HISTóRIA DA PESqUISA BIOGRáFICA NO REINO 
UNIDO
Pesquisadores biográficos no Reino Unido foram influenciados pelo 
interacionismo simbólico, feminismo, história oral, sociologia crítica, 
psicanálise e o que chamamos de imaginação autobiográfica. Esta 
última envolve situar reflexivamente o pesquisador e sua influência, 
através do poder, processos inconscientes e escrita, no texto, e reco-
nhecendo a co-construção de histórias. o foco de muitas pesquisas 
tem sido sobre os povos marginalizados, como parte de um projeto 
de democratização para trazer mais vozes e histórias diversificadas 
para o registro social histórico ou contemporâneo. É importante evi-
tar uma distinção demasiado rígida entre a Europa continental e os 
desenvolvimentos na grã-Bretanha. A colaboração e o diálogo têm 
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sido extensos em várias redes de pesquisa, inclusive na Sociedade 
Europeia de Pesquisa na Educação de Adultos (ESREA).
Palavras chave: Auto/biografia. Marginalidade. Psicossocial. Classe. 
gênero e subjetividade.

UNA HISTORIA DE LA INVESTIGACIóN BIOGRáFICA EN 
EL REINO UNIDO
Los investigadores biográficos en el Reino Unido han sido influencia-
dos por el interaccionismo simbólico, el feminismo, la historia oral, 
la sociología crítica, el psicoanálisis y lo que llamamos una imagina-
ción auto/biográfica. Esto último consiste en situar reflexivamente 
al investigador y su influencia, a través del poder, procesos incons-
cientes y la escritura, en el texto y reconocer la co-construcción de 
historias. El foco de gran parte de las investigaciones sobre pobla-
ciones marginadas ha formado parte del proyecto democratizador 
para traer más voces e historias diversas al registro histórico o social 
contemporáneo. Es importante evitar la demasiado rígida distinción 
entre Europa continental y su desarrollo en gran Bretaña. La colabo-
ración y el diálogo se han extendido a través de diversas redes de in-
vestigación, incluyendo a la Sociedad Europea para la Investigación 
en la Educación de Adultos (ESREA).
Palabras clave: Auto/biografia. Marginalidad. Psicosocial. Clase. gé-
nero y subjetividad. 

Introduction
The history of biographical research in the 
United Kingdom (UK) is partly rooted in the 
oral tradition and its popularity led to the 
establishment after the Second World War of 
the Oral History Society. Feminism was subse-
quently influential alongside a related move-
ment among social scientists to reassert the 
place of the human subject in social and his-
torical processes. However, it was not until the 
late 1980s and 1990s that biographical meth-
ods gained prominence and acceptance, albeit 
always partial, in UK social science research. 
This process was associated with the ‘turn’ to 
biographical methods (CHAMBERLAYNE et al, 
2000) which Prue Chamberlayne and others 
describe as being a ‘subjective or cultural turn 

in which personal and social meanings, as bas-
es of social action, gain greater prominence’ 
(2000, p. 1). 

The ‘turn’ marked a dissatisfaction with 
positivism, its supposed objectivity and the 
reduction of human experience to numerical 
formulae and abstraction. In contrast bio-
graphical methods brought subjectivity cen-
tre stage by foregrounding the meaning which 
people give to their lives. Thus: ‘The ‘turn’ […] 
has been a response to a long-standing omis-
sion or marginalization of the human subject 
in research, under the banner of objectivity 
and generalizability, modelled on the natural 
sciences’ (MERRILL & WEST, 2009, p. 3).  Moreo-
ver, as Plummer argues biographical methods 
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introduced a ‘critical humanism’ (2001, p. 14) 
to research, in which space was found to re-
assert the struggle for social justice as well as 
for the importance of narrative and even the 
spiritual in human life. Importantly much UK 
biographical research has centred on issues of 
inequality, social purpose, inclusion and hu-
man agency.  

In the UK since the 1980s biographical 
methods have drawn upon specific theoretical 
perspectives such as symbolic interactionism, 
feminism, the psychosocial (including psycho-
analysis) and, methodologically,  the German 
interpretive tradition as exemplified by the 
work of Hollway and Jefferson (2000) (WEST et 
al, 2007). There is a constant developing and 
diversification of approaches such that Nurse 
and O’Neill (2017) assert, ‘since the 1990s bi-
ographical research in the UK is currently un-
dergoing a variety of changes, which could be 
described as generational and thematic’ (2017, 
p. 711). These methods are dominant in the 
disciplines of sociology, critical and narrative 
psychology, history, education and, in particu-
lar, adult education – not only in the UK but in 
the rest of Europe.  A number of university re-
search centres have been established focusing 
on narrative, biographical and auto/biograph-
ical research. These include, for example, the 
Centre for Narrative and Auto/Biographical 
Studies (NABS) at the University of Edinburgh, 
Scotland, which was established in 2006. The 
Centre is interdisciplinary and uses a range of 
medium such as talk, transcribed texts, photo-
graphs and memory. It also acts as the base for 
the Scottish and Northern Narratives Network. 
The Director is Liz Stanley – a key UK feminist 
who developed the research approach of the 
auto/biographical I (see below). The Universi-
ty of Sussex established in 1999 the Centre for 
Life History and Writing Research. The Centre 
includes the Mass Observation Archive which 
involves a large number of people from across 

the UK in autobiographical writing about dif-
ferent aspects of their lives.  There is a Centre 
for Narrative Studies at the University of East 
London, led among others by Mollie Andrews. 
She has interrogated the politics of storytell-
ing, and how memories of profound change 
processes, as in the fall of the Berlin Wall, are 
affected by the researcher’s own subjective, 
largely unconscious mourning, in her case over 
the marginalisation of the progressive ideals of 
socialism in the rise of the neo-liberal era (AN-
DREWS, 2007). There is an Auto/biographical 
narrative research group at Canterbury Christ 
Church University, which has focused, inter 
alia, on the role of narrative in career counsel-
ling and guidance (REID and WEST, 2018).

What is termed the biographical turn was, 
to repeat, partly a reaction against the ab-
sence of any notion of a nuanced human sub-
ject in a social science modelled on the natural 
sciences (PLUMMER, 2001). Social science, in-
cluding psychology – in the writings of Piaget, 
for example and especially in neuroscience – 
has often strived to build a syntax of human 
behaviour, or a grammar, and a language of 
probabilities and overarching theoretical ex-
planation of how things work. However, Pia-
get’s grammar of cognitive stages in human 
development was never fully grounded in the 
semantics of actual people in specific settings. 
His stages are abstractions, albeit useful ones. 
Moreover, the currently dominant discourse of 
neuroscience tends to obliterate the human 
subject too: it strives to connect patterns of 
electrical activity in the brain or the charac-
teristics of particular genes to specific behav-
iours, but in ways that tend to eliminate hu-
man experience, selfhood, choice and agency. 
The  whole people whose actions and emo-
tional experiences trigger the complex firing 
of neurons and consequent chemical changes 
in the brain are airbrushed out of the picture 
(BAINBRIDGE and WEST, 2012). Auto/biograph-
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ical narrative research, as we frame it, offers 
an alternative to this by engaging with people 
and the semantics of their experience and the 
meanings they themselves give to events, as 
well as with the researchers who also lie at the 
heart of the meaning making. 

While biographical methods and qualitative 
methods more widely in the UK are popular they 
have not been without their critics. Fieldhouse, 
a UK historian, for example, sees the method 
as being too individualistic and concerned only 
with ‘fine, meaningless detail’ (1996, p. 119). For 
him the bigger picture of history and society is 
lost or forgotten as a result of focusing on a de-
tailed story of an individual life. More recently, 
there has been a backlash against qualitative 
methods as a whole by UK research funding 
bodies and some universities calling for more 
researchers to engage with quantitative meth-
ods alongside a more prominent place for the 
teaching of quantitative methods. However, 
the latter, as stated, can dehumanise people, 
reducing selves and complexity to statistics. 
In contrast, auto/biographical methods illumi-
nate the meaning, richness and complexity of 
an individual’s life within a historical, social, 
political as well as a particular context.    

Locating Ourselves in UK 
Biographical Research
As researchers working in the field of adult ed-
ucation in the UK, we reflect and are shaped 
by both UK and wider biographical traditions. 
We have both been stimulated by the ideas of 
feminist Liz Stanley (1992) and her term auto/
biography which refers ‘to the inter-relation-
ship between the construction of our own lives 
through autobiography and the construction 
of others’ lives through biography’ (MERRILL & 
WEST, 2009, p. 8). Stanley (1992) recognised that 
in writing the stories of others we are also re-
flecting upon our own histories, social and cul-

tural backgrounds as well as values and subjec-
tivities. For example, the topics that we choose 
to research are derived from our own personal 
and professional biographies (MILLER, 2007; 
WEST, 2016). Like other UK biographical re-
searchers, we argue for bringing the researcher 
and processes of relationship, power and even 
the unconscious into the research frame and 
acknowledge that we cannot divorce our expe-
riences from the understanding of the lives of 
others. In telling our stories as researchers we 
are outlining the context and the state of the 
art of biographical research in the UK and, in 
particular, in the field of adult education.

Barbara’s Story
Biographical methods have become a popular 
approach used by adult education researchers 
in the UK and across Europe in order to gain 
more in-depth understanding of the learning 
experiences of adults and what has motivat-
ed them (ALHEIT et al, 1995; WEST, 1996; WEST, 
et al, 2007; FORMENTI and WEST, 2018; FINNEG-
AN, MERRILL and THUNBORG, 2014). I, Barbara, 
am a sociologist working in the field of adult 
education and my interest in using biograph-
ical methods is rooted in my own life history. 
A prime focus has been on gathering stories 
of adults who decide to return to learn later 
in life and particularly those who enter higher 
education from non-traditional backgrounds 
and whose life histories have been shaped 
by inequalities such as class, gender and race 
(MERRILL, 1999). These issues have been part 
of my own life too in varying ways. Being fe-
male and working class I became aware from 
my experiences of class and gender discrim-
ination and inequalities in UK society. I was 
one of the ten per cent from a working-class 
background to make it to university in the ear-
ly 1970s. Although I was politically aware as a 
Marxist and a feminist, I was overwhelmed as 
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an undergraduate student by the middle class 
background and privileged lives of the major-
ity of students. I was an outsider. As a univer-
sity researcher working in an elite institution I 
wanted to find out how our working class adult 
students coped in such an environment.  I also 
had spent several years as a teacher in a mul-
ti-cultural secondary school, which made me 
aware of the extensiveness of racism through 
the stories of my black pupils. My approaches 
to biographical research, in this context, are 
influenced by two main perspectives: symbolic 
interactionism and feminism.   

Symbolic Interactionism and the 
Chicago School
The work of the symbolic interactionists at the 
American Chicago School of Sociology has had 
a significant influence on UK biographical re-
search. Researchers looked back to the classic 
study by Thomas and Znaniecki on The Polish 
Peasant (1918-1921, p. 1958 edition) and their 
stories of being an immigrant in a new culture 
and society, to Clifford R. Shaw’s Jack the Roller 
(1966), a study on delinquency, and to the work 
of Goffman, (1959, 1961), Becker, (1967, 1970) 
and others. The micro sociology of symbolic 
interactionists appealed to UK biographical 
researchers as its humanistic approach places 
the social actor and the meaning and interpre-
tation they give to their lives and social situa-
tion as central to the research process. Social 
interaction with others is key to the formation 
of the self, biography and the social world but 
this process is always located within an histor-
ical and cultural context. As Meltzer et al stress 
interaction is seen as ‘a crucial link between 
the individual and the social group’ (1975, p. 
50).  Symbolic interactionists recognise the 
complexities of daily life through their meth-
odological approach focusing on the need ‘to 
tell it like it is’. 

In the UK, much biographical research fo-
cuses on marginalised groups and inequalities 
in society, something inherited from symbolic 
interactionists and feminists. As Becker (1967) 
asserts research is about ‘sticking up for the 
underdog’ so that researchers should always 
ask themselves ‘Whose side are we on?’ (BECK-
ER, 1967) and seek to illuminate individual re-
sistance to the power of institutions (GOFFMAN, 
1959). Importantly symbolic interactionists link 
agency, structure, the micro, meso, and the 
macro as they locate power in the processes of 
everyday interaction (MUSOLF, 1992). As Plum-
mer, a key figure in UK biographical research, 
stresses: ‘It is a fully dialectical theory where 
subject and object, creativity and restraint, 
pattern and chaos, structure and meaning, 
knowledge and action are ceaselessly emer-
gently intertwined’ (1991, p.  XV).

Moving on to Feminism
Feminist biographical methods emerged in 
the late 1960s and 1970s and were influenced 
by symbolic interactionism (and the work of 
C. MILLS, 1957) but moved beyond symbolic 
interactionism to take a more critical and po-
litical stance. In the 1970s second wave femi-
nism stimulated the development of feminist 
theory and methodology in UK academia and 
the critique of traditional ‘malestream’ so-
ciology. Women like Liz Stanley, Ann Oakley, 
Sue Wise, Janet Finch and many others were 
influential in developing feminist biographi-
cal research methods. The focus was on the 
everyday lives of ordinary women bringing 
them out of obscurity, letting their voices be 
heard and highlighting that ‘the personal is 
political’ so that individual experiences are 
also collective ones. Feminists have shaped 
the way biographical research is undertak-
en, particularly in relation to participants. In 
contrast to ‘traditional’ research feminists’ 
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work with women and not on women (OAK-
LEY, 1981). Feminist research emphasises ‘the 
perspectives of those whose lives are shaped 
and constrained (or marginalised) by the 
dominant social order’ (LAWTHOM in GOOD-
LEY et al, 2004, p. 102).  

A central contribution is the insistence on 
a subjective (and intersubjective) engagement 
between the researcher and the researched 
with the aim of establishing a democratic re-
lationship that breaks down hierarchical ap-
proaches to interviewing. Oakley (1981) takes 
this a step further by promoting the interview 
as a conversation. There is the need to build 
secure, collaborative relationships to work re-
spectfully with participants (STANLEY & WISE, 
1995). It often entails viewing the interview as a 
dialogical process involving, for example, send-
ing a copy of the transcript to the participant 
to enable them to say whether or not they feel 
it is an accurate representation of their story. 
Others provide participants with feedback of 
the findings to participants (WEST, 2007). Re-
becca Lawthom (2004) takes collaboration and 
ownership a step further in her approach to 
feminist emancipatory interviewing. For her: 
‘The emancipatory framework… allows the in-
terviewee – or co-researcher – to shape the 
story, have full editorial control and present a 
first-person narrative’ (2004, p. 60). Challenging 
inequalities and oppression is a cornerstone 
of feminist biographical research and gives it 
a profound social purpose. As Jane Thompson, 
a feminist adult education researcher, reminds 
us: ‘But it is what becomes of the stories that 
matters. And what uses can be made of them 
in the search for political knowledge and theo-
retical understanding’ (2000, p. 7).         

Linden’s story
Linden has revisited the roots of his interest 
in auto/biographical narrative research work-

ing with Barbara (MERRILL and WEST. 2009) as 
well as Laura Formenti, in a new dialogic book 
on the meanings and problematic of trans-
formative processes in learning (FORMENTI 
and WEST, 2018). The metaphor of ‘fragments’ 
haunts and energises his work.  Linden works 
too as a psychoanalytic psychotherapist, and 
feelings of internal fragmentation, sometimes 
strong, other times less so, and between past 
and present, appearance and feeling, who we 
are and want to be, the feminine and mascu-
line as well as false and truer selves, has been 
a preoccupation in his own life and in his work 
with others (WEST, 1996; 2001; 2016). Fragments 
dominate the academy, too, between differ-
ent disciplines, and in the separation of mind, 
body and emotion. The academic world can 
embody binary, either/or dynamics. Academic 
tribal affiliations tend to stifle the desire for 
multi-disciplinarity and dialogue; the socio-
logical and psychological have especially suf-
fered from this, among other disciplines. 

Academic dynamics
Fractures partly emanate from differences in 
how we perceive the world or generate knowl-
edge of it, as well as what counts as signifi-
cant ways of seeing in a given community. We 
may view the world and ourselves as objective 
phenomena and consider ‘subjectivity’ to be a 
problem, outside the remit of science. Nowa-
days many of us search for meaningful connec-
tions across difference. Psychosocial studies 
and auto/biographical research, broadly de-
fined, are prime examples of this (MERRILL and 
WEST, 2009; HOLLWAY and JEFFERSON, 2000; 
WEST, 2016). When Linden writes of auto/bio-
graphical research, he has in mind the effort to 
understand the life of another, to imagine what 
it is like to see the world through their eyes, 
or experience life in their shoes. But we must 
acknowledge how we may shape – via power 
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and unconscious processes – the stories peo-
ple tell. Our own lives, experience and preoc-
cupations shape the way we bring meaning to 
others’ stories, for better as well as, occasion-
ally, for worse. 

For these reasons, auto/biographical nar-
rative enquiry is an effort to interrogate, re-
flexively, the interplay of two lives, or more, in 
both past and present, and to regard this as an 
important element in sense making. If research 
in essence is about truth seeking – informed by 
a poststructuralist, postmodern critique of the 
one truth – the ethic of truth seeking remains 
important, which includes how we as research-
ers shape the generation of stories. This is not 
to do with a solipsistic narcissism, but rather 
a determination to make better sense of the 
whole research experience, beyond naïve ob-
jectivism (WEST, 2016). 

Linden joined a newly formed research 
community, ESREA (the European Society for 
Research on the Education of Adults) and the 
Life History and Biography Network in 1994. 
He has jointly convened the Network in re-
cent years, working with Laura Formenti and 
Alan Bainbridge. The Network’s conferences 
illuminate a tension in European biographical 
research, with different influences at work in 
comparison with the UK. For example, Peter Al-
heit is from Northern Europe and sociology. He 
emphasises how lives are structured, and yet 
potential sites for what he terms ‘biographical 
learning’ or ‘biographicity’, i.e. the subject’s 
capacity to become a ‘social actor’ through 
recognizing the actions of given frameworks 
and prescriptive knowledge in his/her life. The 
subject can learn to experience life contexts 
as more malleable and designable, at least to 
an extent (ALHEIT, 1995; ALHEIT and DAUSIEN, 
2000, 2007). 

Pierre Dominicé represents someone clos-
er to the Latin, Mediterranean world, where 
research in education is strongly connected to 

practice; he used the methodology of learning 
biographies to cultivate reflexivity and critical 
knowledge among professionals (DOMINICÉ, 
1990, 2000, 2007). Alheit’s methodological rig-
our and the need to legitimise biographical 
and narrative methods in a somewhat scep-
tical German scientific community, contrasted 
with Dominicé’s practical, political and ethical 
focus, and the creation of space where biogra-
phies could be talked about, shared, consid-
ered more deeply and re-edited. Both Pierre 
and Peter have influenced our work in thinking 
about biographical research as participatory, 
with collaborative critical interrogation, and 
learning from each other. Many scholars, most-
ly women (see FORMENTI and WEST, 2018) have 
been active in the Network – including Barbara 
- bringing their commitment, critical attitude, 
feminism and relational sensibilities, to create 
an impressively articulated map of diverse foci 
and methodological subtlety. The Network was 
no two-man business, nevertheless there was 
a gendered imbalance in power and visibility. 
When we talk of biographical research in the 
UK, it is deeply influenced by wider Europe-
an traditions, including methodological de-
sign and analysis (FORMENTI and WEST, 2018; 
CHAMBERLAYNE et al, 2000). 

Psychosocial perspectives
Straddling conventional disciplinary divides 
has, as noted, been an important imperative 
in Linden’s work. As it has in work we have 
done together, on the complex circumstances 
and motivations of particular non-tradition-
al learners in universities, across Europe, and 
how they, or at least some, come to prosper and 
imagine new possibilities (FINNEGAN, MERRILL 
and THUNBORG, 2014). Drawing on critical the-
ory, psychoanalysis and Bourdieu, it was pos-
sible to build more of an interdisciplinary, psy-
chosocial understanding of change process-
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es, based on the concept of recognition and 
the work of the critical theorist Axel Honneth 
(2007; 2009). Honneth was engaged in what he 
termed a normative search for the emotional, 
intersubjective, symbolic and material prereq-
uisites for human flourishing, as well as with 
questioning how the present neo-liberal order, 
or dystopia, as he perceived it, came to be re-
garded as natural. 

Honneth developed the idea that expe-
riences of self-recognition were central in 
human flourishing by which people find the 
means, collectively and individually, to ques-
tion and challenge the taken for granted – in-
cluding in the intense auto/biographical work 
we label psychoanalysis - and remain open to 
learning from others and otherness. Drawing, 
in part, on psychoanalyst Donald Winnicott, 
Honneth (2009) distinguished three levels of 
recognition, which were basic to self-forma-
tion and flourishing. Love, he insisted, was 
fundamental to basic selfhood; the feeling of 
being accepted, cared for, recognised and en-
couraged to experiment. He also referenced 
what he called Freud’s great anthropological 
insight that humans separate from the prime 
care giver earlier than other mammals, and 
thus depend absolutely on a supportive en-
vironment to flourish. Honneth has a second 
level of recognition where he refers to the 
formation of self-respect, in groups, bringing 
rights as well as responsibilities. When we feel 
accepted and legitimate in a group we wished 
to belong to, we can then take more risks in 
self-expression and agency. A third level of 
recognition surrounds what is called self-es-
teem, where we come to play an important 
role in a group, or wider organisation, and are 
considered important to its development. We 
can think of a university seminar, for a non-tra-
ditional student, as a location in which some 
of these dynamics are played out, as in an 
auto/biographical study of an Asylum Seeker, 

who found recognition in important relational 
encounters with two teachers in an Access to 
Higher Education programme and in advocacy 
work in a multi-cultural university (WEST, 2014). 
Crucially, so to speak, for Honneth (2007; 2009) 
it is from such intersubjective experiences of 
self-other recognition that we are better able 
to recognise the other, from which networks of 
social solidarity and cooperation across differ-
ence might grow (WEST, 2016).  

Honneth also explored what he termed the 
dynamics of disrespect, an idea which Linden 
has made use of in his work on racism and 
fundamentalism in marginalised communi-
ties (see below, WEST, 2016). This is no abstract 
philosophical positioning by social actors but 
is rooted in everyday experience of disrespect, 
where intuitive notions of justice are violated. 
Being told, as an Asian taxi driver, in Linden’s 
study, to ‘fuck off home’, perpetually, or that 
you and yours are scroungers and undeserv-
ing provide some of the fuel for mental suf-
fering as well as various social pathologies. It 
is possible to illuminate auto/biographically, 
culturally and psychologically, how racism and 
xenophobia find purchase in individual lives 
and across whole communities by chronicling 
people’s stories. 

Oral History: a common influence
We are both influenced, as stated, by oral his-
tory.  Paul Thompson (2000) was a key advocate 
of oral history research in the UK. He founded 
the journal Oral History and established, at the 
British Museum, the National Life Study Collec-
tion. For Thompson oral history is about focus-
ing on ordinary people enabling them to tell 
their stories and tell others what life is like for 
them:

Oral history by contrast makes a much fairer tri-
al possible: witnesses can now also called from 
the under-classes, the unprivileged, and the 
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defeated. It provides a more realistic and fair 
reconstruction of the past, a challenge to the 
established account. In so doing, oral history 
has radical implications for the social message 
of history as a whole (THOMPSON, 2000, p. 142).

The work of Alistair Thomson (1994) is also 
influential around the theme of memory and 
the play of past and present, self and other in 
storytelling. A present context and affiliations 
will shape the stories told, and, drawing on psy-
choanalysis, what may be included and what 
excluded. Memory, and the stories told about 
lives, are both deeply illuminating but also 
problematic in such terms. Oral history has 
also been a history from below as illustrated 
by some of the key areas of research: women’s 
history, labour history, black history and social 
history. In Scotland and Wales oral history has 
been used as a means to record the changes 
to traditional rural life through the voices of 
minority groups such as Gaelic speakers. This 
method has generated key debates around 
voice, memory and the nature of the inter-
view (Perke & Thomson, 2006). For oral histo-
rians narratives offer a representation of life 
as told compared to written narratives, which 
are more subject to constant re-interpretation 
(THOMPSON, 2000). 

Exemplary study: distress in the 
city
Michael Tedder (2017), in a new Sage survey 
of methodologies and methods in education-
al research (Arthur et al, 2017), has described 
Linden’s work on racism, fundamentalism 
and ‘a democratic education’ as an ‘exempla-
ry study’ in the biographical tradition (p. 289). 
He describes how Linden, working with various 
colleagues, has used auto/biographical and 
narrative methods with adults in higher edu-
cation (WEST, 1996), with young families and 
professionals in a Sure Start project (WEST, 

2007; 2009), and with family doctors working 
in inner-city communities. ‘West’s approach 
to interviewing explores the emotional dimen-
sions of his participants’ lives and his analysis 
of data is framed by a psychoanalytic under-
standing’ (p. 289). There is a consciousness in 
this work of the way that responses are shaped 
auto/biographically, of how unconscious, in-
tersubjective and power dynamics work. We 
are storied as well as being story tellers. 

Linden was troubled by the rise of racism 
and fundamentalism in as well as the neglect 
of the city where he was born, and he sought 
to explore the psychosocial, cultural and po-
litical dynamics underlying what he framed 
its ‘distress’. The study was infused by the 
imaginative spirit of the American sociologist 
C. Wright Mills (1957), in which it was deemed 
essential to connect larger historical or macro 
forces with the meso or intermediate levels of 
human experience (in families and diverse cul-
tural groups and local communities) and the 
intimacies of human life. What, for instance, 
was the link between growing inequality and 
well-being? Between what could seem to be 
the pervasive individualistic neo-liberal man-
tra of how working class people should learn 
to cope on their own, with what was happening 
on the ground? He wanted to illuminate how 
and why xenophobia flourished and to think 
seriously about antidotes.

People, Linden insisted, are not simply ag-
gregates of sociological or epidemiological 
variables. They are living beings with stories to 
tell: of what it feels like to exist in particular 
conditions or of the impact of constant disre-
spect. Their aspirations and narratives have 
validity in their own terms, however difficult 
and distasteful some of these might be (as in 
the stories told by racists or Islamic funda-
mentalists). Understanding lives from the in-
side requires time and a psychosocial, histor-
ical and educational imagination to interpret 
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what people say. Such an imagination reminds 
us, potentially, that people are social agents 
rather than marionettes on a predetermined 
sociological stage. People make, as well as are 
made by, history. 

There is an analogy between auto/bio-
graphical narrative enquiry and the work of 
the medical doctor. They, too, seek to do their 
best by the people entering the clinic. They 
must know the broad statistical picture of the 
effects of particular drugs or therapies, from 
randomized control trials and cohort studies, 
yet require a subtle, nuanced understanding of 
the particular individual, and what it is like to 
live in a specific family, in a given communi-
ty with distinct problems. In the words of one 
medical researcher, herself a doctor, individu-
als are in such terms ‘ irremediably contextual 
and (seemingly) idiosyncratic’ (GREENHALGH, 
1998, p. 251). They live in families, in a street 
and a community. They have lives shaped but 
not determined by class, race, gender as well as 
the subtleties of the intimate relationships in 
which they are embedded. A statistical sample 
is always an abstraction, from which contextu-
al detail is erased. The idiosyncrasies of a par-
ticular person’s narrative and their experience 
of disease are essential for good diagnostics 
(GREENHALGH, 1998) as well as in research.

Linden worked auto/biographically with 
over 50 people for five years, in Stoke-on-Trent, 
the city where he was born. The study sheds 
light on the seductions and insecurities fuelling 
racism and fundamentalism, and how and why 
space once existed, and can be created again, 
for democratic community education, across 
difference (WEST, 2017). But misrecognition hap-
pens in intimate and public space in schools, 
community groups, the workplace, college and 
university, or the Job Centre or encounters with 
the police or a taxi driver’s abusive clients. The 
50 or so participants were in the main ‘ordinary’ 
people from various ethnic groups. 

Some people – eight to be exact – were in-
terviewed up to three times. Others were inter-
viewed once, alone or in small group, such as 
Asian taxi drivers playing cricket in a Healthy 
Living class, under the auspices of the Workers’ 
Educational Association (WEA). The study rep-
resents a journey into the border country be-
tween research and therapy, reality and fiction, 
self and other, between illuminating, however 
partially, the distinctiveness of individual lives 
whilst recognizing the patterns that create cat-
egories of people. Auto/biographical methods 
can celebrate idiosyncrasy and atypicality in 
life in reaction to a highly reductive, general-
ized sociology (PLUMMER, 2001). Yet there are 
patterns among people: each of us at times 
is vulnerable and dependent and we all suf-
fer loss and frustration in our lives. Most of us 
know to varying extents love, recognition, hate 
and disrespect, and we become ill and eventu-
ally die. 

Linden chronicled certain problems in 
fine-grained detail, including the radicaliza-
tion of young Muslims reacting to Islamopho-
bia, feelings of hopelessness, mental distress 
and every day disrespect. There is the story of 
‘Raafe’ (a pseudonym, meaning companion in 
Arabic), who had a disturbed background but 
found recognition in Islamist radical groups 
in prison, and purpose in radicalising oth-
ers. There is a story of ‘Carol’, who lived on a 
run-down predominantly white working-class 
estate, who suffered clinical depression and 
felt abandoned by conventional politics and 
haunted by gangs peddling drugs, as well as 
by inter-racial violence on the estate. She 
found the fascist British National Party (BNP) 
supportive as they sorted out the ‘druggies’ 
and made sure that problems with her house 
were dealt with by their three newly elect-
ed councillors. She eventually found better 
health and wider recognition in adult educa-
tion classes, and in listening to children read-
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ing in local primary schools; and came to be 
a community learner, better able to recognise 
diverse others.  

Linden also illuminated resources of hope 
in the city’s history. In university/WEA tutori-
al classes that did so much to help build the 
Welfare State in the first decades of the last 
century, or in the Lidice shall live campaign, 
in which the Stoke miners sought to rebuild 
the Czech mining town after its obliteration by 
the Nazis in the Second World War. The prime 
conclusions of Linden’s study were two-fold: 
first, that the potent mix of neo-liberal ide-
ology, including the stigmatization of specific 
communities and the hollowing out of repre-
sentative democracy, and a loss of historical 
memory, affects sociocultural, psychological 
and political health at one and the same time. 
Second, that human flourishing requires suffi-
cient experiences of recognition: of love and 
experiences of self-affirmation in intimate and 
social relationships. We need to feel loved but 
also – which brings the socio-political into the 
equation – recognized in groups and wider so-
cieties. When we feel sufficiently recognized, 
we better recognize others, from which strong-
er social solidarities can flow. 

Non-traditional learners at 
university, an exemplary ‘trans-
European’ study
As stated above adult education research is 
now a key area of study for undertaking bio-
graphical research in the UK and in Europe 
as a whole. Much adult education research, 
like Barbara’s,  has focused on non-tradition-
al students in higher education (FINNEGAN et 
al, 2014, MERRILL, 2014,  FINNEGAN & MERRILL, 
2017; REAY 2003; TETT, 2000) and how they cope, 
or not, in middle class institutions as well as 
how their past and present lives led them back 
into education. In the UK access and widening 

participation policies have enabled working 
class adults to enter universities but once in 
the system it is deemed to be a level playing 
field which results in such students experi-
encing educational inequalities (FLEMING et 
al, 2017). The choice of which institution to go 
to and which discipline to study is also highly 
classed and gendered (REAY et al, 2005).  

Social class is a dominant and deeply root-
ed aspect of UK society and is a part of every-
day lived experience.  And the education sys-
tem, including higher education, is one area of 
society where class is reproduced. As Skeggs 
asserts: ‘Class is alive and well…In fact class is 
so ubiquitous…Class struggle… is also about 
the positioning, judgements and relations that 
are entered into on a daily and personal basis. 
Living class… is very much part of how class is 
made’ (2004, p. 173).  Class analysis and gender 
analysis are sometimes discussed separate-
ly but the stories told by the women Barbara 
has interviewed reveal that class and gender 
inequalities cannot be divorced - they are in-
extricably linked. The women always described 
themselves as ‘working class’. Thus:

Class and gender are also embodied, and affec-
tive; it affects our unconscious and conscious 
sense of self, our ways of being and patterns of 
meaning making and because of this class and 
gender are political issues but are not neces-
sarily experienced in that way’ (O’NEILL et al, 
forthcoming).

In examining social class Barbara’s research 
is largely concerned, if not exclusively, with 
working class women and the intersections 
between class and gender. This is also a focus 
for other feminist adult education researchers 
in the UK (such as SKEGGS, 1997, REAY, 2003, 
TETT, 2000). Barbara worked on two European 
research projects: one which focused on the 
access and retention of non-traditional stu-
dents in higher education (RANLHE project) 
and more recently, a study of non-traditional 
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students and issues of employability and in-
equality both within universities and beyond, 
into the labour market (EMPLOY). Biographical 
interviewing was undertaken using a feminist 
approach in a way which encouraged a more 
conversational and democratic relationship 
(OAKLEY, 1981).     

The adult students chose to study for a 
degree at an elite university because they be-
lieved that this would enhance their chances 
in the labour market enabling them to escape 
from dead-end jobs. Theoretically, in rela-
tion to class, we drew on Bourdieu’s (1986a & 
1986b) work on capital, field and habitus as a 
framework for illuminating class inequalities 
in higher education.  In both research projects 
Barbara was interested in understanding what 
‘kept them going on’ with their studies and 
how they coped in an environment which was 
culturally different to their working class com-
munities. In Bourdieu’s (1986a & 1986b) terms 
their cultural, social and economic capitals are 
different to those of the middle class students 
and the ethos of the institution. In comparing 
themselves to the middle class students, social 
class was perceived by working class students 
in terms of language, dialect, material posses-
sions, geographical location, culture and dress. 

Sharon, a working class single parent stud-
ying for a Law degree, realised the importance 
of having social networks and social capital 
for obtaining internships while studying and 
later a position in the Law profession.  She 
witnessed many of her fellow younger middle 
class students walking into jobs because their 
parents were partners in a solicitors’ firm. She 
also realised that having had a private educa-
tion and money helped: obtaining the qualifi-
cation to get to the bar was beyond her finan-
cial means. Despite the structural constraints, 
Sharon used her agency to attend a university 
Law Society dinner for students and solicitors 
in an attempt to build and develop her social 

capital. Sharon’s story revealed why she chose 
to study Law. At the age of twelve, her father 
murdered her mother and she ended up in a 
foster home as her father was in prison. This 
traumatic event and later getting divorced 
made her want to work in the legal business, 
so that her present life was a deep and com-
plex response to her past one. 

Bourdieu’s work on class, and capitals, in 
particular, has been extended and developed 
by feminist writers such as Adkins and Skeggs 
(2006) and applied, intersectionally to gender.   
Class and gender inequalities meant that the 
working class students were living in two dif-
ferent worlds. For the women in particular uni-
versity potentially offered a space where they 
could ‘be themselves’ until returning home 
and back to traditional gender roles of house-
wife and carer. For feminists, extending on 
Bourdieu’s work, this is viewed as emotional 
capital and they argue this to be a distinctive 
aspect of gender (NOWOTNY, 1981, REAY, 2006).  
Julie, like many other single parent students, 
engaged in emotional capital in relation to her 
son who experienced both difficulties at school 
and racism in their community as his father is 
black and Julie white. For Julie this was a key 
reason for studying ‘to make things different 
for myself and my son’.

Despite the struggles working class adult 
students encountered in an elite university, 
they enjoyed the learning but studying at uni-
versity came at a price in relation to family and 
friends. While throughout and at the end of 
their studies they continued to describe them-
selves as being working class they were aware 
that they had distanced themselves from fam-
ily and friends. In Richard Hoggart’s (1957) 
terms, they were being disloyal to their class. 
Julie, for example, explained:

I couldn’t talk about university to any other 
mums as I walked to school because I felt they 
had snubbed me – ‘Look at you with your big 



Barbara Merrill, Linden West

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 765-780, set./dez. 2018 777

briefcase’. It was really tricky to explain to peo-
ple why I wanted to progress myself. I withdrew 
from my friends on the estate a little because I 
found it hard to explain to them why I wanted 
something different. 

Paul reflected on how completing a politics 
degree changed his outlook on life by politi-
cising him towards Marxism. After finishing his 
degree, he had to return to his precarious job 
in the roofing business but found it difficult to 
talk to his workmates and felt himself to be in 
a Jekyll and Hyde situation. He felt that his de-
gree was ‘a dirty little secret’ and that some 
workmates commented ‘you’ve done a degree 
but you’re still building. What was the point of 
that? And I’m just sick of like explaining myself 
so I just avoid it’. Paul, however, did go back to 
do a Masters’ degree part-time while continu-
ing to work as a roofer. Working class adult stu-
dents like Julie and Paul recognised that they 
had changed and that they viewed the world 
in a more critical way. While they did want 
‘better jobs’ and some social mobility they did 
not want to join the middle class world even if 
they saw themselves to be different from their 
working class family and friends. Biographical 
research on adult students in higher educa-
tion has contributed to illuminating the signif-
icance, persistence and power of social class 
in UK society, despite how  postmodern sociol-
ogists in the 1980s and 1990s tended to argue 
otherwise; while Pahl (1989) insisted that it was 
an outdated category.

Conclusion
If our work has been different, there are sim-
ilarities between us, shaped as we and other 
UK researchers have been by symbolic interac-
tionism, feminism, oral history, critical sociol-
ogy, psychoanalysis and the auto/biographical 
imagination. However, it would be mistaken 
to make too rigid a distinction between main-
land Europe and developments in Britain. Col-

laboration and dialogue have been extensive, 
across various networks, especially ESREA.

We have also experimented in our writing 
together in bringing ourselves and stories into 
the texts: locating our own interest in auto/bi-
ography in family history, and, at times, pain-
ful lived experiences of gendered and classed 
exclusions, and psychological suffering. This 
reflects a wider tendency among other, main-
ly female biographers, auto/biographers and 
autoethnographers (the names may be differ-
ent but they share much in common) to locate 
their work in their own as well as others’ expe-
rience. Writing itself has also become a place 
for experiment and even subversion, by reject-
ing the sometimes rigid, overly scientistic, sup-
posedly objective writing of some, in favour of 
a visceral enunciation of personal as well as 
collective experience. This is a deliberate chal-
lenge to a masculinist social science (see for 
instance, FRASER, 2017; or CHAPMAN HOULT, 
2014). Writing re-presents lives and stories as 
relationships, including between the research-
er and the objects of her enquiry. It can recon-
nect research with illuminating the vibrancy of 
lives, via a poetic, imaginal, even spiritual as 
well intellectual imagination. Auto/biographi-
cal narrative writing in such terms continues 
the transgressive purpose of that earlier bio-
graphical turn. 
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LA REChERChE BIogRAPhIqUE EN EDUCAtIoN EN 
FRANCE

ChRIStINE DELoRY-MoMBERgER
Université Paris 13 Sorbonne Paris Cité

La	présente	contribution	se	donne	pour	objet	d’éclairer	 les	enjeux	
actuels de la recherche biographique en éducation, tels du moins 
qu’ils	peuvent	être	approchés	depuis	le	point	de	vue	européen,	et	
plus	particulièrement	francophone,	qui	est	celui	de	l’auteure	de	cet	
article. Le lecteur brésilien y reconnaîtra cependant des thématiques 
et des problématiques qui traversent également la réflexion et les 
travaux menés dans ce sens au Brésil et en Amérique latine. Définir 
les	enjeux	de	la	recherche	biographique	en	éducation,	c’est	d’abord	
resituer	celle-ci	dans	ses	origines	et	son	développement	avant	d’exa-
miner les orientations et les territoires qui peuvent être les siens en 
fonction	de	ce	qu’elle	entend	sous	la	notion	d’éducation.
Mots clés: histoire de vie. Recherche biographique en éducation. 
Biographisation. Formation. Construction partagée du savoir.

PESqUISA BIOGRáFICA EM EDUCAçãO NA FRANçA
o objetivo desta contribuição é lançar luz sobre as questões atuais 
da pesquisa biográfica em educação, tais como elas podem ser abor-
dadas do ponto de vista da Europa e, mais particularmente, de lín-
gua francesa, que é a do autor deste artigo. o leitor brasileiro, no en-
tanto, reconhecerá temas e questões que também cruzam a reflexão 
e o trabalho realizado nesse sentido no Brasil e na América Latina. 
Definir as questões da pesquisa biográfica na educação é antes de 
tudo ressituá-la em suas origens e desenvolvimento, antes de exa-
minar as orientações e os territórios que podem ser seus, de acordo 
com o que entende como conceito de educação.
Palavras chave: história de vida. Pesquisa biográfica em educação. 
Biografização. Formação Construção compartilhada do conheci-
mento.

BIOGRAPHICAL RESEARCH IN EDUCATION IN FRANCE
the purpose of this contribution is to shed light on the current is-
sues of biographical research in education, such as it can be ap-
proached from the point of view of Europe, and more particularly 
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the French-speaking view, which is that of the author of this research 
article. the Brazilian reader, however, will recognize themes and is-
sues that also cross the reflection and work done in this direction in 
Brazil and Latin America. Defining the issues of biographical research 
in education is primely to re-situate it in its origins and development, 
before examining the orientations and territories that can be its own, 
according to what it understands under the concept of education.
Keywords: Life story. Biographical research in education. Biogra-
phisation. Formation. Shared construction of knowledge.

INVESTIGACIóN BIOGRáFICA EN EDUCACIóN EN 
FRANCIA
El propósito de esta contribución es arrojar luz sobre los proble-
mas actuales de la investigación biográfica en educación, tal como 
pueden abordarse desde el punto de vista europeo, y más particu-
larmente de habla francesa, que es la de la autora de este artículo. 
El lector brasileño, sin embargo, reconocerá temas y preguntas que 
también cruzan la reflexión y el trabajo realizado en esta dirección 
en Brasil y América Latina. Definir las cuestiones de la investigación 
biográfica en educación es, ante todo, resituarla en sus orígenes y 
desarrollo antes de examinar las orientaciones y los territorios que 
pueden ser suyos de acuerdo con lo que entiende bajo el concepto 
de educación.
Palabras clave: historia de vida. Investigación biográfica en educa-
ción. Biografización. Formación. Construcción compartida del cono-
cimiento.

Origines et développements 
institutionnels de la recherche 
biographique en éducation
Des « histoires de vie en formation » à la re-
cherche biographique
Dans l’espace francophone, la recherche bio-
graphique en éducation est un courant récent 
de recherche dont l’origine est liée au mouve-
ment des histoires de vie en formation. Ce der-
nier s’est développé à partir des années 1970 
dans le milieu de la formation des adultes et 
de la formation continue, donc à l’écart ou en 
parallèle de la formation académique, et a été 
illustré entre autres par les noms et les tra-

vaux de Gaston Pineau au québec et à Tours, 
de Pierre Dominicé et de Marie-Christine Jos-
so à Genève, de Guy de Villers en Belgique, de 
Jean-Louis Legrand à Paris. L’ idée propre à ce 
courant de formation par les histoires de vie, 
idée maintenant largement répandue, est que 
« faire l’histoire de sa vie » permet d’accéder à 
son histoire de formation, et que cette appro-
priation de son histoire de formation ouvre à la 
personne un espace de formabilité, c’est-à-dire 
un horizon ou un avenir de formation possible. 

RESUMEN
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C’est au sein de l’association qui a été 
longtemps le principal représentant de ce cou-
rant dans l’espace francophone, l’Association 
Internationale des Histoires de vie en forma-
tion (ASIHVIF), qu’une première évolution s’est 
produite sous l’ impulsion de Christine Delo-
ry-Momberger et de Christophe Niewiadomski1, 
se concrétisant par l’ajout RBE au sigle ASHIVIF 
(Association Internationale des Histoires de 
vie en formation et de Recherche biographique 
en éducation). Cette mention de la « recherche 
biographique en éducation » a représenté une 
évolution significative dont on peut indiquer 
brièvement les raisons.

Un premier ensemble de raisons tient à la 
reconnaissance du rôle du récit biographique 
dans la construction individuelle et dans la 
manière dont les individus s’ inscrivent dans 
l’espace social. Cette reconnaissance va de 
pair avec celle du processus de biographisa-
tion, qui est cet ensemble d’opérations ver-
bales et non verbales par lesquelles chacun 
d’entre nous construit d’une façon singulière 
son expérience en rapportant à soi-même et à 
son histoire toutes les situations qu’ il partage 
dans la vie sociale avec un nombre indéfini 
d’autres individus. Le récit, sous la forme de 
la multitude d’histoires que chacun se raconte 
à soi-même (et quelquefois aux autres) à pro-
pos de soi-même, tient un grand rôle dans ce 
processus de biographisation. Cette première 
raison relève d’une dimension pour nous an-
thropologique (DELORY-MOMBERGER, 2004a). 

Une seconde raison est quant à elle de na-
ture socio-historique: elle est liée aux usages 
du récit de soi dans les sociétés contempo-
raines et à la condition biographique qui ca-
ractérise aujourd’hui la nature du rapport 
entre individu et société (DELORY-MOMBER-
GER, 2009). Pour les individus de la moderni-
té avancée, le récit n’est plus seulement une 

1 Christine Delory-Momberger a assuré la présidence 
de l'association de 2006 à 2012 avec le soutien actif de 
Christophe Niewiadomski.

forme de l’expression personnelle, un support 
de connaissance ou de découverte de soi-
même – autrement dit, le récit n’appartient 
plus seulement à l’espace du privé: il passe ré-
solument dans la sphère publique, il devient 
un instrument essentiel de la médiation, de la 
reconnaissance, de la contrepartie sociale.    

La reconnaissance de cette centralité à 
la fois anthropologique et sociétale du récit 
conduit à tirer les conséquences suivantes: 

1. la dimension formatrice et réparatrice 
du récit de la vie n’est pas cantonnée 
à des dispositifs institués de formation, 
il est donc intéressant d’observer des 
pratiques de récits dans d’autres situa-
tions et d’analyser ce que ces situations 
nous apprennent sur les processus de 
« construction de soi » en œuvre dans 
les actes de récit;

2. les pratiques de récits s’ inscrivent 
dans des contextes sociohistoriques 
et sociopolitiques, elles satisfont à des 
fonctions sociales et politiques, et en 
conséquence on ne peut pas abstraire 
les récits de vie des conditions dans 
lesquelles ils sont produits et reçus;

3. il revient à la « recherche biographique » 
– et c’est là qu’elle prend véritablement 
son nom et son sens – d’analyser toutes 
les formes de biographisation en rela-
tion avec les environnements histo-
riques, culturels et sociaux; il lui revient 
également de montrer comment le récit 
peut être soit un vecteur d’émancipa-
tion et de résistance, soit un instrument 
de conformation et d’assujettissement; 

4. Dans l’élargissement de son objet, la 
recherche biographique, loin d’être en 
concurrence ou en rupture avec le cou-
rant des histoires de vie en formation, 
peut au contraire contribuer à mieux 
en comprendre et en fonder les dé-
marches. Dans l’attention qu’elle porte 
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aux contextes sociohistoriques et so-
ciopolitiques, y compris de ceux de la 
formation, elle retrouve d’ailleurs une 
préoccupation qui était présente dans 
la visée émancipatrice des pionniers de 
ce courant. 

Développements institutionnels
Une seconde série de raisons est de nature 
plus institutionnelle: elles tiennent, d’une 
part, à la préoccupation de rejoindre une dis-
cussion internationale où la « recherche bio-
graphique  » aurait sa place aux côtés de la 
Biographieforschung allemande et de la Bio-
graphical Research anglo-saxonne et, d’autre 
part, à la volonté de se donner les moyens 
d’une reconnaissance et d’une divulgation de 
ce courant de la recherche biographique. Cela 
s’est traduit par une série d’ initiatives, de par-
tenariats, de mises en réseaux, de publications 
qui peuvent rapidement être présentés:

•	 l’ inscription de la recherche biogra-
phique dans un laboratoire (EXPERICE) 
de sciences de l’éducation à l’univer-
sité Paris 13 Sorbonne Paris Cité, en 
particulier dans un axe de recherche 
intitulé « Le sujet dans la Cité. Educa-
tion, individuation, biographisation  »; 
la formation des étudiants avancés au 
niveau du master et du doctorat venant 
se traduire par des postes de maîtres 
de conférence pour de jeunes collègues 
poursuivant des travaux « en recherche 
biographique »;   

•	 des collaborations internationales: 
avec la section Biographieforschung 
de la Deutsche Gesellschaft für Er-
ziehungswissenschaft (DGfE), le CIPA 
(Congrès International de la recherche 
biographique) au Brésil, IABA (Inter-
national Auto/Biography Association) 
dont le siège est à Pékin, l’Université 

de Kobé au Japon, le Centre d’Etudes 
sociales de l’Université de Coimbra au 
Portugal, etc;

•	 des partenariats réguliers, notamment 
avec le Brésil et d’autres pays lati-
no-américains (Argentine, Chili, Colom-
bie), qui ont débouché sur la création 
du réseau BioGraFia « Réseau Amérique 
latine-Europe de recherche biogra-
phique en éducation »;

•	 la création en 2008 d’une collection « 
(Auto)biographie  ∞ éducation » codi-
rigée par Christine Delory-Momberger, 
Maria Passeggi et Elizeu Clementino de 
Souza. Cette collection française a été 
rapidement suivie de la collection par-
tenaire brésilienne «  Pesquisa (Auto)
Biográfica e Educação » sous la même 
direction, puis en 2009, d’une troisième 
collection « Narrativas, (Auto)Biografias 
y Educaciòn » en Argentine en collabo-
ration avec Daniel Suárez;

•	 la création en 2010 de la revue Le sujet 
dans la Cité. Revue internationale de re-
cherche biographique qui se donne pour 
objet d’ interroger la manière dont les 
constructions individuelles prennent 
effet dans des environnements histo-
riques, culturels, sociaux, économiques, 
politiques, et dont les espaces collec-
tifs sont agis, signifiés, transformés par 
les acteurs individuels. Le neuvième 
numéro de cette revue annuelle est en 
préparation sous le titre: « Raconter / 
Se raconter. Dits et non-dits du récit de 
soi » sous la coordinateur d’Hervé Bre-
ton, de l’Université François Rabelais de 
Tours et paraîtra en novembre 2018;

•	 la fondation en 2011 de l’Université Ou-
verte du Sujet dans la Cité (UOSC), née 
de la volonté de créer un espace de 
production de connaissances, de trans-
mission et d’échanges d’expériences et 
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de savoirs dans les champs de réflexion, 
de recherche et d’action qui sont ceux 
de la revue Le sujet dans la Cité. En in-
terface avec la société civile, l’UOSC est 
fondée sur des partenariats pérennes 
noués avec des acteurs associatifs ou 
institutionnels ayant une inscription 
active dans les espaces de recherche 
considérés et pouvant y intervenir au 
titre de leurs expériences et de leurs 
analyses;

•	 la création en janvier 2014 du Collège In-
ternational de Recherche Biographique 
en Éducation (CIRBE), regroupant six 
équipes de recherche internationales 
(trois françaises: Université Paris 13 
Sorbonne Paris Cité  / laboratoire EX-
PERICE, Université de Lille / laboratoire 
CIREL, Université Paris Est Créteil / la-
boratoire LIRTES; une allemande: Freie 
Universität Berlin / Interdisziplinäres 
Zentrum für historische Anthropologie; 
deux brésiliennes: Universidade Fe-
deral de Bahia / laboratoire GRAPHO, 
Universidade de Rio Grande do Sul / 
laboratoire ANHIVIF) et inscrit institu-
tionnellement dans les différents labo-
ratoires et universités partenaires du 
projet. Les travaux menés aujourd’hui 
dans les différents axes de travail du 
Collège concernent en particulier les 
questions liées à la santé et à l’expé-
rience de la maladie, à la précarité éco-
nomique et sociale, à la professionna-
lisation, au vécu du monde de l’école, 
mais aussi aux formes iconiques de 
la médiation biographique et à l’écri-
ture de la recherche. Le CIRBE tient ses 
Chantiers annuels chaque mois de juin: 
ceux de juin 2018 ont pris pour thème: 
« La recherche biographique en éduca-
tion, quels savoirs? Perspectives épis-
témologiques et critiques ». 

La recherche biographique en 
éducation 
Comment les individus deviennent-ils des in-
dividus? 
Après ces préalables historiques et institution-
nels, venons-en à ce qui constitue le projet de 
la recherche biographique et son objet propre 
de savoir. Le projet fondateur de la recherche 
biographique est de répondre à une des ques-
tions centrales de l’anthropologie sociale, qui 
est celle de la constitution individuelle: com-
ment les individus deviennent-ils des indivi-
dus? question qui en convoque aussitôt beau-
coup d’autres qui interrogent le complexe de 
rapports entre l’ individu et ses inscriptions et 
environnements (historiques, sociaux, cultu-
rels, linguistiques, économiques, politiques), 
entre l’ individu et les représentations qu’ il se 
fait de lui-même et de ses relations aux autres, 
entre l’ individu et la dimension temporelle de 
son expérience et de son existence. 

Saisir l’expérience de l’être social 
singulier 
Dans ce cadre très large, l’objet de la recherche 
biographique est d’explorer les processus de 
genèse et de devenir des individus au sein 
de l’espace social, de montrer comment ils 
donnent une forme à leurs expériences, com-
ment ils font signifier les situations et les évé-
nements de leur existence. Et conjointement, 
comment les individus, par les langages cultu-
rels et sociaux qu’ ils actualisent – langages 
pris ici au sens très large: codes, répertoires, 
figures de discours; schémas, scripts d’action, 
etc. –, contribuent à faire exister, à produire 
et reproduire la réalité sociale. Dans cet inter-
face de l’ individuel et du social qui n’existent 
que l’un par l’autre, qui sont dans un proces-
sus incessant de production réciproque, l’es-
pace de la recherche biographique est donc 
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de rendre compte de la relation singulière que 
l’ individu entretient par son activité biogra-
phique avec le monde historique et social et 
l’étude des formes construites qu’ il donne à 
son expérience. Pour le dire de manière plus 
synthétique, l’objet visé par la recherche bio-
graphique, à travers ces processus de genèse 
socio-individuelle, est l’étude des modes de 
constitution de l’ individu en tant qu’être social 
singulier (DELORY-MOMBERGER, 2003; 2005). 

Analyser l’activité biographique 
La recherche biographique se différencie 
d’autres d’approches disciplinaires en ceci 
qu’elle introduit la dimension du temps, et plus 
précisément de la temporalité biographique 
de l’expérience et de l’existence. La posture 
spécifique de la recherche biographique est 
de montrer comment l’ inscription forcément 
singulière de l’expérience individuelle dans un 
temps biographique est à l’origine d’une per-
ception et d’une élaboration particulière des 
espaces de la vie sociale. 

Puisant dans une large tradition hermé-
neutique (DILTHEY, 1992  ; GADAMER, 1996  ; RI-
COEUR, 1990) et phénoménologique (SCHAPP, 
1992  ; SCHÜTZ, 1981  ; BERGER et LUCKMANN, 
1994), la recherche biographique fait réflexion 
de l’ inscription de l’, agir et du penser humains 
dans des figures orientées et articulées dans 
le temps, qui organisent et construisent l’ex-
périence selon la logique d’une raison narra-
tive. Selon cette logique, l’ individu humain vit 
chaque instant de sa vie comme le moment 
d’une histoire: histoire d’un instant, histoire 
d’une heure, d’une journée, histoire d’une vie. 
quelque chose commence, se déroule, vient à 
son terme, dans une succession, un chevau-
chement, un empilement indéfini d’épisodes 
et de péripéties, d’épreuves et d’expériences. 
Dans le quotidien de l’existence, un grand 
nombre de ces opérations de configuration ont 
une dimension d’automaticité et ne sollicitent 

pas une conscience active, parce qu’elles cor-
respondent aux scripts répétitifs des cadres 
sociaux et culturels. Elles sont cependant tou-
jours présentes, assurant l’ intégration de l’ex-
périence qui advient dans la temporalité et 
l’historialité propre de l’existence singulière.

Dès lors l’activité biographique n’est plus 
cantonnée au seul discours, aux seules formes 
orales ou écrites d’un verbe réalisé, mais re-
lève d’abord d’une attitude mentale et com-
portementale, d’une forme de compréhen-
sion et de structuration de l’expérience et de 
l’action, s’exerçant de façon constante dans la 
relation de l’homme avec son vécu et avec le 
monde qui l’environne. Le recours aux termes 
de biographie et de biographique pour dési-
gner, non pas la réalité factuelle du vécu mais 
le champ de représentations et de discours se-
lon lesquels les êtres humains construisent la 
perception de leur existence et se la rendent 
intelligible souligne combien cette compré-
hension narrative de l’expérience ressortit à 
une écriture, c’est-à-dire à un mode d’appré-
hension et d’ interprétation du vécu ayant sa 
dynamique et sa syntaxe, ses motifs et ses fi-
gures. Les néologismes (se) biographier et bio-
graphisation marquent le caractère processuel 
de l’activité biographique et renvoient à toutes 
les opérations mentales, comportementales, 
verbales, par lesquelles l’ individu ne cesse 
d’ inscrire son expérience et son action dans 
des schémas temporels orientés et finalisés. 

Reconnaître le fait biographique 
en lui-même
Ce que cette approche fait apparaître, c’est la 
dimension autant socialisante qu’individuante 
de l’activité biographique, le rôle qu’elle 
exerce dans la manière dont les individus se 
comprennent eux-mêmes et se structurent 
dans un rapport de co-élaboration de soi et 
du monde social (ALHEIT & HOERNING, 1989; 
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HOERNING, 2000). Les «  histoires  » que nous 
racontons sur nous-mêmes et que, pour cer-
taines, nous adressons à d’autres, ont pour 
effet d’articuler notre espace-temps indivi-
duel à l’espace-temps social. Effet qui ne peut 
être obtenu que parce que la séquence nar-
rative que nous construisons, dans ses formes 
et ses contenus, implicite une connaissance 
des contextes, des institutions, des pratiques, 
parce qu’elle met en intrigue une rationalité 
sociale à laquelle nous sommes mêlés.

Le biographique pourrait ainsi être défini 
comme l’ interface qui permet à l’ individu, dans 
les conditions de son inscription socio-histo-
rique, d’intégrer, de structurer, d’interpréter les 
situations et les événements de son vécu. L’ac-
tivité de biographisation apparaît comme une 
herméneutique pratique, selon laquelle l’ indivi-
du construit les formes et le sens de ses expé-
riences au sein du monde historique et social. 
Et dès lors, la problématisation de la question 
biographique n’est plus de savoir comment dé-
mêler dans les récits personnels la subjectivité 
individuelle de ce qui serait l’objectivité sociale, 
elle ne consiste plus à interroger la validité du 
matériau biographique pour la mise à jour de 
constantes et de règles générales; elle consiste 
prioritairement à prendre en compte le fait bio-
graphique lui-même, à en définir l’espace et 
la fonction dans le rapport de l’ individu et du 
social, à en interroger les multiples dimensions 
– anthropologique, sémiotique, cognitive, psy-
chique, sociale – aux fins d’aider à mieux com-
prendre les liens et les processus de production 
et de construction réciproque des individus et 
des sociétés. 

Implications éducatives et 
formatives de la recherche 
biographique
quel rapport de ces processus de construction 
socio-individuelle aux processus d’éducation 

et de formation? La recherche biographique 
en éducation fonde son approche sur la re-
lation étroite entre formation et biographisa-
tion, entre apprentissage et expérience: tout 
parcours de vie est un parcours de formation, 
en ce sens qu’ il organise temporellement et 
structurellement les expériences de l’exis-
tence dans le cadre d’une histoire; tout ap-
prentissage, formel ou informel, s’ inscrit dans 
un parcours individuel (dans une biographie) 
où il trouve sa forme et son sens en relation 
avec un ensemble construit de savoir-faire et 
de compétences. 

L’activité de biographisation se présente 
comme un processus généralisé de formation 
de l’être individuel: par la biographisation, 
nous ne cessons de donner forme à notre ex-
périence et à notre existence au sein de l’es-
pace social, nous ne cessons de travailler à 
former en nous, selon la formule de Alheit et 
Dausien (2000), « le monde intérieur du monde 
extérieur ». Au-delà des domaines institués de 
la formation et de l’éducation, c’est tout ce qui 
fait « l’établissement humain », c’est, pour re-
prendre les mots de Lucien Sève, « l’ensemble 
des processus biographiques à travers les-
quels l’individu de l’espèce humaine devient 
psychiquement sociétaire du genre humain » 
(SEVE, 2008, p. 105) qui constitue l’espace dé-
volu à la recherche biographique, dès lors que 
celle-ci se donne pour tâche d’en appréhender 
l’expérience subjective. Traduit dans le lan-
gage éthico-politique du sujet et de la Cité, ce 
long processus d’ individuation/socialisation, 
qui est la marque du développement humain 
et qui traverse tous les espaces de l’action 
et de l’expérience humaine, n’est pas autre 
chose que le mouvement par lequel l’être hu-
main sort de sa minorité et dans lequel Kant 
a reconnu le mouvement propre à l’humain 
d’«  être éduqué  » et de «  s’éduquer  ». Dans 
ce sens, la recherche biographique conçoit la 
formation comme une des dimensions consti-
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tutives du fait et du devenir humains. À ce 
titre, et presque par définition, la dimension 
de la formation est toujours présente parmi 
les objets de la recherche biographique: dans 
l’espace social et dans le temps de l’existence, 
il s’agit toujours de comprendre comment se 
forme et se construit l’être social singulier.

Dès lors, pour la recherche biographique, la 
notion d’éducation doit être entendue dans un 
sens très large qui recouvre toutes les formes 
de l’expérience formative et éducative: dimen-
sion globale du développement individuel 
dans l’espace familial et social, scolarisation 
et formation initiale dans les institutions d’en-
seignement (école, collège, lycée, université), 
expériences de formation et d’apprentissage 
rencontrées dans l’activité professionnelle et 
dans la vie sociale en général, environnements 
et médiations socioculturels, etc. Ce sont donc 
toutes les expériences, tous les espaces, tous 
les types de formation et d’apprentissage, for-
mels, non-formels et informels, se déployant 
tout au long de la vie (lifelong learning) et dans 
tous les secteurs de la vie (lifewide learning) 
qui sont concernés par la notion d’éducation 
telle que l’entend la recherche biographique.

Territoires de la recherche 
biographique en éducation
Il est temps de présenter l’espace de déploie-
ment de la recherche biographique en édu-
cation, en tentant de recenser et de préciser 
quelques-uns des territoires qu’elle se donne 
pour objet d’explorer. Une première grande 
partition, qui a l’avantage au moins apparent 
de la simplicité, permet de distinguer entre des 
lieux de recherche et de pratique qui relèvent 
de l’intervention et des espaces de recherche 
qui relèvent de l’investigation, – étant bien 
entendu que, d’une part, ces deux modalités 
sont dans des rapports de complémentarité et 
d’éclairage mutuel, et que d’autre part la fron-

tière entre elles n’est pas toujours commode à 
établir. Nous nous en tiendrons à la catégori-
sation suivante, très schématiquement définie: 
relèvent de l’intervention toutes les formes de 
travail visant à agir sur et avec autrui (per-
sonnes, groupes), relèvent de l’investigation 
les travaux visant à produire de la description 
et de l’analyse et venant contribuer à la consti-
tution d’une « science du biographique ». 

Démarches d’ intervention
« Histoires de vie » et formation des adultes 
À la modalité de l’intervention appartiennent 
à l’évidence les démarches de formation des 
adultes articulées sur la production et le tra-
vail de la parole de soi, telles qu’elles sont 
conçues et mises en œuvre dans le courant 
des « histoires de vie en formation ». 

On se contentera de rappeler ici que c’est 
dans le cadre de la formation des adultes que 
s’est dégagée l’ idée que «  faire son histoire 
de vie  », c’est-à-dire construire le récit de 
sa propre existence, pouvait, dans certaines 
conditions, avoir un effet formateur et ouvrir 
des possibilités de changement. Retrouvant 
l’ inspiration ancienne des histoires de vie 
comme «  art formateur de l’existence  » (PI-
NEAU, 1996), le courant des histoires de vie a 
eu cette intuition remarquable de comprendre 
que les histoires de vie sont des « histoires de 
formation », que lorsqu’on « raconte » le cours 
de son existence, on (re)compose un chemin 
de formation, on (re)construit les épisodes 
selon lesquels on a formé son individualité. À 
partir du récit personnel, le courant des his-
toires de vie traduit ainsi et transpose dans 
des pratiques construites de formation un pro-
cessus plus général, qui est celui de la manière 
dont les individus s’approprient le monde his-
torique, social, culturel dans lequel ils vivent. 

Il faut insister également sur la dimen-
sion véritablement critique et politique de 
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la conception de la formation à l’origine de 
ce courant. Les histoires de vie en formation 
apparaissent à la fin des années 1970, dans le 
contexte des transformations économiques 
et sociales qui affectent les sociétés occi-
dentales. Les théoriciens-formateurs qui, les 
premiers, font appel aux histoires de vie (PI-
NEAU, 1983 ; DE VILLERS, 1993 ; DOMINICE, 1990) 
veulent répondre aux besoins de formation de 
publics en demande d’emploi ou en réorien-
tation professionnelle, et ils vont dévelop-
per avec ces publics une conception et une 
approche de la formation qui est en rupture 
avec la formation académique de l’école ou de 
l’université. Ces formateurs ont une concep-
tion globale de la personne et de la formation: 
la personne est un tout, la formation concerne 
le tout de la personne et c’est la personne tout 
entière qui se forme; l’objet de la formation est 
de former la personne à se former. Ils pensent 
aussi que tout individu acquiert au cours de 
sa vie des savoir-faire, des compétences qui 
ne sont pas reconnus par les institutions aca-
démiques. La démarche de formation par les 
histoires de vie permet que soient reconnus 
ces savoirs subjectifs et non formalisés acquis 
dans l’expérience et dans les rapports sociaux. 
Cette reconnaissance est importante, pace que 
ces savoirs « insus » jouent un rôle primordial 
dans la manière dont les sujets investissent les 
apprentissages et qu’elle va leur permettre de 
« s’approprier leur pouvoir de formation ». La 
dimension émancipatrice de cette démarche 
de formation, qui associe étroitement les per-
sonnes au processus formatif et les considère 
comme les acteurs à part entière de leur propre 
formation, mérite donc d’être soulignée. Tout 
comme sa forte implication sociopolitique, 
puisqu’il s’agit bien d’une part de répondre à 
des besoins nés dans un contexte de boule-
versement socioéconomique, et en particulier 
de rétrécissement de l’emploi, et d’autre part 
de redonner aux personnes en formation les 

moyens d’agir en interaction avec leurs envi-
ronnements, de déployer leurs ressources et 
leurs capacités d’acteurs sociaux.2  Le courant 
des histoires de vie en formation ne peut au-
jourd’hui qu’être interpellé, d’une part, par les 
conditions de plus en plus difficiles de l’emploi 
qui installent le précariat comme forme qua-
si structurelle du marché du travail et, d’autre 
part, par l’ idéologie de l’autoréalisation indi-
viduelle qui remet à chacun – et en particulier 
aux plus démunis – la responsabilité de trou-
ver en lui-même les ressources de son intégra-
tion sociale et professionnelle. Cette idéologie 
et ses conséquences sur certaines modalités 
de l’ intervention sociale – en particulier sur 
la mise en œuvre de «  technologies de soi » 
ajustées (aliénées) aux objectifs d’efficience et 
de rentabilité du marché – appellent des ana-
lyses précises et un positionnement critique 
de la part du courant des histoires de vie en 
formation et devraient également l’ inciter à 
s’ interroger sur la contextualisation socioéco-
nomique et sociopolitique de ses propres dé-
marches et pratiques. 

2	 L’article	2.2	de	la	Charte	de	l’ASIHVIF	reconnaît	explici-
tement cette dimension sociopolitique: « La visée qui 
oriente, traverse et soutient les pratiques de récit de 
vie est l'émancipation personnelle et sociale du sujet. 
Par « émancipation », on entend l'action qui tend à 
substituer un rapport d'égalité à un rapport d'assuje-
ttissement. Comme pratique de formation, le récit de 
vie permet au sujet de saisir ses enjeux existentiels au 
sein	de	la	collectivité.	Comme	pratique	d’ intervention,	
le récit de vie permet au sujet, à partir d'une explicita-
tion de son parcours de vie, de disposer des moyens 
nécessaires à une prise de conscience réflexive et cri-
tique, en vue de se situer comme acteur social dans 
un projet d'action plus lucide et plus pertinent. »

 Pour Danielle gallez et guy de Villers la visée émanci-
patrice de la formation par les histoires de vie «a pour 
ambition de permettre au sujet de se situer et de se 
structurer par rapport à lui-même et aux autres dans 
le jeu des interactions [...], de se dégager des aliéna-
tions au nombre desquelles figurent les pratiques de 
discours idéologiques dont l’effet est de priver le su-
jet de la saisie des enjeux réels de son existence au 
sein de la collectivité». La formation «fait le pari que 
le sujet va désormais pouvoir actualiser et déployer 
ses potentialités dans un projet d’action plus perti-
nent, qu’ il pourra se situer de manière critique dans 
son environnement, devenir acteur social». (gALLEZ & 
DE VILLERS, 1996, p. 17-18).
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Clinique narrative 
Toujours sous la catégorie de l’ intervention, on 
peut réunir un ensemble de démarches concer-
nant au premier chef les secteurs de la santé 
et de l’ intervention sociale. Ces démarches 
peuvent être désignées sous le terme de cli-
nique narrative au sens où, premièrement, 
elles relèvent d’un soin ou d’un accompagne-
ment apporté à des personnes en situation de 
souffrance physique, psychique, sociale, etc. 
(clinique signifiant étymologiquement «  qui 
s’opère au chevet du malade »), et où, deuxiè-
mement, la production et le travail du récit y 
tiennent une place centrale (NIEWIADOMSKI, 
2012). Elles s’appuient en effet sur les effets de 
reconfiguration de l’histoire personnelle opé-
rés par le travail du récit et par l’écoute qui est 
accordée à ce travail du sujet aux prises avec 
lui-même et avec son histoire. Cette clinique 
narrative poursuit des objectifs de réparation, 
d’allègement ou de réorganisation de l’exis-
tence: il s’agit par exemple de restaurer une 
image de soi dégradée ou altérée et dont les 
causes peuvent être diverses: difficultés liées 
au travail, perte d’emploi, précarité sociale, 
rupture des liens familiaux, addiction à l’alcool 
ou à la drogue, etc.; ou encore de permettre au 
sujet d’ intégrer dans les représentations qu’ il 
a de lui-même et de son existence les réali-
tés et les contraintes liées à certaines formes 
de maladie, en particulier les maladies chro-
niques (diabète, sida, cancer) et de transfor-
mer en conséquence ses conduites de vie.

La conception et la mise en œuvre de ces 
démarches dite de clinique narrative posent 
de nombreuses questions, tant en termes de 
dispositifs et de pratiques qu’en termes de 
définition et de compréhension psychosociale 
ou médicosociale de la souffrance, des formes 
qu’elle prend dans les sociétés contempo-
raines et de la manière dont elle est ou non 
entendue (NIEWIADOMSKI, 2000; NIEWIA-
DOMSKI & BURGOS, 2003). De nombreuses re-

cherches poursuivent par ailleurs des objec-
tifs de compréhension de l’expérience de la 
maladie (« Vivre avec la maladie » est le titre 
d’un numéro du Sujet dans la Cité, 2014) ainsi 
que des processus d’accommodation et de re-
configuration personnelle et de réhabilitation 
sociale qu’elle engage (DELORY-MOMBERGER, 
2013; TOURETTE-TURGIS, 2017).   

Travaux d’ investigation
Si l’on se tourne maintenant vers les travaux 
d’ investigation orientés vers la constitution, 
sinon d’une «  science du biographique  », 
au moins d’un corpus de «  savoirs biogra-
phiques », plusieurs orientations s’offrent à la 
recherche biographique en éducation. On se 
contentera ici de trois exemples, se situant à 
différents niveaux de recherche et déployant 
des perspectives plus ou moins larges.   

Archéologie des pratiques de soi et nouvelles 
figurations de soi
La première de ces orientations – pour com-
mencer par celle dont le cadre est le plus 
large – relève d’une perspective anthropolo-
gique et a trait à ce que l’on pourrait appeler 
avec Foucault l’archéologie des pratiques de 
soi. Il s’agit de resituer les pratiques biogra-
phiques contemporaines dans une histoire des 
pratiques de soi et de réinscrire les modèles 
biographiques dominants de notre modernité 
avancée dans leurs origines et leurs dévelop-
pements. A ce titre, il revient à la recherche bio-
graphique d’explorer les formes des construc-
tions biographiques dans leurs inscriptions 
sociohistoriques et de décrire les conditions et 
les manifestations de la constitution et de la 
différenciation individuelle selon les époques, 
les cultures, les sociétés. Dans ce cadre, la pa-
role de soi et le récit (auto)biographique font 
l’objet d’une attention particulière: il s’agit – en 
explorant les variations historiques et cultu-
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relles dans l’acte de parler de soi et de raconter 
la vie, en étudiant les conditions de fonction-
nement pragmatique, discursif, symbolique de 
la parole de soi dans ses manifestations orales 
ou écrites – de mettre en relation les formes 
sous lesquelles l’ individu se représente à lui-
même son existence et donne une figuration 
identitaire à son expérience avec les cadres et 
les modèles qui orientent et structurent dans 
chaque société les rapports de l’ individu à lui-
même et à la collectivité et qui déterminent les 
conditions d’énonciation et de réception de la 
parole de soi3. 

A ce projet anthropologique revient égale-
ment la tâche de décrire les formes contem-
poraines de figuration de soi et en particulier 
les nouveaux espaces et les nouvelles formes 
d’expression de soi et de relation de soi avec 
autrui qu’offrent les technologies et les mé-
dias modernes. Les images photographiques 
ou de synthèse, les vidéos, les blogs ouvrent 
aujourd’hui à l’expression personnelle et aux 
modes de construction de soi de nouveaux ter-
ritoires et de nouveaux répertoires; les réseaux 
électroniques élargissent et redistribuent de 
manière considérable les espaces de commu-
nication et, avec eux, les rapports du proche 
et du lointain, du public et du privé, du je, du 
nous et du ils. À cette révolution des espaces 
et des supports répondent des évolutions sen-
sibles des configurations identitaires et des 
manières d’être soi, marquées par une plus 
grande mobilité et flexibilité, sinon par des 
formes radicales de redéploiement identitaire.

Ecole et parcours d’apprenants
L’espace de l’école, au sens général, et des 
apprentissages constitue un objet privilégié 

3 Après les travaux fondateurs de Michel Foucault, 
georges gusdorf, Philippe Lejeune, voir les entrepri-
ses menées dans ce sens au titre des « histoires de 
vie »: gaston Pineau et Jean-Louis Le grand (2002), Les 
Histoires de vie,	Paris,	PUF;	Christine	Delory-Momber-
ger (2004b), Les Histoires de vie. De l’ invention de soi 
au projet de formation, Paris, Anthropos.

de la recherche biographique en éducation. 
Paradoxalement, en France (en contrairement 
à d’autres pays, y compris de l’espace franco-
phone), ce terrain est encore peu défriché sous 
l’angle de la recherche biographique. Les pro-
cessus explicites et institués de formation qui 
sont ceux de l’école représentent des cas spé-
cifiques de biographisation, dans la mesure où 
ils portent sur des objets d’apprentissage ou 
des compétences déterminés, où ils engagent 
des institutions et des environnements spé-
cifiques (l’école, le collège, le lycée, l’univer-
sité, les organismes de formation, etc.), des 
démarches et des dispositifs (c’est tout le do-
maine de la pédagogie, de la didactique, etc.), 
des rôles et des rapports sociaux (élèves, étu-
diants, professeurs, etc.). Il y a donc un monde 
de la formation et de l’éducation, qui est en re-
lation avec les autres secteurs de la vie sociale, 
mais qui n’en constitue pas moins un espace 
de vie et d’expérience particulier (voir le nu-
méro « être à l’école aujourd’hui » de la revue 
Le sujet dans la Cité, 2015). 

Dans les espaces institués de l’éducation et 
de la formation, la recherche biographique vise 
à comprendre la manière dont les individus, 
jeunes ou adultes, rencontrent les institutions, 
les programmations, les objets de l’appren-
tissage, la manière dont ils font signifier leurs 
expériences de formation dans leurs construc-
tions biographiques individuelles, dans leurs 
relations aux autres et au monde social. 

Et ici comme ailleurs, la recherche biogra-
phique ne vise pas tant à produire un savoir 
objectivé en termes de comportements col-
lectifs qu’à étudier les modes de gestion bio-
graphique de l’expérience scolaire et l’ impact 
du « monde de l’école » sur les constructions 
individuelles. La problématique envisagée 
consiste à prendre en compte, en la sortant 
de son cadre d’évidence, la dimension biogra-
phique de l’apprentissage et de la formation. 
S’ il comporte un ensemble de données fac-
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tuelles (origine familiale, milieu social, cursus 
scolaire, parcours professionnel), le rapport 
biographique à la formation et au savoir n’est 
pas dissociable d’une part des représentations 
et des structures de savoir liées aux socialisa-
tions primaire et secondaire(s) de l’ individu 
et aux mondes-de-vie qu’elles ont contribué 
à construire, d’autre part à l’ inscription de 
ces expériences de savoir dans la dynamique 
d’une histoire individuelle où elles prennent 
leur place et leur signification. Il s’agit de re-
connaître que la manière dont les individus 
biographient leurs expériences, et au premier 
chef la manière dont ils intègrent dans leurs 
constructions biographiques ce qu’ ils font et 
ce qu’ ils sont à l’école est partie prenante du 
processus d’apprentissage et de formation 
(DELORY-MOMBERGER, 2003).

Cette visée générale recouvre un large 
éventail de thématiques possibles: mondes-
de-vie des élèves et «  culture de l’école  »; 
représentations et projections familiales et 
personnelles de l’existence et programma-
tions biographiques véhiculées par l’école (à 
commencer par celle de «  l’élève  »); interac-
tions entre pairs, relations et constructions de 
genre, figures de soi mises à l’épreuve dans 
l’espace scolaire; relations intergénération-
nelles et rapport à l’autorité; processus de 
décrochage/raccrochage et construction iden-
titaire; rapport au savoir et construction bio-
graphique des apprentissages, etc.

Comme l’ont bien montré les travaux de 
Pierre Dominicé (1999) et de l’équipe de Ge-
nève, interrogeant «  la compétence d’ap-
prendre de l’adulte », l’expérience initiale de 
l’école et des apprentissages scolaires est 
déterminante dans le rapport à la formation 
des individus adultes. Ces travaux invitent à 
poursuivre les recherches sur les trajectoires 
de formation et d’apprentissage et à explo-
rer les notions de « carrière d’apprenant » et 
d’«  identité d’apprenant », aux fins de mieux 

comprendre les processus biographiques à 
l’œuvre chez les apprenants adultes en situa-
tion de reprise d’études et de formation ainsi 
que les interactions complexes entre appren-
tissage et identité et les reconfigurations bio-
graphiques qu’elles entraînent.

 
Dimension sociétale et politique du biogra-
phique
Une troisième et dernière perspective de re-
cherche nous fait faire retour sur la dimension 
sociétale et politique du biographique, et nous 
amène en particulier à interroger le statut et 
les fonctions de la parole de soi et du récit per-
sonnel dans le contexte de ce que certains ont 
appelé «  la société biographique  » (Astier & 
Duvoux, 2006). Le principe de l’autoréalisation 
individuelle et l’ injonction à se dire qui carac-
térisent les formes de socialité contemporaine 
tendent en effet à faire du récit de soi un objet 
social et un acte public, à le constituer comme 
une des formes privilégiées de la médiation 
sociale et politique, et à rendre la reconnais-
sance des individus tributaire de leur pouvoir 
à faire récit d’eux-mêmes et de leur vie.

Devenu public et institutionnalisé, le récit 
de soi entre dans un système contractuel où il 
acquiert un statut de contrepartie et de mon-
naie d’échange. Dans ce contexte, qui concerne 
au premier chef les plus précaires et les plus 
démunis, les organismes collectifs et les insti-
tutions font largement reposer leurs décisions 
sur la connaissance des parcours individuels 
et soumettent leur intervention à l’examen dé-
taillée des biographies individuelles. La bio-
graphie est ainsi devenue un des instruments 
et un des critères de l’action sociale ou de la 
décision politique. 

Une telle instrumentalisation du récit et 
de la parole de soi ne peut qu’ interpeller la 
recherche biographique, qui se doit d’en dé-
crire et d’en analyser le fonctionnement et les 
effets, en questionnant en particulier les nou-
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velles formes d’ inégalités et d’ injustices en-
gendrées par les nouveaux pouvoirs accordés 
à un « capital biographique » très inégalement 
partagé. Mais la «  société biographique  », 
pour reprendre ce terme, interroge aussi la 
recherche biographique sur ses propres po-
sitionnements: comment compose-t-elle avec 
l’ injonction contemporaine d’un « récit de soi » 
ajusté à des logiques qui lui sont extérieures 
(économiques, administratives, comptables)? 
Comment peut-elle inscrire son action dans 
une perspective critique, et tenter d’ identifier 
les conditions dans lesquelles la parole de soi 
se trouve « empêchée », alors même qu’elle se 
trouve dans le même temps socialement sol-
licitée?   

Conclusion: la construction 
partagée d’un savoir de l’humain
Les récits biographiques contribuent à consti-
tuer une connaissance en situation, une com-
préhension de l’ intérieur des vécus humains. 
Ils font accéder à la manière dont des acteurs 
singuliers vivent, pensent et agissent leurs vies 
dans les contextes qui sont les leurs; contre 
les discours dominants et les savoirs hégémo-
niques, ils font advenir «  le point de vue du 
sujet » et les types de savoir qu’ il élabore au 
fil de son expérience: un savoir qui se construit 
toujours dans une localité historiquement, so-
cialement, et sémiotiquement située et qui 
renvoie – pour reprendre un terme de Donna 
Haraway – à la perspective « encorporée » des 
lieux, des conditions et des points de vue à la 
fois collectifs et singuliers d’où il est parlé. L e 
savoir compréhensif auquel vise la recherche 
biographique ne peut être le fruit que d’une 
construction partagée. Il ne peut s’édifier que 
dans une démarche de recherche impliquée 
dans laquelle sont engagés ensemble les 
chercheurs et les personnes ou les groupes 
sur/avec lesquels ils enquêtent, les uns et les 

autres vivant, agissant, parlant, construisant 
en commun ce qui constitue entre eux l’en-
treprise de connaissance. Dans ce sens, la re-
cherche biographique est toujours le lieu d’un 
double espace heuristique: celui du chercheur 
et de l’objet de sa recherche, mais aussi celui 
de l’acteur-narrateur appelé, à travers le récit 
auquel il est invité, à mettre en œuvre un  tra-
vail d’ investigation et de mise en forme de son 
expérience. À ce titre, l’espace de recherche de 
la recherche biographique ne peut être qu’un 
espace de relation et même un espace clinique, 
si l’on entend par là l’espace d’une relation où 
se déploient un soin et une écoute de l’autre 
attentifs (attentionnés) à ce qui se joue pour 
la personne d’une quête des formes et du sens 
de ses expériences. 

Cette préoccupation de la « formation hu-
maine  » donne à la recherche biographique 
une responsabilité particulière, qui n’est pas 
seulement d’ordre scientifique mais aussi 
éthique et politique. Si la «  parole de soi  », 
sous tous ses registres et dans toutes ses va-
riétés, constitue le matériau privilégié d’un sa-
voir (auto)biographique, elle est aussi le vec-
teur par lequel les êtres humains accèdent à 
un savoir et à un pouvoir d’eux-mêmes qui les 
mettent en capacité de se développer et d’agir 
en tant que « sujets » au milieu des autres et 
au sein de la cité. À ce point où le vocabulaire 
prétendument neutre de la science cède de-
vant le langage de l’éthique et du politique, 
la recherche biographique ne peut manquer 
d’être interpellée par la très inégale répartition 
sociale et géographique des ressources direc-
tement liées à la capacité des personnes d’éla-
borer et de faire entendre sur elles-mêmes un 
langage recevable, d’accéder aux moyens d’ex-
pression et d’affirmation qui les feront socia-
lement et politiquement reconnaître. De telles 
questions renvoient la recherche biographique 
à ce qui constitue la dimension éthique de sa 
démarche, à savoir la préoccupation d’éclairer 
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les conditions sous lesquelles la parole de soi 
peut constituer pour le sujet un vecteur d’ap-
propriation de son histoire et de son projet et 
contribuer ainsi à une perspective « émancipa-
trice » des personnes et des groupes humains.
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LA INVEStIgACIÓN (AUto)BIogRÁFICA Y 
NARRAtIVA EN ESPAÑA: PRINCIPALES AMBItoS DE 
DESARRoLLo EN EDUCACIÓN

ANtoNIo BoLíVAR 
Universidad de granada

JESúS DoMINgo SEgoVIA 
Universidad de granada

El artículo es fruto de una revisión sistemática de bibliografía sobre 
la investigación biográfico-narrativa en España. Da cuenta y revisa el 
estado de desarrollo de esta línea de investigación en Ciencias de la 
Educación. Proporciona una visión general completa de este campo 
de investigación, definiendo las principales áreas de investigación 
narrativa y (auto) biográfica, grupos de investigación y orientacio-
nes. Describe tanto una mirada sincrónica (principales campos de 
estudio y enfoques) como diacrónica (emergencia y desarrollo) del 
estado de cosas en este contexto. Destaca las raíces y las razones de 
la relevancia actual de este enfoque en la investigación social en Es-
paña. Muestra y justifica las temáticas, el enfoque, los dilemas y las 
razones que sustentan este planteamiento de investigación. Y, por 
último, apunta los principales desarrollos y líneas futuras de acción.
Palabras clave: Investigación (auto)biográfica. Narrativa. España. De-
sarrollos.

THE (AUTO)BIOGRAPHICAL AND NARRATIVE RESEARCH 
IN SPAIN: MAIN AREAS OF DEVELOPMENT IN 
EDUCATION
the article is the result of a systematic review of bibliography on 
biographical-narrative research in Spain. give an account and review 
the state of development of this line of research in Educational Sci-
ences. It provides a complete overview of this field of research, defin-
ing the main areas of narrative and (auto) biographical research, re-
search groups and orientations. It describes both a synchronic view 
(main fields of study and approaches) and diachronic (emergence 
and development) of the state of affairs in this context. It highlights 
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the roots and the reasons for the current relevance of this approach 
in social research in Spain. It shows and justifies the themes, the 
approach, the dilemmas and the reasons that support this research 
approach. And, finally, it points out the main developments and fu-
ture lines of action.
Keywords: (Auto)biographical research. Narrative. Spain. Develop-
ments.

A INVESTIGAçãO (AUTO)BIOGRáFICA E NARRATIVA EM 
ESPANHA: PRINCIPAIS áREAS DE DESENVOLVIMENTO 
NA EDUCAçãO
o artigo é resultado de uma revisão sistemática da bibliografia so-
bre pesquisa biográfica-narrativa na Espanha. Dar conta e rever o 
estado de desenvolvimento desta linha de pesquisa em Ciências da 
Educação. Ele fornece uma visão completa deste campo de pesquisa, 
definindo as principais áreas de pesquisa narrativa e (auto) biográ-
fica, grupos de pesquisa e orientações. Ele descreve tanto uma visão 
sincrônica (principais campos de estudo e abordagens) quanto dia-
crônica (emergência e desenvolvimento) do estado de coisas nesse 
contexto. Ele destaca as raízes e as razões para a atual relevância 
desta abordagem na pesquisa social na Espanha. Mostra e justifica 
os temas, a abordagem, os dilemas e as razões que sustentam essa 
abordagem de pesquisa. E, finalmente, aponta os principais desen-
volvimentos e futuras linhas de ação.
Palavras chave: Pesquisa (auto)biográfica. Narrativa. Espanha. De-
senvolvimentos.

Estableciendo unas coordenadas 
iniciales para ubicarnos
Desde el momento en el que importan los sig-
nificados, los sentidos, las identidades y los 
hechos culturales, la narrativa es clave para 
explicar, contextualizar, comprender y trans-
formar la realidad. Las últimas décadas han 
visto un resurgir del interés por métodos in-
terpretativos –y biográfico-narrativos– para el 
estudio de la cultura, las biografías y la expe-
riencia humana (tanto personal como grupal/
institucional). El deseo de comprender y situar 
la acción humana, la identidad y los hechos 

culturales y profesionales, conllevan la nece-
sidad de explorar en el mundo de lo particular, 
en su multiplicidad y complejidad de escena-
rios, para oír a “los otros” (incluidos nuestros 
otros yo), para componer una realidad contro-
vertida, plural, particular, narrativa y hologra-
mática, como es la humana.

Todo ello con el argumento de que las so-
ciedades, culturas, y expresiones de la expe-
riencia humana, pueden ser leídas como texto 
social. De este modo, enfocándose en epifa-

RESUMO
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nías, personajes clave, incidentes críticos… 
se arma una temática y una dramática con un 
marco narrativo, que recrea las condiciones 
contextuales, las miradas, los sentimientos y 
posibilidades… que dan marco y sentido a las 
experiencias y sensaciones narradas.  

La Life-history and narrative inquiry, en con-
junción con la investigación internacional, han 
configurado en el ámbito hispánico un campo 
propio de investigación, alcanzando cada día 
mayor relevancia, en parte potenciado ante el 
desengaño postmoderno de las grandes na-
rrativas y la reivindicación de la dimensión 
personal y emocional en las ciencias sociales. 
Un cierto desengaño ante las explicaciones 
de la subjetividad por referentes sociológicos 
o históricos, ha hecho emerger con fuerza la 
materialidad dinámica de la palabra del sujeto 
como constituyente de sus vivencias, memoria 
e identidad. Los nuevos géneros biográficos y 
narrativos tienen un potencial para represen-
tar la experiencia vivida en la vida social y, 
como tal, se ha extendido hacia el campo de 
la educación.

La investigación biográfico-narrativa, en 
el momento actual y en nuestro contexto en 
particular posee ya reconocimiento y prestigio 
como para poder afirmar que está consolidada. 
Ha adquirido una identidad propia dentro de la 
investigación cualitativa, si bien posee una am-
plia gama de orígenes, desarrollo y variantes 
metodológicas, así como de formatos, espacios, 
tiempos, modos… Con ello, el contenido narra-
do y los significados que conlleva se consideran 
valiosos, si bien desde una perspectiva siempre 
particular y en un contexto determinado. Como 
señalan Hernández y Aberasturi (2014): 

La investigación narrativa comenzó a conside-
rarse como aquella modalidad de investigación 
cualitativa que, en un sentido amplio, tomaba 
como evidencias los relatos de experiencia que 
daban cuenta de la acción humana […]. En este 
marco la experiencia singular de las personas 

en su dimensión temporal constituirá el núcleo 
de la tematización y análisis de sus narracio-
nes. (p. 137)

Como han reparado una serie de revisiones 
que han intentado sistematizar este conoci-
miento (BOLíVAR, 2016; BOLíVAR y DOMINGO, 
2006; GONZáLEZ MONTEAGUDO Y OCHOA, 2014; 
VALLES y BAER, 2005), con una mirada ibe-
roamericana, esta perspectiva cuenta con una 
presencia, un poso, un prestigio y una evolu-
ción/consolidación que no son discutidas.  El 
presente trabajo no reincide, pues, en ello y sí 
en cambio presta atención a temáticas y de-
sarrollos emergentes especialmente en esta 
última década en España. Describe tanto la 
trayectoria del enfoque como las temáticas y 
centros de interés sobre los pivota, como se-
ñala los indicadores y elementos fuerza del 
desarrollo y del debate metodológico actual 
en el campo de estudio.

La investigación biográfico-
narrativa en España, ¿de 
dónde viene y cómo está 
evolucionando?
En España, como Iberoamérica, la investiga-
ción (auto)biográfica se ha ido generalizando 
y se ha constituido en un enfoque y abordaje 
específico de investigación (BOLíVAR, DOMIN-
GO & FERNáNDEZ, 2001). Como se destaca en 
una revisión iberoamericana anterior (BOLí-
VAR y DOMINGO, 2006), la investigación (auto)
biográfica se ha ido convirtiendo en un en-
foque metodológico con entidad propia, con 
más proyectos de investigación que lo usan, 
creciente número de artículos que dan cuen-
tan de la importancia o utilidad de esta pers-
pectiva como integración de diferentes áreas 
de conocimiento en educación y repara en la 
evolución del enfoque y sus desarrollos más 
prometedores a los que ha dado lugar. De este 
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modo reparamos estos cuatro momentos que 
ilustran su evolución y preocupaciones:

a) Los albores
España tenía toda una tradición en el estudio 
de la (auto)biografía, si bien más de corte his-
tórico y literario que puramente sociológico. 
Herederos de la tradición histórica alemana y 
el pensamiento de Ortega y Gasset. El filósofo 
español Ortega y Gasset (1947: 40-41), difusor 
de las ideas de Dilthey, señalaba -en su en-
sayo Historia como sistema- que “frente a la 
razón pura físico-matemática hay, pues, una 
razón narrativa. Para comprender algo huma-
no, personal o colectivo, es preciso contar una 
historia. [...] Las experiencias de vida hechas 
estrechan el futuro del hombre. Se vive en vis-
ta del pasado. En suma, que el hombre no tiene 
naturaleza, sino que tiene... historia”. Las rela-
ciones personales vividas por cada individuo 
se convierten en la base de la comprensión 
hermenéutica de las acciones humanas. La 
continuación de esta metodología, en la pers-
pectiva de las generaciones, se puede ver en 
la obra del discípulo orteguiano Julián Marías 
(1949) el método histórico de las generaciones. 
Años posteriores, la tradicional influencia ale-
mana es reemplazada por la sociología nortea-
mericana. 

En España, como en otros países, la narrati-
va y la (auto)biografía se ha constituido, como 
decía FISHER (1985), en un “metaparadigma”, 
como ámbito cuyo escenario está habitado por 
disciplinas tan diversas como la sociología, la 
historia, la psicología, la antropología, la lin-
güística y teoría literaria, o la filosofía. Entre 
ellos, la educación no ha sido la primera ni la 
que ha hecho aportaciones sustantivas pro-
pias. Sin embargo, ha permitido renovar los 
estudios pedagógicos con una nueva mirada y 
sensibilidades.

Sin embargo, las historias de vida tienen 
un desarrollo temprano en la llamada “Escue-

la de metodología cualitativa” de Barcelona, 
encabezada por Juan F. Marsal (1969). Son de-
sarrollos tempranos que usan las historias de 
vida e historia oral en Argentina (historias de 
emigración en los años 60 y 70), que después 
influirán en España.

Nace –como en otros contextos internacio-
nales, especialmente francófonos e iberoame-
ricanos– y detona con el giro hermenéutico 
y la necesidad de recuperar la voz de los sin 
voz, de la cotidianeidad, la crisis de la repre-
sentación de las voces de los otros y la pues-
ta en valor de lo subjetivo, la interpretación, 
y la emergencia de las dimensiones persona-
les, emocionales, situacionales, identitarias y 
culturales, cruzadas con otras micropolíticas o 
más personales e intencionales. 

Tiene un largo pasado histórico multilate-
ral para recuperar la memoria histórica y re-
copilar y mostrar la otra historia (la personal, 
silenciada y oculta), rescatar las identidades 
comunitarias en riesgo de olvido y mostrar re-
tratos culturales y psicoanalíticos de grupos 
sociales y/o de sociedades complejas, muchos 
de ellos historias de exclusión.

Una vez que la metodología cualitativa en 
ciencias sociales se ha consolidado definiti-
vamente, también en paralelo lo ha hecho la 
metodología biográfico–narrativa. La investi-
gación (auto)biográfica en España se inscribe 
dentro del progresivo desarrollo de la investi-
gación cualitativa, a partir de los ochenta, en 
que comienza a institucionalizarse (SARAVIA y 
ZARCO, 1997; VALLÉS y BAER, 2005). 

Es ya en la década de los noventa, con la 
progresiva especialización de la investigación 
cualitativa, cuando comienza a florecer, como 
una rama propia, la investigación biográfica y 
narrativa. En este momento se abre al ámbi-
to anglosajón y las nuevas perspectivas y en-
foque van entrando, pero ya “con un retraso 
temporal de al menos una década”, como se-
ñalan González Monteagudo y Ochoa (2014). 
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Con ello, los relatos autobiográficos e historias 
de vida se convierten en material relevante en 
la investigación educativa.

Seguidamente, se toma conciencia del ca-
rácter multifacético de esta metodología y las 
diversas tradiciones en las que se sustenta. 
Con ello se dio lugar tanto a una multiplicidad 
terminológica, como a una pluralidad de inves-
tigaciones que comenzaban a abrirse camino, 
especialmente desde la historia oral, la socio-
logía o la lingüística… entre otras. Lo que fue la 
base para más que hablar de una metodología 
o de dar una definición última, tomase carta 
de significado hablar de “síntoma biográfico” 
como un amplio paraguas al que se acogían 
usos y perspectivas paralelas del paradigma 
cualitativo, con interés por lo particular, lo hu-
mano, lo personal, el mundo de los significa-
dos internos, etc. y, más específicamente por 
sus desarrollos narrativos y discursivos que 
relatasen una vida, una experiencia…

b) El síntoma biográfico y el conocimiento na-
rrativo.
A partir de los ochenta, y principalmente en 
los noventa, obras como el libro de Marinas y 
Santamarina (1993) –que introduce el pensa-
miento de Bertaux (2005)–, Pujadas (1992) o De 
Miguel (1996), significan su introducción oficial 
del enfoque en España. Y, con ellos los prime-
ros usos también en educación (DOMINGO y 
BOLíVAR, 1996)

La emergencia de un conjunto de trabajos 
en esta línea temática, termina por sustentar 
una nueva visión biográfico-narrativa que se 
identifica con un enfoque con entidad propia, 
que ha venido a llamarse “síntoma biográfico”. 
Es un momento en el que importa presentarlo 
y hacerlo emerger.

Relatos e historias son cada vez más vistos 
como material relevante para análisis cientí-
fico social. En España, como en otros países, 
aunque más tardíamente, los relatos autobio-

gráficos e historias de vida han ido entrando 
como material relevante en la investigación 
educativa. Primero en la investigación socioló-
gica, Santamarina y Marinas (1995) lo llamaron 
el “síntoma biográfico”, 

La historia de vida y las biografías parecen te-
ner en este momento, una importancia nueva. 
Precisamente porque hay una revisión en pro-
fundidad de nuestros saberes sociales –no sólo 
sociológicos- ante el conjunto de fenómenos de 
ruptura de códigos culturales e ideológicos, de 
los sistemas de referencia convencionales […] 
hay un interés en los procesos de la memoria 
individual, grupal y colectiva, en un momento 
en que precisamente la sociedad de los medios 
de masificación, pretende homogeneizar todas 
las formas de saber y de comunicación social 
(p. 260).

c) La racionalización biográfica.
Esta metodología se va diversificando y con-
cretando “in crescendo” desde el llamado 
“síntoma biográfico” hasta la eclosión poste-
rior, cuando se habla de “la razón tras el sínto-
ma” (MARINAS, 2004).

La aceptación y la generalización de la in-
vestigación biográfico-narrativa como enfoque 
metodológico con entidad propia llevan a que 
cada vez se realice un empleo más generaliza-
do del mismo. Paralelamente se va constitu-
yendo un corpus teórico (argumentos, razones, 
principios y procedimientos de acción), que le 
dan cuerpo y estructura metodológica y epis-
temológica, hasta el punto de constituirse en 
un enfoque con entidad propia, con sus pro-
pios modos de emplear la metodología cuali-
tativa para trabajar con y sobre los relatos de 
vida y experiencia y las fuentes (auto)biográ-
ficas como hemos defendido (BOLíVAR, 2002; 
BOLíVAR, DOMINGO y FERNáNDEZ, 2001)

A partir de esta emergencia temática y su 
florecimiento en investigación, el enfoque bio-
gráfico-narrativo va mucho más allá de una de-
terminada metodología de recogida y análisis 
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de datos biográficos, para explorar los signifi-
cados profundos de las historias de vida. Ello 
ayuda a su constitución como una perspectiva 
propia que se podría caracterizar por ser na-
rrativa, constructivista, contextual, dinámica, 
interaccionista y dialéctica. Así las cosas, el en-
foque biográfico-narrativo se conforma como 
un modo propio de investigar (BOLíVAR, 2002). 
Primer paso fundante de lo que vendría a lla-
marse posteriormente “racionalización biográ-
fica” (MARINAS, 2004). 

Paralelamente a esta emergencia, nace 
también la necesidad de sistematizar y or-
ganizar el campo, darle una racionalización. 
En este sentido, se realizan tanto un esfuer-
zo por fundamentar epistemológicamente y 
conceptualizar (BOLíVAR, DOMINGO y FERNáN-
DEZ, 2001; BOLíVAR y DOMINGO, 2006; GONZá-
LEZ MONTEAGUDO, 2004) como de dotar de un 
cuerpo de conocimiento, experiencia y herra-
mientas de trabajo que dieran cuerpo, solidez, 
a la metodología de trabajo. En ellas se inclu-
yen desde aspectos teóricos, metodológicos y 
técnicos, hasta balances de la historia oral y 
guías de campo para la recopilación de testi-
monios al tiempo que afrontan – de una parte 
– el reto de superar la banalidad denunciada 
por ALONSO (1998) y la de reivindicar la racio-
nalidad y cientificidad del enfoque (BOLíVAR, 
2002; MARINAS, 2004).

d) Los primeros cuestionamientos.
Tanto en los trabajos que pretenden raciona-
lizar procesos como en los de fundamenta-
ción epistemológica se van planteando para-
lelamente los primeros avisos a navegantes y 
cuestionamientos. Van dejando claro proble-
mas metodológicos reduccionistas o alienan-
tes que se alejasen del discurso, instrumen-
talizaran la voz o escondieran el “no compro-
miso” con la verdad y la sistematicidad (con 
usos en exceso parciales o ignorando relatos 
y unidades de significado alternativos). Con 

ello se van apuntando claves para discernir lo 
valioso, de lo que no lo es. En este sentido, di-
versos trabajos posteriores ponen en cuestión 
no tanto el método, sino sus posibles usos y 
consecuencias –en este caso para la inclusión- 
(PARRILLA, 2009; SUSINOS y PARRILLA, 2013). Lo 
que será determinante para repensar el senti-
do de esta investigación.

Grupos y líneas de investigación. 
Evoluciones y desarrollos 
actuales en el ámbito de las 
Ciencias de la Educación
En España son varias las escuelas y grupos de 
investigación que trabajan en esta línea. A los 
originales inicios del grupo de Barcelona (más 
antropológicos y sociológicos), discípulos en 
su mayoría de MARSAL (1969), se unen otros 
desarrollos paralelos de eclosión de la me-
todología cualitativa y etnográfica (SARAVIA y 
ZARCO, 1997; VALLÉS y BAER, 2005), junto con 
esfuerzos de fundamentación epistemológica 
(BOLíVAR, DOMINGO y FERNáNDEZ, 2001). Lo 
que llevó paralela y alternativamente tanto 
hacia el síntoma biográfico, la racionalización 
tras el síntoma y los desarrollos particulares 
de temáticas y orientaciones, con focos clara-
mente delimitados. 

En los últimos diez años hay este tipo de 
investigación va arraigando y robusteciéndo-
se paulatinamente con nuevas aportaciones, 
perspectivas y cierres metodológicos que su-
peran los recelos de la academia y el complejo 
de inferioridad del enfoque, comienzan a ob-
servarse nuevos retos de racionalización y se 
vislumbra una nueva fase de asentarla episte-
mológica y metodológicamente.

Reparando en la producción bibliográfica 
producida en el contexto español, que –des-
de el momento de racionalización y emergen-
cia– se hace más internacional, tanto por in-
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teracciones, como por lugares de publicación 
–incluido el The Routledge International Han-
dbook on Narrative and Life History (BOLíVAR, 
2016)–.

Son varios los focos que pueden centrar la 
atención, generándose escuelas, redes y gru-
pos de investigación. Sin ánimo d excluir apor-
tes importantes más individuales, que sin duda 
los hay, los principales focos de desarrollo son:

e) Equipo de Granada
En la Universidad de Granada, el Grupo de In-
vestigación “FORCE” (Formación del Profeso-
rado Centrada en la Escuela) lleva ya casi dos 
décadas trabajando con esta metodología. Ha 
contribuido decididamente a extender este 
enfoque biográfico-narrativo, tanto en inves-
tigación, como a su sistematización (BOLíVAR, 
DOMINGO y FERNáNDEZ, 2001). DOMINGO y BO-
LíVAR (1996) realizan una aproximación biográ-
fico-institucional; que posteriormente Antonio 
BOLíVAR (1999) continuó con una investigación 
sobre “Ciclo de vida profesional del profeso-
rado de Secundaria. Desarrollo personal y for-
mación”, de la que también han salido varias 
publicaciones (BOLíVAR, 2002b). Posteriormen-
te hemos continuado el interés por el enfoque 
biográfico-narrativo en la investigación educa-
tiva, que ha dado lugar a diversos libros, de 
los cuales el que ha alcanzado mayor difusión 
ha sido el manual “La investigación biográfi-
co-narrativa en educación” (BOLíVAR, DOMIN-
GO Y FERNáNDEZ, 2001). Desde ahí existen in-
vestigaciones del equipo –tanto en Proyectos 
de Investigación I+D como de tesis doctorales– 
orientadas hacia explorar diferentes aspectos 
de la profesión docente y la mejora escolar, así 
como a la crisis de identidad profesional del 
profesorado de Secundaria (BOLíVAR, 2006), el 
liderazgo educativo y resiliente, la identidad 
de liderazgo… donde se aplicaba el enfoque 
narrativo a la identidad, entendida desde una 
concepción narrativa. 

También con desarrollos sobre fracaso es-
colar (DOMINGO y MARTOS, 2017), los procesos 
de exclusión de desempleados mayores (AM-
BER, 2016), asesoramiento (DOMINGO, FERNáN-
DEZ y BARRERO, 2014) o en espacios de diversi-
dad cultural o procesos de mejora. 

Y se va caminando en línea con la construc-
ción de redes de conocimiento sobre método 
narrativo-biográfico. En esta línea, pero dentro 
de otros grupos y redes, también se van inte-
grando miradas con varios países latinoameri-
canos, como es el caso de las miradas cruza-
das desde Brasil y España (ABRAHãO y BOLí-
VAR, 2015).

f ) Equipo de Barcelona y la red de historias de 
vida
En la Universidad de Barcelona, el Grupo de 
Investigación “Esbrina. Subjetividades y entor-
nos educativos contemporáneos”, coordinado 
por Juan María Sancho y Fernando Hernández, 
han puesto en marcha una red sobre historias 
de vida, que ha celebrado sucesivas Jornadas 
sobre “Historias de Vida en Educación” (Bar-
celona, Málaga, Oporto, San Sebastián), cuyas 
actas han sido publicadas en formato electró-
nico y difundidas en libre acceso en Internet 
(HERNáNDEZ, SANCHO y RIVAS, 2011; RIVAS, 
HERNáNDEZ, SANCHO y NÚÑEZ, 2012; LOPES et 
al., 2013). Se ha articulado una red de traba-
jo sobre este ámbito, integrando a otros gru-
pos (como “Profesorado, Cultura e Institución 
Educativa” de la Universidad de Málaga), con 
diversas publicaciones de interés (RIVAS et al., 
2014). Particularmente, en los últimos años, se 
ha interesado por los procesos de construcción 
de la identidad profesional docente de maes-
tros de primaria, incidiendo en las emociones 
y los afectos como un componente fundamen-
tal en el desarrollo en su etapa de trabajo ini-
cial (Sancho y Hernández, 2011). En conexión 
con este grupo, el grupo PROCIE (Profesorado, 
cultura e institución educativa) de la Facultad 
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de Ciencias de la Educación de la Universidad 
de Málaga, estudia la experiencia escolar de 
alumnado, profesorado y familias para promo-
ver mejoras en el funcionamiento democrático 
de los centros escolares desde el análisis na-
rrativo y biográfico. 

g) Grupo de la Universitat de Barcelona y la ex-
periencia narrativa
A su vez, dentro de la Universitat de Barcelona, 
en una línea diferente de investigación, otro 
grupo (CONTRERAS y PÉREZ DE LARA, 2010) pre-
tende aproximarse narrativamente a la expe-
riencia educativa y elaborar narrativas como 
un modo de saber que es potencialmente for-
mativo para futuros docentes. Se interesa por 
una formación que cuente con el saber de la 
experiencia, para lo que realiza estudios con 
docentes bajo la perspectiva de la indagación 
narrativa. La investigación narrativa, revela un 
potencial formativo, ya que favorece una rela-
ción de pensamiento pedagógico con la expe-
riencia educativa. Se pretende favorecer una 
disposición al saber de la experiencia, y no 
sólo conocer experiencias, repensando la for-
mación en las aulas universitarias con el saber 
de la experiencia en docentes de educación 
primaria. Según Contreras (2015), narrar pone 
en juego vivencias y procesos subjetivos, que 
generan también relaciones y procesos subje-
tivos en quien recibe u oye el relato. 

h) El equipo de Sevilla
En la Universidad de Sevilla, más vinculados 
a enfoques francófonos de historias de vida 
(GONZáLEZ MONTEAGUDO, 2009), la profeso-
ra Isabel Lopez Górriz (2007) primero y José 
Monteagudo después, han empleado las his-
torias de vida y los diarios en los ámbitos de 
la educación formal, la educación de adultos 
y popular, la interculturalidad, la mediación 
social y el desarrollo personal, empleando un 
conjunto variado de técnicas (GONZáLEZ MON-

TEAGUDO y OCHOA, 2014). En un buen texto 
recopilatorio ha dado cuenta de las líneas de 
investigación predominantes en España (GON-
ZáLEZ MONTEAGUDO, 2011). Este grupo ha apli-
cado la investigación biográfica a la educación 
de adultos y popular, la interculturalidad, la 
mediación social y el desarrollo personal, em-
pleando un conjunto variado de técnicas basa-
das en la oralidad, la escritura y las imágenes. 
Igualmente, ha tratado cuestiones metodoló-
gicas como la entrevista biográfico-narrativa 
y los estudios de casos biográficos, realizados 
en el contexto de proyectos transnacionales.

i) Equipo de educación inclusiva
El equipo de inclusión educativa también ha 
supuesto un aporte de peso al crecimiento de 
la perspectiva. Reparan en silencios y olvidos 
intencionales o estructurales. En este sentido 
surgen trabajos e investigaciones que, además 
de mostrar estas realidades históricamente si-
lenciadas o de marginación, dan un paso hacia 
otras perspectivas más reivindicativas y eman-
cipadoras. Abordan viejos y nuevos temas 
como el de la marginación o los “sin voz”, pero 
ahora con una clara conciencia más reivindi-
cativa frente a la marginación, la exclusión o 
la uniformización de la sociedad, haciendo 
emerger miradas, propuestas y voces de esta 
otra sociedad, para procurar comprender las 
razones profundas de la misma, la violencia 
estructural que padece y las tentativas de so-
lución experimentadas y vividas por los pro-
pios protagonistas.

En este sentido cabe resaltar trabajos re-
lativos a inclusión y exclusión, reivindicando y 
poniendo en valor las voces de los sin voz más 
débiles los colectivos prioritarios (discapacita-
dos niños, mujeres, mayores, inmigrantes, o de 
colectivos minoritarios…). Se viene trabajando 
en ámbitos tales como dar la participación en 
inclusión a las personas y colectivos de per-
sonas con discapacidad (SUSINOS y PARRILLA 
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LATAS, 2008; PARRILLA, 2009; PARRILLA, MORIÑA 
y GALLEGO, 2010). Una mirada que es de des-
tacar es el aporte desde la voz de los niños en 
los procesos de innovación, inclusión o exclu-
sión educativa (SUSINOS, 2009; SUSINOS y CE-
BALLOS, 2012).

j) Equipo de Historia de la Educación
También ha tenido un amplio desarrollo en el 
grupo de investigadores de Historia de la Edu-
cación el uso de fuentes orales y la narrativa en 
la investigación histórica (DOMINGO, LUENGO, 
LUZóN y MARTOS, 2007). Cercana a la etnogra-
fía, practica la entrevista en medios educati-
vos, como fuente de datos de la historia social 
de la educación, desde la perspectiva de las 
experiencias vividas en el tiempo como profe-
sores o alumnos. A su vez, se define por el ob-
jeto y problemática tratada: reconstruir la cul-
tura y memoria de la educación desde la pers-
pectiva de los sujetos o actores de la misma 
(ESCOLANO y HERNáNDEZ, 2002). Igualmente 
se puede hacer la historia de vida de una insti-
tución escolar, a través de la vivencia de la es-
cuela, como ejemplifican el estudio sobre “Los 
recuerdos escolares en la investigación bio-
gráfico-narrativa”, recogido en este libro. Por 
su parte, Antonio VIÑAO (2009) ha reivindicado 
para el estudio de la historia de la educación 
las autobiografías en sentido estricto, memo-
rias, testimonios o recuerdos, autorretratos, 
diarios de educadores y alumnos, memorias y 
diarios administrativos e institucionales, con 
que contamos de otros momentos históricos. 
En el año 2015 se crea la Revista “Historia y Me-
moria de la Escuela”, dirigida por el profesor 
Antonio Viñao, como órgano de la Sociedad Es-
pañola de Historia de la Educación (SEDHE). En 
su presentación, señalaba que “la historia se 
hace a partir de la memoria individual, colec-
tiva, social e institucional, de la incorporada a 
todo tipo de objetos y documentos y de la de-
positada en lugares determinados, y que, a su 

vez, la escritura de la historia, la operación his-
tórica, trabaja y (re)construye dicha memoria”.  
Desde entonces, bianual, ha ido dando cuenta 
en sus diversos números monográficos de di-
versos aspectos de la historia oral y memoria 
de la escuela.

En cuanto a temáticas que parecen despun-
tar, resaltar otras líneas y temáticas de avance 
en las que los diferentes grupos han incursio-
nado o interaccionado:

k) Continuar profundizando y deslindando el 
escenario y el enfoque metodológico
Una vez instaurada y consolidada la perspec-
tiva, se requiere una metodología que sea 
sensible al carácter polifónico del discurso 
narrativo, a su complejidad y secuencia tem-
poral o que privilegie el contexto, los senti-
dos y una serie de elementos en interacción. 
De ello emerge la necesidad de continuar 
profundizando, ampliando y deslindando el 
escenario y el enfoque, redefiniéndolo de 
modo que sean congruentes con las premisas 
teóricas y con el material objeto de estudio 
(BOLíVAR, 2012).

La investigación biográfico-narrativa en Es-
paña es hoy también un espacio de encuentro, 
intersección y debate entre diversas ciencias 
sociales, con sus respectivos usos metodológi-
cos, pero que ha terminado por configurar un 
foro –en cierto modo “transversal” e incluso 
“género confuso”- pero con gran dinamismo, 
proyección y prospectiva. El proceso vivido ha 
dejado a estas alturas suficientemente confi-
gurado el escenario básico de partida y deter-
minadas características, usos y desarrollos del 
enfoque en nuestro contexto. Si bien no es un 
tema agotado, como puede observarse en la 
producción bibliográfica al respecto. Señalar 
en este sentido los trabajos que ponen en va-
lor el giro narrativo en España desde enfoques 
auto/biográficos (GONZáLEZ-MONTEAGUDO y 
OCHOA-PALOMO, 2014). Así como otros traba-
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jos preocupados por sistematizar y presentar 
de manera integrada la metodología narrativa 
(BOLíVAR, 2012, 2016; MORIÑA, 2016). Trabajo 
que puede verse complementado con mira-
das que suponen una clara transición hacia 
los grandes retos actuales. Incluyendo tanto 
trabajos específicos sobre fuentes y documen-
tos (DOMINGO et. Al., 2007; SANZ, 2005) como 
ampliaciones metodológicas como multime-
todología biográfica o combinación de distin-
tas técnicas para comprender la construcción 
de los relatos y sus sentidos (ESTEBAN, 2012); 
o análisis reticulares de los propios relatos 
(VERD, 2006). Lo que, además de asentar que 
las narraciones biográficas y/o autobiográficas 
enmarcadas en su contexto socio-histórico e 
investigador son herramientas muy útiles para 
aproximarse al estudio de las prácticas e iden-
tidades personales, culturales y sociopolíticas, 
también abre puertas para desnaturalizarlas, 
desvelando lo histórico y convencional, al 
tiempo que profundizar en la conciencia de su 
contingencia y diversidad (JIMÉNEZ, 2012). 

l) Nuevas temáticas con voz y desarrollos –en 
cierto modo- propios. 
Si bien es verdad que el florecimiento meto-
dológico posterior al síntoma biográfico puso 
en el mapa estos usos y miradas, no siempre 
son coincidentes e igualmente comprome-
tidas. Junto a usos puramente instrumenta-
les, surgen otros más interesantes por ir más 
allá de la técnica, “militando” con el sentido 
y coherencia con el valor de la perspectiva. 
De este modo, vienen a coincidir tanto a his-
torias de vida como método (las menos) con 
otras cargadas de contenido,  coherencia y 
significado. 

Ubicados en este segundo grupo, existe 
una perspectiva que, consciente del valor del 
enfoque, indaga y construye sentido en desa-
rrollos específicos en el ámbito de la forma-
ción y el desarrollo profesional del profeso-

rado. La aproximación biográfico-narrativa a 
estos espacios les dota de especial sentido y 
significado (BOLíVAR, 2014; FERNáNDEZ, 2010; 
MONTAGUD, 2015). Enfoque con especial po-
tencial para desarrollo de la profesionalidad 
reflexiva (GONZáLEZ MONTEAGUDO, 2011), así 
como para indagar sobre la identidad profe-
sional (BOLíVAR, 2011; BOLíVAR, FERNáNDEZ y 
MOLINA, 2005; BOLíVAR y RITACCO, 2016; DO-
MINGO y BARRERO, 2012; OCAÑA, 2006). En este 
sentido las historias de aprendizaje o de la es-
cuela, mediante relatos de recuerdos y de ex-
periencias de escuela, es constitutivo también 
como un recurso para la formación a partir 
de la primera identidad profesional (la vivida 
como estudiante) (RIVAS et. al, 2014; HERNáN-
DEZ, SANCHO y RIVAS, 2011). 

Otro tipo de redes emergentes vienen en 
línea con derivaciones del uso de este enfoque 
de investigación hacia la generación de espa-
cios de formación. En este sentido reseñar las 
derivaciones de un proyecto de investigación 
en línea biográfico-narrativa (CORTÉS, LEITE y 
RIVAS, 2014; JIMÉNEZ, HERRERA y RIVAS, 2008) 
hacia una integración de momentos de for-
mación desde relatos de escuela y reflexiones 
sobre la misma, interconectando la primera 
identidad (recuerdos de escuela) con la forma-
ción inicial y el inicio de la profesión docente.

¿Hacia dónde puede estar 
dirigiéndose el enfoque en 
educación? Nuevos retos y 
desafíos
El enfoque biográfico-narrativo y sus meto-
dologías correspondientes se está volviendo 
crecientemente más seductor. Dentro de una 
metodología de corte “hermenéutico”, permite 
conjuntamente dar significado y comprender 
las dimensiones cognitivas, afectivas y de ac-
ción. La subjetividad es, también, una condi-
ción necesaria del conocimiento social.
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Parafraseando un trabajo clásico de Celes-
tine FREINET -cuando hablaba de “invariantes 
pedagógicos”-, es verdad que una vez conso-
lidado el método, muchas cosas permanecen 
y se dan unos invariantes específicos, que se 
han apuntado con anterioridad. Se deja en-
trever una dialéctica entre los invariantes en 
argumentos, temáticas, procedimientos o he-
rramientas ya suficientemente consolidadas, 
con otros temas emergentes, tan controverti-
dos como prometedores, que pueden suponer 
el siguiente salto evolutivo por venir.

La narración de lo vivido, lo creído y lo de-
seado, nos vincula con los otros y con la acción. 
Permite representar dimensiones relevantes 
de estas experiencias, sentimientos, propósi-
tos, deseos y proyecciones –tradicionalmente 
ocultas- para permitir configurar la construc-
ción social de la realidad. Accede a la cultura, 
lo oculto, lo implícito o lo explícito proyectado 
más allá de las evidencias empíricas y contras-
tables. Por lo que es una forma de conocimien-
to que interpreta la realidad desde la óptica 
de la identidad, lo contextual y las intenciones 
desde las que nace, se construye o consolida 
el relato. Lo que requiere también interpretar 
los relatos y –consecuentemente las vidas y 
experiencias narradas- jugar dialógica e inter-
textualmente con ellos y con los contextos y 
momentos en los que se producen y para qué 
lo hacen.

Como advirtiera reiteradamente BAKHTIN 
(2010) el relato de vida es una manifestación 
activa de una determinada comprensión de la 
misma, por lo que es necesariamente contex-
tual y fruto de una escenario y juego de inte-
reses. Lo que construye verdades y sustenta 
argumentos, que igual no son sostenibles en 
otros momentos o con otros interlocutores. 
Aunque también –como advirtiera FERRAROTI 
(1983), no es menos cierto que es a la par real 
en sus consecuencias y, por tanto, digno de ser 
tomado en consideración. Cuestión ésta que 

alienta nuevos estadios de conciencia sobre 
la aproximación biográfico-narrativa al cono-
cimiento práctico y profesional.

En este momento de controversia, creci-
miento y disyuntiva, conviene reparar tanto en 
algunos replanteos y cuestionamientos, como 
en evoluciones interesantes y creativas. Tanto 
sean en temáticas, como en metodología.

La revisión denota este tipo de dialéctica 
al tiempo que muestra el avance del conoci-
miento pedagógico en este campo, alumbran-
do también de nuevas aristas para abordarlo, 
haciendo emerger nuevos retos y desafíos, que 
se vislumbran y apuntan, o que captan nuestra 
atención de revisores críticos del ámbito de es-
tudio. Lo que da paso a estar recurrentemente 
en cuestión y en el candelero en foros en los 
que se debate la investigación alternativa. Ver 
diferentes foros y encuentros generados des-
de la Asociación Multidisciplinar Investigación 
Educativa (AMIE) y las actas de sus congresos 
CIMIE, en los que es cada vez más presente di-
ferentes desarrollos del enfoque o usos nove-
dosos que lo amplían. 

La cuestión, pues, parece presentar una 
clara opción de investigación alternativa y 
comprometida (social y educativamente), in-
sistiendo en el sentido de la investigación y en 
su para qué y al servicio de quién, así como de 
una ampliación y enriquecimiento del enfoque 
con otros aportes y metodologías que coadyu-
ven a la calidad de la investigación que desde 
él se genere. 

El sentido de la investigación biográfico-na-
rrativa
Establecidos los principios rectores que con-
solidaron el enfoque, el gran tema actual con-
siste en dilucidar su valor y el para qué de esta 
perspectiva. Son temas actuales relevantes 
tomar en consideración diversas llamadas de 
atención sobre si vale lo mismo cualquier rela-
to o investigación. En este sentido, desde que 
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PARRILLA (2009) levantara la siguiente cues-
tión: ¿y si la investigación sobre inclusión no 
fuese inclusiva?, ya nunca serían las cosas lo 
mismo en el enfoque. 

Con ello, se yergue un cuerpo relevante de 
cuestionamientos que alertan de que no todo 
vale. Y muchos trabajos, aún dentro de pará-
metros técnicamente pertinentes (de acuerdo 
al formato, diseño e instrumentación meto-
dológica), puede que no sean tan pertinentes 
ética y educativamente hablando. Lo que aviva 
la tensión y la necesidad de permanecer aten-
tos a usos y abusos del método, así como de 
derivaciones puramente instrumentalistas de 
nuevo gerencialismo. Repasando la dimensión 
política de la investigación y los desafíos éti-
cos de “lo narrado” y lo analizado del mismo 
relato. 

De este modo, cuando se aborda una inves-
tigación de corte biográfico-narrativa es funda-
mental tomar en consideración cuatro cuestio-
nes clave. Fruto de estas coordenadas, la inves-
tigación biográfico-narrativa puede ser tanto 
educativa, comprometida, alternativa, ética, 
transformadora, etc., como todo lo contrario.

1. Determinar el objeto, el tema o proble-
ma de investigación, su ubicación y so-
pesar el posible interés del mismo. Gra-
do de actualidad, si es un tema central 
de la investigación o no, si esta mirada 
es novedosa o reincidente…

2. Determinar la intención o perspectiva 
analítica. Es clave pues, indagar y pre-
cisar si su uso camina hacia mostrar, 
describir, ilustrar, justificar, formar, 
comprender o transformar. En este sen-
tido se denunciaban usos folkóricos 
(ilustrativos o proyectos de curiosida-
des), estereotipados, que colonizaban 
o utilizaban (poniendo su voz para jus-
tificar otros usos, mensajes o intere-
ses) o desposeían a los individuos de 
su voz y relato, o simplemente lo resti-

tuían (dando voz a “los sin voz”), que a 
lo máximo, llegaba a mostrar para ver 
y –a lo sumo- aprender. O bien, usos e 
intenciones más reflexivas y dialógicas, 
que permiten acceder a evidencias y 
comprensiones que posibilitan la con-
cienciación y la transformación.

3. Determinar desde qué mirada se abor-
da. Incluyendo tanto la mirada a terce-
ros como la introspectiva y autobiográ-
fica. Pero, más concretamente, pues la 
lente marca el sentido, si es el sujeto 
el que habla de motus propio, si es a 
requerimiento de un tercero (investiga-
dor, administración, institución, grupo 
social…), o fruto de una negociación 
y consenso con la verdad y la utilidad 
del relato. La voz y el relato muestran 
diferentes identidades e intereses que 
conviene tomar en consideración para 
ubicar y dar sentido y crédito a lo mos-
trado en la narrativa.

4. Por último, incidiendo aún más en este 
último aspecto, consiste en dilucidar 
a servicio de quién o de qué interés se 
produce el relato. Si es para mostrar, 
investigar, denunciar, transformar… En 
este sentido, el enfoque ha mantenido 
una presencia significativa en foros de 
debate sobre metodologías alternativas.

Avanzar en el enfoque 
metodológico
La teoría y la práctica del cambio educativo 
necesitan penetrar en lo que es el corazón de 
enseñanza, en aquello que mueve a los profe-
sores a hacerlo mejor. Cambios al margen de 
los sentimientos, inquietudes e identidades 
del profesorado, en la modernidad tardía, es-
tán condenados al fracaso. 

Instaurada la racionalidad biográfico-na-
rrativa y ampliada, mejorada y sistematizada 
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las metodologías en las que se apoya el enfo-
que y los diseños y desarrollos que lo opera-
tivizan, la cuestión parece caminar hacia dar 
un paso más. Comprender desde el respeto, la 
dignidad y el derecho a ser particular.

La revalorización de las historias de vida 
a partir del giro hermenéutico para compren-
der los fenómenos sociales como textos y la 
interpretación como atribución de sentidos y 
significados de las experiencias individuales y 
colectivas (institucionales o culturales),  está 
dando paso a entender y ubicar estas narra-
tivas (individuales, fragmentarias, subjetivas, 
parciales) en un marco socioestructural más 
amplio (naturaleza, territorio, cultura, clase 
social, género, modernización, cambio social, 
transmisión generacional, grupo de pares, cri-
sis de los estilos de vida tradicionales, etcé-
tera).

Además de hacer visibles las voces y senti-
mientos del cuerpo docente o de poder ejercer 
el dispositivo de reafirmación del conocimien-
to profesional, las historias de vida pueden 
constituir una plataforma para conocer los 
efectos de la reestructuración de la educación 
en las vidas docentes, así como una potente 
plataforma desde la que explorar y reimaginar 
discursos alternativos, que puedan conducir a 
lo que deba ser la escuela y al papel de los 
docentes dentro de ella. 

Frente a la persistente limitación plantea-
da por ESTEBAN (2012) de que sólo se pueden 
visualizar aquellos elementos explícitos de la 
vida e identidad, o lo conscientemente expre-
sado, por lo que se precisa desarrollar apro-
ximaciones abiertas a la reflexión, el análisis 
y el diálogo con otras evidencias y miradas 
(preguntas constantes) en torno a relatos y ex-
periencias de vida desde una mirada más dia-
lógica y con posibilidades de generar y recons-
truir teoría fundamentada desde los mismos. 
A partir de esta aproximación más dialógica, ir 
más allá, para deconstruir y reconstruir (con-

juntamente) conocimiento necesariamente 
contextual, histórico e inacabado, movilizando 
el poder de (re)interpretación, (re)ubicación y 
(re)construcción cognitiva.

Parece vislumbrarse también un espacio de 
avance en la línea de multimetodología bio-
gráfica (DOMINGO y MARTOS, 2017; ESTEBAN, 
2012) o de la investigación mixta, con una pers-
pectiva biográfico-narrativa, por partir de his-
torias y relatos de vida como elemento central 
(temático y procedimental), y sometidos a de-
bate, en dialéctica con otras evidencias, otras 
voces (investigador y otros informantes-clave 
significativos o alternativos). En este sentido, 
el enfoque podría decirse que más allá de 
una metodología particular es una plataforma 
metodológica de posibles recursos, miradas y 
desarrollos que abundan más hacia “mundos 
posibles” que a otras miradas mucho más aco-
tadas y sistematizadas (LARROSA, 2017; ZHANG-
YU y LALUEZA, 2017). Por lo que está abierto 
a desarrollos ciertamente personales, a un 
constante cuestionamiento y siempre en (re)
construcción, por temática, informante, con-
texto, escenario de dramatización del relato y 
su posterior discusión…

Los debates acerca del método biográfico 
o historias de vida nos instigan a observar y 
comprender la importancia de tal método, no 
sólo como un instrumento de investigación 
sino también como un instrumento de forma-
ción que permite conocer al hombre y su re-
lación con su recorrido escolar, posibilitando 
identificar aquello que fue realmente forma-
dor en su propia historia de vida.

Las vidas y trayectorias profesionales de 
los profesores y profesoras, como narrativas 
de acción, se han de asentar en una “genea-
logía del contexto” que las dote de un sentido 
más extenso, y –al tiempo– otorgar toda la re-
levancia a lo que dicen y sienten. Como hemos 
analizado en otro lugar (BOLíVAR, 2014),  si los 
relatos que los docentes hacen son siempre 
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singulares, situados en un espacio y tiempo; 
deben ser complementados o “triangulados” 
con otras narraciones del mismo sujeto, en es-
pacios y tiempos ampliados, en primer lugar; 
y con otros medios (documentos, testimonios 
orales) que ayuden a comprender el contexto 
donde toman un sentido más amplio. Relatos 
autobiográficos sí, pero reelaboración biográ-
fica y dialógica también.

Han (2015) ha planteado críticamente en su 
libro El aroma del tiempo, si nos pudiéramos 
encontrar en el “fin de la narrativa”, Analiza 
cómo el tiempo no sólo se ha acelerado sino 
que se ha atomizado, perdiendo el elemento 
que lo cohesiona, que lo unifica en una dura-
ción, lo que impide una narración coherente: 
“el tiempo narrado se descompone en una 
cronología vacía de acontecimientos. Debe-
ríamos hablar de una enumeración, más que 
de una narración”, señala. Esta atomización o 
des-temporalización impediría hacer un rela-
to coherente de sus vidas. El futuro dirá sobre 
los nuevos modos en que los humanos hacen 
de su vida una historia y, si esta ingravidez del 
tiempo, supone –como sugiere– el fin de la na-
rratividad. 

Por lo pronto, nos encontramos con huma-
nos que tienen sus historias y estas son, par-
ticularmente en casos marginados, un medio 
privilegiado para conocer su mundo. En unos 
momentos en que los cambios sociales y po-
lítica educativa están reestructurando fuerte-
mente el trabajo escolar, se vuelve esencial 
comprender el lado emocional del trabajo de 
los profesores, tanto para la crisis identitaria 
como para las posibilidades de su reconstruc-
ción (GOODSON & LINDBLAD, 2011). El enfoque 
biográfico-narrativo y sus metodologías co-
rrespondientes se están volviendo crecien-
temente más seductores. Escuchar, recoger y 
analizar relatos de vida, y –como investigado-
res– escribir “historias de vida” es una línea de 
investigación en España cada vez más potente, 

formará parte de la reflexión pedagógica en las 
próximas décadas para comprender el mundo 
de la docencia.
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A INVEStIgAção BIogRÁFICA EM EDUCAção No 
CoNtEXto PoRtUgUêS

CARMEN CAVACo
Universidade de Lisboa

o artigo tem como principal objetivo a elaboração de uma análise 
sobre a investigação biográfica, realizada em Portugal, nas últimas 
décadas. Na metodologia, optámos pela meta- análise baseada na 
recolha documental de teses de doutoramento, com referência ao 
uso da abordagem biográfica. A recolha documental resultou de uma 
pesquisa on-line no RCAAP (Repositórios Científicos de Acesso Aber-
to de Portugal) e na base de dados da Biblioteca Nacional. Nessa 
pesquisa, identificámos 38 teses de doutoramento que faziam re-
ferência à investigação biográfica, contudo selecionámos apenas 15 
para análise, de acordo com critérios definidos. A análise das teses 
de doutoramento permitiu compreender que a investigação biográ-
fica em educação é, essencialmente, filiada às Ciências da Educação, 
à Sociologia e à Antropologia. os temas mais estudados na investi-
gação biográfica em educação são o desenvolvimento profissional e 
a identidade dos professores. A análise das teses de doutoramen-
to permitiu identificar a diversidade e a redundância de conceitos 
usados na referência à “narrativa de si”, assim como a autonomia 
da abordagem biográfica, do ponto de vista epistemológico e me-
todológico. Este foi um primeiro trabalho de recolha e análise, a ser 
aprofundado posteriormente.
Palavras chave : Investigação biográfica. Educação. Portugal.

BIOGRAPHICAL RESEARCH IN EDUCATION IN 
PORTUGAL
the main aim of this article is the elaboration of an analysis of the 
biographical research carried out in Portugal, in the last decades. 
the methodology is a meta-analysis based on the data collection 
of doctoral theses, with reference to the use of the biographical ap-
proach. An online data collection was done in the RCAAP (Scientific 
Repositories of open Access of Portugal) and in the National Library 
database. We identified 38 doctoral theses, but we selected only 15 
for analysis, according to defined criteria. the biographical research 
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in education, in Portugal, is essentially affiliated in the Sciences of 
Education, Sociology and Anthropology. the most studied themes in 
the biographical investigation in education are the professional de-
velopment and the identity of the teachers. With the analysis of the 
doctoral theses we identify the diversity and redundancy of concepts 
used in biographical research, and the autonomy of the biograph-
ical approach, from the epistemological and methodological point 
of view. this was a first work of collection and analysis that must be 
further deepened.
Keywords: Biographical research. Education. Portugal.

LA INVESTIGACIóN BIOGRáFICA EN LA EDUCACIóN EN 
PORTUGAL
El artículo tiene como principal objetivo la elaboración de un aná-
lisis de la investigación biográfica llevada a cabo en Portugal en las 
últimas décadas. En la metodología, optamos por el meta-análisis 
fundado en el relevamiento documental de tesis de doctorado, que 
hacen referencia al uso de la perspectiva biográfica. hemos hecho 
una busqueda online, en el RCAAP (Repositorio Científico de Acceso 
Abierto en Portugal) y en la base de datos de la Biblioteca Nacional. 
En esta investigación identificamos 38 tesis de doctorado que hacían 
referencia a la investigación biográfica, pero seleccionamos sólo 15 
para el análisis, de acuerdo con criterios definidos. El análisis per-
mitió comprender que la investigación biográfica en educación es, 
esencialmente, afiliada a las Ciencias de la Educación, la Sociolo-
gía y la Antropología. Los temas más estudiados en la investigación 
biográfica en educación son el desarrollo profesional y la identi-
dad de los profesores. El análisis de las tesis de doctorado permitió 
identificar la diversidad y la redundancia de conceptos usados   en la 
investigación biográfica, así como, la autonomía de la perspectiva 
biográfica, desde el punto de vista epistemológico y metodológico. 
Este fue un primer trabajo de recogida y análisis que tendrá que ser 
profundizado en estudios posteriores.
Palabras clave: Investigación biográfica. Educación. Portugal.

RESUMEN

Introdução
Neste texto pretendemos analisar a investiga-
ção biográfica em educação, no contexto por-
tuguês, nas últimas duas décadas. Ao longo do 
texto, opta-se pela designação investigação 
biográfica por se considerar que engloba os 

trabalhos centrados na multiplicidade de for-
mas de estudo da “narrativa de si” (DELORY-
MOMBEGER, 2000). Na sociedade contemporâ-
nea a “narrativa de si” tem vindo a ganhar pro-
jecção em diversos domínios como “a literatu-
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ra, os meios de comunicação social, as ciências 
sociais e as práticas de formação” (DELORY-
MOMBERGER, 2000, p.1), no decurso de uma 
maior preocupação com o ator, com a acção 
e com a formação. Entre as práticas centradas 
na “narrativa de si” a história de vida consti-
tui uma “forma privilegiada da representação 
individual e identitária” (DELORY-MOMBERGER, 
2000, p. 6). Como destaca Christine Delory-
Momberger (2000) o uso contemporâneo da 
história de vida enquadra-se num movimen-
to histórico de emergência de “configurações 
plurais e divergentes da identidade biográfica” 
(2000, p. 7), num tempo marcado pela comple-
xidade do social, do individual e das relações 
de interdependência que estabelecem entre 
si. A emergência do uso da “narrativa de si” na 
investigação nas Ciências Sociais e Humanas é 
coincidente com o reconhecimento do ator, da 
sua experiência, da sua capacidade reflexiva e 
do seu saber.

A análise realizada neste texto baseia-se 
no pressuposto de que a abordagem bio-
gráfica tem autonomia (FERRAROTTI, 2013) 
relativamente ao paradigma científico do-
minante, porque põe em causa os pilares 
epistemológicos e metodológicos que es-
truturam a ciência moderna. Deste modo, 
consideramos que mais do que um método 
de recolha e tratamento de informação, a 
abordagem biográfica é uma perspectiva que 
entende a ciência e o ser humano, numa li-
nha compreensiva e holística que reconhece 
a existência do sujeito, a sua complexidade 
e especificidade. A abordagem biográfica, na 
nossa perspectiva, enquadra-se no paradig-
ma emergente (SOUSA SANTOS, 1987), que 
tem em conta quatro pressupostos episte-
mológicos com consequências na dimensão 
metodológica: i) todo o conhecimento cien-
tífico-natural é também científico-social; ii) 
todo o conhecimento é local e total; iii) todo 
o conhecimento é autoconhecimento; iv) 

todo o conhecimento científico visa transfor-
mar-se em senso comum. Estes pressupos-
tos integram e enquadram o que Ferrarroti 
(1988) considera ser a autonomia do método 
biográfico – o reconhecimento da subjetivi-
dade como conhecimento e o caráter histó-
rico da narrativa. Nesse sentido, Ferrarotti 
(1988) afirma que para se respeitar “o po-
tencial heurístico da biografia, sem trair as 
suas caraterísticas essenciais (subjetividade 
e historicidade) devemos projetar-nos para 
fora do quadro epistemológico clássico” (p. 
29). Na nossa perspetiva, a especificidade da 
investigação biográfica exige um enquadra-
mento nos pilares do paradigma científico 
emergente (SOUSA SANTOS, p. 1987).

O texto é ancorado numa meta-análise de 
teses de doutoramento de investigação bio-
gráfica, realizadas em Portugal. A análise dos 
trabalhos de investigação biográfica, em edu-
cação, embora seja uma tarefa difícil parece-
nos fundamental. Primeiro, porque nos parece 
importante um trabalho de síntese sobre a in-
vestigação biográfica desenvolvida em várias 
áreas científicas das Ciências Sociais, nas úl-
timas duas décadas, como contributo para a 
difusão do conhecimento científico produzido 
neste domínio, do ponto de vista epistemoló-
gico, teórico e metodológico. Segundo, porque 
a investigação biográfica suscitou, no passado 
e continua a suscitar no presente, críticas no 
seio da comunidade científica das Ciências So-
ciais e Humanas.

Na análise da investigação biográfica em 
educação procurámos problematizar os domí-
nios epistemológicos e metodológicos. A in-
vestigação biográfica é marcada pela comple-
xidade, diversidade, mas também pela contes-
tação. Trata-se de uma investigação exigente 
ao nível metodológico e ético. À semelhança 
do que defende Gaston Pineau (1999), consi-
deramos, que a abordagem biográfica é difí-
cil, porquanto “coloca questões de fundo, do 
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ponto de vista epistemológico, metodológico 
e deontológico” (p. 325), o que justifica a im-
portância de uma reflexão crítica por parte dos 
investigadores.

O artigo é composto por quatro partes, 
além da introdução e da conclusão. A primeira 
parte foca-se na explicitação da metodologia 
adoptada na recolha, tratamento e análise dos 
dados. A segunda parte centra-se na análise 
e problematização dos conceitos usados na 
abordagem biográfica. A terceira parte foca-se 
nos temas e campos científicos nos quais se 
filia a investigação biográfica. A quarta parte 
refere-se às dimensões epistemológica e me-
todológica da investigação biográfica.

Metodologia 
A análise sobre a investigação biográfica em 
educação resultou de um processo de identifi-
cação, recolha e tratamento de dados presen-
tes em teses de doutoramento, em projetos de 
investigação e em dissertações de mestrado, 
realizados em Portugal, nas últimas duas dé-
cadas. Na sociedade contemporânea, a mul-
tiplicidade da investigação sobre um mesmo 
objeto de estudo, origina uma dispersão e di-
ficuldade de acesso à informação, apesar da 
existência de complexos sistemas de informa-
ção, à escala mundial, o que justifica a impor-
tância da meta-análise. A meta-análise surge 
nos anos de 1930 associada à síntese de inves-
tigações experimentais, na biologia, na física e 
na psicologia (LAROCHE, 2015), o que permite 
compreender a sua proximidade ao paradigma 
quantitativo. A incidência em estudos de natu-
reza experimental facilita o recurso à análise 
estatística, usada como estratégia de síntese 
dos dados produzidos. O procedimento de 
meta-análise é pertinente e útil no âmbito das 
Ciências Sociais, nomeadamente, nas investi-
gações de natureza qualitativa, contudo é ne-
cessário atender-se à especificidade e a com-

plexidade da informação e dos conhecimentos 
produzidos, adoptando-se outras formas de 
síntese que contribuam para a difusão desse 
conhecimento científico.

A primeira fase deste processo consistiu 
na identificação de teses de doutoramento 
centradas na investigação biográfica e não se 
revelou tarefa fácil, apesar da existência de 
vários repositórios e bases de dados de tra-
balhos científicos, como é o caso do RCAAP 
(Repositórios Científicos de Acesso Aberto de 
Portugal) e da base de dados da Biblioteca Na-
cional. Na primeira fase, os documentos foram 
identificados a partir de uma pesquisa realiza-
da online, nos vários repositórios e bases de 
dados, na qual optámos por colocar palavras-
chave associadas à investigação biográfica, tais 
como: investigação biográfica, história(s) de 
vida, entrevista biográfica, abordagem biográ-
fica, biografia, autobiografia, narrativa de vida 
e autoformação. A identificação dos trabalhos 
de investigação biográfica realizados em Por-
tugal foi uma tarefa difícil porque a maioria 
dos trabalhos não faz referência à dimensão 
biográfica no título, nem nas palavras-chave. 
Na segunda fase elaborámos uma grelha com 
referência ao nome do autor, data do trabalho, 
título e área científica e tipo de trabalho. 

A terceira fase incidiu na consulta dos do-
cumentos para verificação da dimensão meto-
dológica da pesquisa. Na terceira fase, optá-
mos por selecionar apenas os trabalhos que 
apresentavam uma explicitação e fundamen-
tação da opção metodológica pela investiga-
ção biográfica. No início identificámos 38 te-
ses de doutoramento, contudo, selecionámos 
apenas 15 para análise, de acordo com os cri-
térios anteriormente explicitados. Na quarta 
fase elaborámos uma grelha de análise, com 
alguns temas de relevo para a elaboração da 
síntese – objetivo de estudo, enquadramento 
epistemológico, teórico e metodológico, con-
ceitos usados e autores identificados.  
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Investigação biográfica – a 
redundância conceptual 
Os estudos analisados revelam a existência de 
uma grande diversidade e flutuação termino-
lógica na investigação biográfica. Essa diversi-
dade e flutuação são evidentes na análise da 
globalidade dos trabalhos, contudo, por vezes 
também está presente no interior de um mes-
mo trabalho. Os conceitos relacionados com 
a investigação biográfica são diversificados e, 
por vezes, usados de um modo indiferencia-
do, embora possam remeter para elementos 
distintos. Os conceitos usados pelos autores 
para se referirem à investigação biográfica, 
centrada na “narrativa de si”, são histórias de 
vida, método biográfico, abordagem biográfica, 
metodologia de investigação biográfico-nar-
rativa, abordagem autobiográfica, perspectiva 
biográfica, investigação narrativa, investigação 
biográfica e metodologia de histórias de vida. 
A diversidade de conceitos, na nossa perspec-
tiva, justifica-se com a emergência de designa-
ções diferentes em função de correntes e áreas 
científicas distintas, de dificuldades e proble-
mas de tradução do conceito de uma língua 
para outra, mas também pela falta de rigor e 
clareza conceptual no uso da terminologia. Al-
guns autores de referência apontam essa ques-
tão, associando-a à inexistência de um campo 
científico específico e unificado, como destaca 
Christine Delory-Momberger:

[...] enquanto a pesquisa biográfica adquiriu 
há trinta anos, nos países anglo-saxões, uma 
coerência teórica e prática que a constitui em 
um verdadeiro campo disciplinar (Biography 
research, Biographieforschung), ela é, para a 
universidade e a pesquisa francesas, uma terra 
incógnita, cuja denominação, por si só, provoca 
questionamentos […] o que se costuma enten-
der na França por abordagem biográfica diz res-
peito a fatos e práticas díspares em domínios 
heterogéneos das ciências humanas e sociais. 
(2008, p. 25-26)

A diversidade e a flutuação terminológica 
colocam problemas de clareza conceptual, que 
podem originar dificuldades na leitura e no 
entendimento dos trabalhos científicos como 
destaca Joan Pujadas “existe atualmente uma 
terminologia redundante e, às vezes, polissé-
mica que pode dificultar a compreensão por 
parte do leitor sobre a que nos referimos em 
cada caso” (2000, p. 135). Os próprios investi-
gadores são confrontados com dificuldades 
quando iniciam um trabalho de investigação 
biográfica, como se depreende em algumas 
teses de doutoramento analisadas. Nos tra-
balhos analisados surge, com frequência, a 
dificuldade na distinção dos termos “narrativa 
de vida” e “história de vida”. Numa tentativa 
de clarificação recorrem a vários autores, que 
defendem que a narrativa de vida é o relato, 
oral ou escrito, produzido pelo sujeito da pes-
quisa sobre a totalidade ou parte da sua vida. 
A história de vida é o documento que articula 
a narrativa de vida, dados resultantes de ou-
tras fontes e a sua análise, em função de um 
determinado objeto de estudo. No entanto, 
esta tentativa de distinção não é simples, nem 
consensual. Alaix Lainé embora sublinhe esta 
distinção entre os dois conceitos também re-
conhece que “há já um pouco de história na 
narrativa” (2004, p. 140), no sentido, em que o 
relato não é desprovido de análise e de uma 
organização realizada pelo próprio sujeito 
participante na investigação.

Daniel Bertaux (2016) opta pelo termo nar-
rativa de vida, por considerar que história de 
vida apresenta o inconveniente de não permitir 
a distinção entre a história vivida por uma pes-
soa e a interpretação que esta poderá realizar 
do vivido. Nesse sentido, narrativa de vida é a 
narrativa que uma pessoa faz a uma outra da 
sua experiência de vida numa interacção face 
a face (BERTAUX, 2016), o que envolve um pro-
cesso de selecção, de ordenação, de junção, 
de articulação, ou seja, de (re)elaboração e 
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análise. Bertaux reconhece que a narrativa de 
vida resulta de um trabalho de (re)elaboração 
do vivido, sendo uma construção individual e 
subjetiva, inscrita social e culturalmente. Chris-
tine Delory-Momberger (2000) considera que a 
história de vida resulta da elaboração da nar-
rativa de vida. Defende que narrativa de vida 
emerge de uma operação cognitiva e emocio-
nal, marcada pela dimensão cultural e social, 
baseada na linguagem. Nesse sentido, na nar-
rativa o sujeito interpreta a sua própria vida, 
explicitando as etapas e os campos temáticos 
da sua própria construção biográfica, através 
de um processo de reconstrução reflexiva. Ou 
seja, “é a narrativa que dá uma história à nossa 
vida: nós não fazemos a narrativa da nossa vida 
porque temos uma história; temos uma história 
porque fazemos a narrativa da nossa vida” (DE-
LORY-MOMBERGER, 2008, p. 97).

À diversidade e flutuação terminológi-
ca na designação da investigação biográfica 
surge também associada uma variedade de 
termos referentes às fontes e técnicas usadas 
na investigação: biografia, autobiografia, en-
trevista biográfica, narrativas, relatos, relatos 
biográficos, entrevistas semiestruturadas e 
entrevistas abertas. A autora de uma das te-
ses analisadas refere “a terminologia utiliza-
da para designar estas fontes […] é ainda hoje 
muito variada e frequentemente pouco escla-
recedora das fronteiras entre os diferentes ti-
pos de documentos” (ANíBAL, 2014, p. 4). Con-
tudo, consideramos importante destacar que 
a flutuação terminológica, e a falta de rigor e 
clareza conceptuais que, por vezes, lhe estão 
associados, não é um problema específico da 
investigação biográfica, pelo contrário, verifi-
ca-se, com alguma frequência, em outros do-
mínios científicos. 

Gaston Pineau considera que apesar da flu-
tuação terminológica, os trabalhos centrados 
na investigação biográfica têm um enfoque 
comum – “a entrada pela vida e não pelo ínti-

mo ou pelo tempo” (1999, p.321). Na análise da 
investigação biográfica que efetuámos é pos-
sível corroborar a existência de um enfoque 
comum – a experiência de vida dos sujeitos 
estudados, recorrendo a processo de biogra-
fização (DELORY-MOMBERGER, 2008), através 
da escrita de si (GUSDORF, 1991) e das narra-
tivas de si (DELORY-MOMBERGER, 2008). Esse 
enfoque comum é apoiado num conjunto de 
elementos epistemológicos que dão unicidade 
e coerência à investigação biográfica, e permi-
tem a produção de conhecimentos científicos 
sobre a educação e os sujeitos aprendentes, 
a partir de investigações alicerçadas em cam-
pos disciplinares distintos. O uso da “narrativa 
de si” nas Ciências Sociais resulta de múltiplas 
perspectivas, que não são necessariamente 
marcadas por “uma verdadeira divergência de 
posições” (DELORY-MOMBERGER, 2000, p. 6), 
como se verificou através da análise da inves-
tigação biográfica em educação, realizada em 
Portugal.

Investigação biográfica em 
educação: temas e campos 
científicos 
A investigação biográfica incide essencial-
mente nos temas da educação e da forma-
ção, numa perspectiva muito ampla, enquanto 
processos que ocorrem em todos os tempos 
e espaços de vida. Estes temas estão presen-
tes na totalidade das teses de doutoramento 
analisadas. O tema da identidade surge num 
número elevado de trabalhos, umas vezes 
enquanto tema central e único do trabalho, 
outras vezes numa articulação entre desen-
volvimento profissional e identidade. O de-
senvolvimento profissional e a identidade 
dos professores são os temas mais estudados 
nas teses de doutoramento analisadas (ARCO, 
2015; BRAGANçA, 2009; BORRALHO, 2001; COS-
TA, 2014; CUNHA, 2013; MADUREIRA, 2012; SAR-
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MENTO, 2000; VEIRA, 1996), tratando-se neste 
caso de investigações filiadas às Ciências da 
Educação, à excepção da última referência 
(VIEIRA, 1996), que se filia à Antropologia. O 
segundo tema mais abordado nas teses de 
doutoramento de investigação biográfica é o 
processo de formação, e de reconhecimento, 
validação e certificação de adquiridos expe-
rienciais de adultos pouco escolarizados (ANí-
BAL, 2014; CALHA, 2015; PEREIRA, 2017), todos 
filiados na Sociologia. Os restantes trabalhos 
centram-se na questão de género (COUCEIRO, 
2000), na relação de escritores com a escrita 
(NOGUEIRA, 2005), na identidade profissional 
do educador social (CANASTRA, 2007) e nos 
sem-abrigo (SILVA, 2011). As teses de douto-
ramentos analisadas são centradas no estudo 
de adultos, não se registando nenhuma orien-
tada diretamente para o estudo da juventude 
e/ou infância. O enfoque biográfico foi orien-
tado na globalidade dos trabalhos para uma 
dimensão individual, não se registando o uso 
de biografias coletivas ou o recurso ao estudo 
do grupo primário.

O recurso à “narrativa de si” no âmbito cien-
tífico, surgiu no campo da Sociologia e da An-
tropologia Cultural, nos anos de 1920, nos Esta-
dos Unidos da América, sob a influência da her-
menêutica Alemã. Dilthey (1833-1911) defendia 
a importância da compreensão dos fenómenos 
humanos e atribui um papel fundamental à 
autobiografia, por considerar que esta revela 
o modo como a nossa consciência se apropria 
da experiência de vida, dos factores culturais e 
históricos, elaborando uma unidade coerente e 
articulada. Nesse sentido, “a vida não se nos dá 
de modo imediato, só é esclarecida mediante a 
objectivação do pensamento” (DILTHEY, 1949, p. 
XIX). Dilthey considerava o sujeito na sua dupla 
dimensão pessoal e social, ao defender que a 
vivência é um elemento compósito, resultante 
da interdependência entre as influências da 
comunidade e o que a pessoa é para si própria. 

Sublinha que os indivíduos transportam ”uma 
mistura de sentimentos de poder e de pres-
são, de sentimentos de comunidade e de ´ser 
para si´, de vinculação externa e de liberdade” 
(DILTHEY, 1949, p. 70). Com base na influência 
hermenêutica, passou a reconhecer-se que 
os documentos biográficos são fundamentais 
para o estudo de fenómenos sociais e culturais, 
através dos atores sociais. A complexidade dos 
fenómenos sociais e o desconhecimento das 
culturas em estudo contribuíram para que os 
investigadores reconhecessem a importância 
de ter acesso ao modo como as pessoas inter-
pretam a sociedade, a cultura, os outros e as 
suas vivências. 

O uso da “narrativa de si” na investigação 
em Ciências Sociais e Humanas tem vindo a as-
sumir formas diversificadas, as quais também 
sofreram alterações ao longo dos tempos. Na 
Sociologia o biográfico tem vindo a ser, essen-
cialmente, entendido como técnica de recolha 
de dados empíricos sobre os fenómenos so-
ciais. Na Antropologia é tido como um método 
fundamental para o estudo de fenómenos cul-
turais. Nas Ciências da Educação o biográfico 
começou por ser entendido como abordagem 
ampla, orientada para a investigação-forma-
ção-ação, com a finalidade de compreensão e, 
simultaneamente, de promoção do processo 
de formação, para se assegurar a mudança in-
dividual e coletiva. 

Os trabalhos de investigação biográfica 
analisados filiam-se a três campos científi-
cos distintos – as Ciências da Educação (11 
teses), a Sociologia (3 teses) e a Antropo-
logia (1 tese), tendo sido concluídos entre 
1996 e 2017. Estes números revelam que a 
investigação biográfica tem vindo a ser mais 
usada nas Ciências da Educação do que em 
outras áreas científicas das Ciências Sociais 
e Humanas, o que se pode justificar devido 
ao seu caráter transdisciplinar e ao facto de 
ser um domínio científico mais recente, com 
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maior permeabilidade aos princípios episte-
mológicos do paradigma emergente (SOUSA 
SANTOS, 1987) onde consideramos que se in-
clui a abordagem biográfica. As Ciências da 
Educação focam-se no estudo de fenómenos 
educativos, nos quais se cruza o individual e 
o coletivo, o pessoal e o social, pelo que, do 
ponto de vista epistemológico, se assume o 
caráter inseparável destas diferentes dimen-
sões. Os domínios científicos são identifica-
dos nos trabalhos e influenciam de um modo 
determinante o enquadramento conceptual 
da investigação, contudo, a análise permitiu 
verificar a grande influência da Etnosociolo-
gia, nos trabalhos filiados à Antropologia, à 
Sociologia e às Ciências da Educação.

Nas teses de doutoramento analisadas a 
perspectiva ampla de investigação-formação 
defendida no âmbito das Ciências da Edu-
cação é marcada pela ausência. Apenas dois 
destes trabalhos de investigação (COUCEIRO, 
2000; BRAGANçA, 2009) associam a dimensão 
da investigação com a formação, nos restantes 
trabalhos a abordagem biográfica é orientada, 
essencialmente, para a investigação. Todavia, 
é necessário referir que a influência da corren-
te das Histórias de Vida em Formação é notó-
ria em dissertações de mestrados, nomeada-
mente, as realizadas no âmbito da Formação 
de Adultos, do Instituto de Educação da Uni-
versidade de Lisboa e do ISPA. Estas disserta-
ções de mestrado, que ultrapassam a centena, 
são centradas na realização de uma narrativa 
autobiográfica, com enfoque no percurso de 
formação, analisado pelo próprio sujeito, que 
assim assume, simultaneamente, o papel de 
sujeito e investigador do seu próprio processo 
de formação. O sujeito-investigador identifica 
através da narrativa um problema ou desafio, 
a partir do qual concebe um projeto de inter-
venção. Considera-se que o processo de refle-
xão, inerente à (re)elaboração da experiência, 
à análise teórica do processo de formação do 

sujeito e à elaboração de um projeto profissio-
nal, desencadeia um processo formativo para 
os implicados. Desse modo, entende-se que 
“não são os sujeitos formados que produzem 
a sua história de vida. É a história de vida que 
forma os sujeitos” (PINEAU, 1999, p. 314).

Na análise de teses de doutoramento, tor-
na-se evidente que a abordagem biográfica, 
em Portugal, tem vindo a ser sobretudo usa-
da numa perspectiva de investigação, à seme-
lhança do que acontece em outros domínios 
científicos, como a Sociologia e a Antropologia. 
Os autores mais citados no enquadramento 
epistemológico, teórico e metodológico sobre 
investigação biográfica filiam-se aos campos 
da Sociologia, da Ciências da Educação e da 
Antropologia, sendo de destacar Franco Ferra-
roti, Daniel Bertaux, Norman Denzin, Pierre Do-
minicé, Gaston Pineau, Matthias Finger, Antó-
nio Nóvoa, Ivor Goodson, Geert Kelchtermans, 
Jean-Poirier, Simone Clapier-Valladon e Paul 
Raybaut.   

Investigação biográfica 
em educação: dimensão 
epistemológica e metodológica 
Na investigação biográfica em educação é ne-
cessário ter em conta a dimensão epistemo-
lógica e metodológica, assim como a sua in-
terdependência. A “narrativa de si” nas teses 
de doutoramento é usada, essencialmente, 
enquanto método de investigação que per-
mite a compreensão de fenómenos sociais, 
culturais e educativos, na sua complexidade, 
especificidade e a partir do ponto de vista dos 
atores sociais. A opção pelo método biográfico 
é associada à natureza dos objetos em estudo, 
que com frequência remetem à compreensão 
de processos de desenvolvimento e formação, 
para o estudo da identidade e para o modo 
como as pessoas se percepcionam e entendem 
o mundo. A investigação biográfica é funda-
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mentada na pesquisa centrada no sujeito-ator, 
na sua experiências e nas suas representa-
ções, reconhecendo-se a dimensão relacional. 
A forma e o conteúdo das narrativas permitem 
compreender, por um lado, o modo como o su-
jeito entende o mundo, os outros e se enten-
de a si próprio, por outro lado, o próprio pro-
cesso de formação e a dimensão identitária 
e existencial do sujeito. Esses elementos são 
destacados nas teses de doutoramento como 
um dos principais contributos da investigação 
biográfica. Nas teses de doutoramento reflete-
se a discussão epistemológica que está asso-
ciada à autonomia da abordagem biográfica 
– o ator enquanto sujeito individual e social 
e a sua subjetividade. De seguida focamo-nos 
nessas duas dimensões que caraterizam a in-
vestigação biográfica.

O modo dicotómico de pensar o ser huma-
no, como ser social, totalmente condicionado 
pelas estruturas, sem nenhuma autonomia, ou 
como ser individual, completamente livre, au-
tónomo, circunscrito à autonomia, à dimensão 
psicológica, resulta de um modo simplificado 
de classificar os fenómenos sociais, culturais 
e educativos, caraterístico do paradigma pre-
dominante na ciência moderna. Esta perspec-
tiva coloca constrangimentos à investigação 
científica nas Ciências Sociais e Humanas, com 
consequências que limitam o desenvolvimen-
to do conhecimento científico. No paradigma 
emergente (SOUSA SANTOS, 1987) quando se 
diz que todo o conhecimento científico-natu-
ral é científico-social critica-se de forma mani-
festa o pensamento ancorado em dicotomias, 
colocando em evidência a interdependência 
entre os fenómenos. Por isso, no paradigma 
emergente defende-se um conhecimento não 
dualista, um conhecimento que resulta da ca-
pacidade de ultrapassar distinções que nos 
são familiares e naturalizadas. É nesse sentido 
que Franco Ferrarotti (2013) refere-se à impor-
tância do investimento num outro paradigma 

científico, um paradigma que não seja discipli-
nar, nem interdisciplinar, mas pós-disciplinar. 

A investigação biográfica fundamenta-
se epistemologicamente no reconhecimento 
do sujeito-ator, entendendo-o numa relação 
dialética e de interdependência entre o indivi-
dual e o social. Na investigação biográfica re-
conhece-se a interdependência entre fatores 
sociais e individuais, no pressuposto que “se 
nós somos, todo o indivíduo é, a apropriação 
singular do universal social e histórico que o 
rodeia, nós podemos conhecer o social a par-
tir da especificidade irredutível de uma praxis 
individual” (FERRAROTTI, 1988, p. 26-27). Fer-
rarrotti afirma que “não há indivíduos sem so-
ciedade nem sociedade sem indivíduos” (2013, 
p.20), como tal a oposição entre indivíduos e 
sociedade não tem sentido. Na investigação 
biográfica, reconhece-se a interdependência 
entre fatores sociais e individuais, no pressu-
posto de que “se nós somos, todo o indivíduo 
é, a apropriação singular do universal social e 
histórico que o rodeia, nós podemos conhecer 
o social a partir da especificidade irredutível 
de uma praxis individual” (FERRAROTTI, 1988, 
p. 26-27). Ferrarrotti afirma que “não há indi-
víduos sem sociedade nem sociedade sem 
indivíduos” (2013, p. 20), como tal, a oposição 
entre indivíduos e sociedade não tem sentido. 
Na investigação biográfica, como é notório nas 
pesquisas analisadas, não se aborda a ques-
tão numa lógica binária e dicotómica, mas se 
orienta o estudo para a compreensão das in-
terdependências de relações entre indivíduos 
e sociedade, para o tipo de relações e para a in-
fluência recíproca, na tentativa de compreen-
der “a socialidade do indivíduo e, ao mesmo 
tempo, definir e interpretar as dimensões que 
não são sociais” (FERRAROTTI, 2013, p. 21). O 
sujeito, de acordo com Ferrarotti, “mais do que 
refletir o social, apropria-se dele, mediatiza-o, 
filtra-o e volta a traduzi-lo” (1988, p. 26). Deste 
modo, o sujeito é o resultado da influência das 
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estruturas sociais e da forma como se apropria 
das mesmas, usando uma margem de autono-
mia, que define o seu poder de acção (DELOY-
MOMBERGER, 2008; FERRAROTTI, 2013). 

A visão de síntese e interdependência en-
tre o social e o individual é explicitada pelos 
autores das teses de doutoramento em análi-
se. A investigação biográfica permite o acesso 
ao modo como o sujeito se apropriou das suas 
vivências e ao modo como mediatiza, filtra e 
volta a traduzir na sua subjetividade as estru-
turas sociais e os elementos históricos que 
condicionam a forma e o conteúdo da sua nar-
rativa biográfica. As biografias são narrativas 
de vida que se “inscrevem em condições socio
-históricas da época e da cultura (ou das cultu-
ras) às quais pertencemos” (DELORY-MOMBER-
GER, 2014, p. 37). Deste modo, “a narrativa bio-
gráfica concretiza uma dupla e complementar 
operação de subjetivação do mundo histórico 
e social e de socialização da experiência indi-
vidual” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 28).  

O paradigma científico dominante, ao pro-
curar assegurar a objetividade e a generali-
zação, fez desaparecer da investigação o ator 
“enquanto sujeito empírico” (SOUSA SANTOS, 
1987, p. 50), por este ser portador de valo-
res, crenças, por ter capacidade de refletir e 
de (re)interpretar o vivido em permanência. 
Na tentativa de assegurar a objetividade e a 
generalização as Ciências Sociais, adoptou o 
paradigma científico das Ciências Naturais, o 
que originou uma simplificação do estudo dos 
fenómenos humanos. O paradigma emergente 
critica a simplificação do estudo dos fenóme-
nos humanos e propõe que se assuma que o 
conhecimento científico é autoconhecimen-
to, como tal a ciência é autobiográfica (SOU-
SA SANTOS, 1987), princípio já defendido por 
Dilthey, quando afirmava que “toda a ciência 
é ciência da experiência, sendo que que a ex-
periência encontra o seu sentido e validade na 
consciência” (1949, p. 5). 

A investigação biográfica em educação, 
analisada através das teses de doutoramento, 
reconhece à subjetividade do sujeito um valor 
de conhecimento, porquanto esta é entendi-
da como a interpretação que o sujeito faz do 
seu vivido. As várias investigações analisadas 
procuram, através de formas distintas, com-
preender o sentido que os sujeitos atribuem à 
experiência. Nestas investigações, assume-se 
que a “narrativa de si” é subjetiva e está em 
permanente mudança. Contudo, é marcada na 
forma e no conteúdo por determinantes so-
ciais e históricas, e ao investigador interessa 
compreender essa subjetividade e esse modo 
de socialização da experiência do ator.

A subjetividade é uma capacidade inerente 
ao ser humano, como defende António Damá-
sio, sendo imprescindível para a consciência, 
por isso sem um espírito dotado de subjetivi-
dade, nós “não poderíamos saber que existi-
mos, e muito menos quem somos e aquilo em 
que pensamos” (2010, p. 20). Segundo Damásio 
(2010), a nossa capacidade de memorização e 
de argumentação derivam, em grande parte, 
da subjetividade, assim como a linguagem, a 
criatividade, a amizade, o amor, o sofrimento 
e a alegria. Sem subjetividade, não haveria co-
nhecimento, não haveria história, nem cultura. 
Por isso o homem não seria como o conhe-
cemos, atualmente, sem a sua subjetividade. 
Reconhecer a subjetividade do ser humano é 
reconhecer as suas capacidades, os seus sa-
beres, o seu modo de compreender o mundo, 
os outros e de se compreender a si próprio, o 
que “conduz o investigador a reconhecer que 
não sabe, e que só pode começar a saber com 
os outros” (FERRAROTTI, 2013, p. 23), com os 
seus saberes e os saberes que eles constroem 
consigo, “nas conversas e nas narrativas” (FER-
RAROTTI, 2013, p. 23). Para captar essa subje-
tividade os investigadores adoptam a episte-
mologia da escuta (Canário, 2005), procurando 
estabelecer relações de respeito, de empatia, 
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de colaboração e de partilha, com os atores da 
pesquisa.

A opção pela observação participante e/ou 
não participante em articulação com a entre-
vista biográfica está presente em várias inves-
tigações (BORRALHO, 2001; PEREIRA, 2017; SIL-
VA, 2011; VIEIRA, 1996). Algumas investigações 
combinam vários tipos de material biográfico, 
nomeadamente, entrevista biográfica e portfó-
lio (ANíBAL, 2014), entrevista biográfica e fon-
tes documentais (CANASTRA, 2007), narrativa 
biográfica e autobiografia (CUNHA, 2013). Algu-
mas investigações centraram-se unicamente 
na realização de entrevistas biográficas (ARCO, 
2015; MADUREIRA, 2012; PEREIRA, 2017; SARMEN-
TO, 2000), em autobiografias (BRAGANçA, 2009; 
COSTA, 2014; COUCEIRO, 2000) e portfólios (CA-
LHA, 2015). A diversidade de técnicas usadas e 
a multiplicidade que resulta da conjugação de 
várias técnicas reforçam o caráter compósito 
da investigação biográfica. Regista-se a possi-
bilidade de inovação e de construção de um 
dispositivo metodológico adaptado à medida 
de cada investigação, para se assegurar que 
o processo tem sentido para o investigador e 
para os sujeitos da investigação. 

A investigação biográfica, do ponto de vis-
ta epistemológico e ético, inscreve os partici-
pantes na pesquisa enquanto sujeitos, con-
siderando-se a sua mobilização de um modo 
voluntário, informado e participativo. Além 
disso, entende-se a narrativa que produzem, 
enquanto (re)elaboração e análise do sua ex-
periência de vida, ou seja, a narrativa traduz 
do ponto de vista da forma e do conteúdo, um 
saber de que o sujeito é detentor. A narrativa 
produzida no âmbito da investigação tem um 
valor heurístico para o sujeito e para o inves-
tigador. Nestes casos, a investigação biográfica 
contribui para o reconhecimento do sujeito, 
por si e pelo(s) outro(s), o que tem consequên-
cia na transformação da relação com o saber e 
na relação com o poder (LAINÉ, 2004). Contudo, 

quando o investigador não domina ou não res-
peita as dimensões epistemológicas, metodo-
lógicas e éticas da investigação biográfica há 
sérios riscos desta premissa não ser assegu-
rada, originando-se perversões que podem ter 
consequências negativas.

As questões éticas são destacadas como 
preocupação em várias teses de doutora-
mento. A investigação biográfica constrói-se 
na relação entre o investigador e o sujeito da 
pesquisa, o que é notório nas teses de douto-
ramento analisadas. Os investigadores no ca-
pítulo referente à metodologia destacam, com 
frequência, critérios que tiveram em conta na 
identificação dos sujeitos da pesquisa e o tem-
po inicial de construção da relação de respeito, 
confiança, empatia, colaboração, implicação e 
partilha. Esse tempo pode ser mais reduzido 
quando o investigador já tem uma relação de 
proximidade com os sujeitos da pesquisa, mas 
pode ser um processo longo quando essa rela-
ção ainda não existe e é despoletada apenas 
pela pesquisa. Os investigadores referem-se à 
insegurança inicial relativamente à sua capaci-
dade de envolvimento dos sujeitos na investi-
gação, sobretudo, porque sabem da exigência 
de tempo e de implicação na reflexão, mas tam-
bém da exposição da sua forma de pensar e de 
agir. A narrativa de vida constrói-se durante o 
processo de socialização com o investigador, a 
forma e o conteúdo orientam-se em função da 
experiência do sujeito, do tema da pesquisa, 
das expetativas do investigador e do tipo de 
relação que se estabelece. A narrativa de vida 
“é uma matéria movente, transitória, viva, que 
se recompõem sempre no momento em que é 
enunciada” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 96). 
Na investigação biográfica em educação é per-
ceptível que o tempo e espaço de encontro en-
tre o investigador e o sujeito da pesquisa são 
marcados pela complexidade, porquanto, se 
trata da gestão de um duplo espaço heurístico 
“que age um sobre o outro, o do inquirido em 
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posição de se inquirir a si próprio, e o do inves-
tigador cujo objeto é o de criar as condições e 
de compreender o trabalho do inquirido sobre 
si próprio” (DELORY-MOMBERGER, 2014, p. 79). 

Conclusão
A análise sobre a investigação biográfica em 
educação realizada em Portugal, é um primei-
ro exercício que pode contribuir para o Estado 
da Arte neste domínio, contudo, consideramos 
que se trata apenas de um trabalho explora-
tório. Apesar dos meios tecnológicos atuais e 
da existência de bases de dados, a informação 
nem sempre permite a identificação e a tria-
gem de acordo com os critérios que estabele-
cemos. Trata-se de um trabalho moroso, exi-
gente e que não foi suficientemente exaustivo 
para captar a totalidade da investigação bio-
gráfica, em Portugal. Numa fase seguinte, con-
sideramos importante atender à reflexão rea-
lizada por investigadores portugueses sobre a 
investigação biográfica (CAVACO, 2015; CONDE, 
1993; FERNANDES, 2013; LECHNER, 2014; PAIS, 
2015; VIEIRA, 2013) e analisar a investigação 
biográfica realizada no âmbito de projetos de 
investigação. Na nossa perspectiva, também 
seria importante analisar as dissertações de 
mestrado realizadas neste domínio.

Através da análise de teses de doutoramen-
to percebe-se que a investigação biográfica 
não é muito usada em Portugal, no âmbito das 
Ciências Sociais e Humanas, nomeadamen-
te da Sociologia e da Antropologia, domínios 
científicos com tradição neste tipo de investi-
gação. Algumas teses de doutoramento iden-
tificadas embora fizessem referência ao mé-
todo biográfico, não foram selecionadas para 
análise porque não apresentavam elementos 
de enquadramento epistemológico, teórico e 
metodológico sobre investigação biográfica. A 
investigação biográfica é complexa e exigente 
do ponto de vista da preparação científica dos 

investigadores. quando a preparação científi-
ca dos investigadores é incipiente, neste do-
mínio, incorre-se no risco de problemas éticos 
no decurso da investigação. 

A diversidade e redundância conceptual 
em torno da investigação biográfica talvez di-
ficultem a construção de um corpo científico 
mais coeso e com maior visibilidade no seio 
da comunidade científica. A leitura atenta dos 
trabalhos permite concluir que embora re-
corram a terminologia diferenciada, adoptam 
princípios epistemológicos e metodológicos 
comuns, reforçando a ideia da autonomia da 
abordagem biográfica e da importância do 
seu enquadramento num paradigma científico 
emergente, que reconheça, valorize e estude 
os fenómenos sociais, culturais e educativos 
na sua complexidade e especificidade.

Numa fase seguinte consideramos impor-
tante uma análise de traços comuns do conhe-
cimento científico produzido através da investi-
gação biográfica em análise, contudo é possível 
mencionar que esse conhecimento nos coloca na 
senda de uma “enorme quantidade de realida-
de que não existia antes” (SOUSA SANTOS, 2011, 
p. 38), porquanto era desconhecida, silenciada 
e invisibilizada, que decorre da experiência de 
vida e do modo como os sujeitos interpretam 
a vida, a cultura e a educação. O conhecimen-
to produzido através da investigação biográfica 
também contribui para reforçar a ideia que as 
dicotomias e as separações disciplinares são 
formas simplistas de interpretação e compreen-
são do mundo, que não dão conta da complexi-
dade e do caráter compósito presente na vida e 
na experiência dos indivíduos, ou seja, torna-se 
cada vez mais notório que “o mundo tem uma 
diversidade epistemológica inesgotável, e nos-
sas categorias são muito reducionistas” (SOUSA 
SANTOS, 2011, p. 25). A investigação biográfica ao 
posicionar-se num registo de autonomia relati-
vamente à epistemologia positivista hegemóni-
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ca, coloca em causa os seus principais pilares 
“o reducionismo, o determinismo e o dualismo” 
(SOUSA SANTOS, 2011, p. 49), todavia, considera-
mos muito importante uma “vigilância episte-
mológica” para assegurar que as transgressões 
necessárias ao paradigma hegemónico possam 
ser consistentes, coerentes e adequadas do 
ponto de vista ético”.
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BIogRAPhICALLY oRIENtED CooPERAtIVE 
INqUIRY: A ShIFt to CoMPLEXItY IN thEoRIES oF 
LEARNINg

LAURA FoRMENtI
Università degli Studi di Milano Bicocca, Italy

the author reflects on the power of biographical methods in recom-
posing the dichotomies that dominate the mainstream of education 
and research – theory/practice, research/education, body/mind, in-
dividual/collective, and so on. Dominant theories of learning are fo-
cused on the single rational individual, acting based on conscious 
purpose, while democratic and social change is undervalued in fa-
vour of neoliberal goals. the problems created by this hegemonic 
western epistemology can be healed by thinking in terms of stories, 
as	suggested	by	systems’	theorist	Gregory	Bateson.	An	epistemologi-
cal shift is then needed, in the light of complexity theories, and their 
concepts of self-organisation, emergence, and embodied cognition. 
Self-narratives illuminate more than individual lives, to sustain a 
complex view of learning as the emergent feature of entangled in-
teractions, at different levels: micro, meso, and macro – that is, indi-
vidual, interactional, and social. Adult education needs methods to 
overcome the dominant view and re-establish its fundamental role 
in granting social justice and peaceful co-existence. Biographically 
oriented cooperative inquiry is presented as such a method, dialogi-
cally working on contents and processes to build liveable knowledge 
based on human embodied and shared experience and able to foster 
systemic change through deliberate action.
Keywords: (Auto)biography. Complexity. Emergence. Interactions. Co-
operative inquiry.

INqUÉRITO COOPERATIVO ORIENTADO 
BIOGRáFICAMENTE: UMA MUDANçA PARA A 
COMPLEXIDADE NAS TEORIAS DA APRENDIZAGEM
A autora reflete sobre o poder dos métodos biográficos na recompo-
sição das dicotomias que dominam a corrente principal da educação 
e da pesquisa – teoria/prática, pesquisa/ educação, corpo/mente, 
individual/coletivo, e assim por diante. As teorias dominantes da 
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aprendizagem concentram-se em um único indivíduo racional, agin-
do com base no propósito consciente, enquanto a mudança demo-
crática e social é subestimada em favor dos objetivos neoliberais. os 
problemas criados por essa epistemologia ocidental hegemônica po-
dem ser superados pelo pensamento em termos de histórias, como 
sugerido pelo teórico dos sistemas gregory Bateson. Uma mudança 
epistemológica é então necessária, à luz das teorias da complexi-
dade, e seus conceitos de auto-organização, emergência e cognição 
incorporada. As (auto)narrativas iluminam mais do que as vidas indi-
viduais, para sustentar uma visão complexa da aprendizagem como 
a característica emergente das interações entrelaçadas, em diferen-
tes níveis: micro, meso e macro – isto é, individual, interacional e so-
cial. A educação de adultos precisa de métodos para superar a visão 
dominante e restabelecer seu papel fundamental na concessão de 
justiça social e coexistência pacífica. A investigação biográfica coo-
perativa e orientada é apresentada como um método, trabalhando 
dialogicamente sobre conteúdos e processos para construir um co-
nhecimento habitável baseado na experiência humana incorporada 
e compartilhada e capaz de promover a mudança sistêmica através 
de ação deliberada.
Palavras chave: (Auto)biografia. Complexidade. Emergência. Intera-
ções. Inquérito cooperative.

INVESTIGACIóN COOPERATIVA BIOGRáFICAMENTE 
ORIENTADA: UN GIRO HACIA LA COMPLEJIDAD EN LAS 
TEORíAS DEL APRENDIZAJE
La autora reflexiona sobre el poder de los métodos biológicos para 
recomponer las dicotomías que dominan la corriente principal de 
educación e investigación: teoría/práctica, investigación/educación, 
cuerpo/mente, individual/colectivo, entre otras. Las teorías dominan-
tes del aprendizaje se centran en el individuo único racional, actuan-
do sobre la base del propósito consciente, mientras que el cambio 
democrático y social está subestimado en favor de los objetivos neo-
liberales. Los problemas creados por esta epistemología occidental 
hegemónica se pueden subsanar por el pensamiento en términos de 
historias, como sugiere el teórico de los sistemas gregory Bateson. 
Entonces, se necesita un cambio epistemológico, a la luz de las teo-
rías de complejidad y sus conceptos de autoorganización, emergen-
cia y cognición encarnada. Las auto-narrativas iluminan más que las 
vidas individuales, para sostener una visión compleja del aprendizaje 
como la característica emergente de las interacciones entrelazadas, 
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en diferentes niveles: micro, meso y macro, es decir, individual, inte-
raccional y social. La educación de los adultos necesita métodos para 
superar la visión dominante y restablecer su papel fundamental en la 
concesión de la justicia social y coexistencia pacífica. La investigación 
cooperativa de orientación biográfica se presenta como un método 
de este tipo, que trabaja de forma dialógica sobre los contenidos y 
procesos para desarrollar un conocimiento de vida basado en la ex-
periencia humana incorporada y compartida, capaz de fomentar el 
cambio sistémico a través de la acción deliberada.
Palabras clave: (Auto)biografía. Complejidad. Emergencia. Interaccio-
nes. Investigación cooperativa. 

Break the pattern which connects the items of 
learning and you necessarily destroy all quality 

(BATESON, 1979, p. 8).

An epistemological issue
For more than 30 years I have done biograph-
ical work in group settings, as a way to build 
valuable knowledge for education. This locu-
tion – valuable knowledge – is worth a reflec-
tion: research and practice are too often sep-
arated in the field of adult education, more 
generally in social sciences, due to the typical 
academic binary attitude at creating bound-
aries and categories. “Scientific” abstract and 
generalized knowledge (the aim of mainstream 
research) is thus separated from personal, 
practical, and experiential knowledge. On the 
contrary, I adhere to a philosophy of education 
where any single act, event or experience is a 
mix of theory and practice, research and in-
tervention, and doing biographical work with 
adults is research that illuminates our knowl-
edge of life. The building of knowledge, that I 
prefer to designate by a verb – knowing – is 
a complex and systemic process that cannot 
be fragmented in different fields or paradigms 
(metaphors of separation) without losing, with 
that, its real essence.

Knowing is an ongoing process of interpre-
tation and communication within a context, 

that can be considered “mental” (a Mind is a 
self-organising system, see Bateson, 1979) as 
well as “performative”: to interpret is to en-
act a world (VARELA, THOMPSON, and ROSCH, 
1991). In this framework, (auto)biographic work 
is a process of knowing, interpreting and com-
municating that entails a plurality of minds 
and bodies, ideas and actions. By telling lives, 
we build ourselves, our relationships and the 
world. Narration is a form of knowledge con-
struction of its own. Biographical work imple-
ments a method, that is “a path” within a dy-
namic and changing context of relationships, 
where self-narratives are not granted, neutral 
or anodyne. Stories take a form that trans-
forms in time and in relation to the context; 
they have different outcomes and responses, 
not always desirable, or functional. So, a crit-
ical and reflexive theory of (auto)biography 
as a research method and a practice of adult 
education should address the epistemologi-
cal issue: what kind of knowing do we (want 
to) perform, when telling, or writing, sharing, 
analysing (our) life stories? What kind of world 
are we enacting?
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The fact that biographical methods are so 
widespread nowadays is not a guarantee. On 
the contrary, we must be suspicious, since ide-
as nurture the context where they thrive, and 
our present context is problematic in many 
regards. So, why (and where) are (auto)bio-
graphical methods so famous, in research and 
education? There are different epistemologies, 
each embedded in an academic and profes-
sional culture – the French speaking world has 
developed a different frame for biographical 
work from the Anglophone, or North European, 
or the Korean and Brazilian worlds. (Auto)bi-
ography is not a monolithic reality. What I will 
develop in these pages is a specific theoretical 
and practical contribution, inspired by the sys-
temic approach and by complexity theories. A 
relevant feature of the systemic epistemology 
is the plurality of systemic levels of analysis: 
the micro, meso and macro level combine in 
a pattern which connects them, which offers a 
possible solution to the fragmentation or com-
petition of ideas.

Gregory Bateson theorized the “ecolo-
gy of ideas” (1972) as a trans-individual and 
trans-disciplinary whole where our distinc-
tions operate to move our thinking and make 
it evolve; multiple ideas emerge from ongo-
ing, dynamic conversation and dialogue (in-
side and outside us) instead of a unique static 
truth, and enhance our capacity of “thinking in 
terms of stories” (1979, p. 14). Adult education 
in contemporary times needs to be ecological 
and sustainable (these are the new mantras 
of the contemporary world, but Bateson sig-
nalled half a century ago that pollution is not 
only environmental, it is mental, relational and 
spiritual as well). In fact, we are sensitive to 
the context and especially to the quality of our 
natural and social environment; moreover, we 
need to become aware that we – and our ideas 
– belong to circles of interactions, and depend 
on other ideas, objects, and people, to bring 

forth our existence. The destiny of our world 
is our own. Adult education in contemporary 
times needs justice and freedom, values to be 
rehearsed in the light of complexity.

This paper, then, is about an approach to 
complexity that goes beyond trivial humanism 
(especially in its more individualistic mani-
festations), to adopt a complex trans-human 
attitude. I will bring some argument to show 
how this shift affects quite significantly (auto)
biographical work, but can also be affected by 
it. Transcendence is the result, ultimately, of 
some kind of biographical work.

Complexity: a theory of life and 
learning
Complexity encompasses a range of theories 
(ALHADEFF-JONES, 2010, 2012), from systems 
theory to autopoiesis, radical constructivism, 
second-order cybernetics and evolutionary 
biology. They frame human systems and re-
lationships as becoming dynamic structures, 
characterized by circularity, self-organisation, 
co-evolution, and emergence. These theories 
are used in health care, ecology and social 
sciences to develop new presuppositions and 
more respectful, ethical, and effective practic-
es. They have been used in education to revise 
its theories (MASON, 2008; JöRG, 2009), or-
ganizational approaches (STACEY, 2005; DAVIS 
& SUMARA, 2008; LOORBACH, 2010; SNOWDEN, 
BOONE, 2007), and reforms (SNYDER, 2013; 
MORRISON, 2010). In adult education, they in-
spired studies on democratic practices and 
policies (BIESTA, 2006; OSBERG and BIESTA, 
2010), contexts and relationships (EDWARDS, 
BIESTA and THORPE, 2009), or integrated ap-
proaches (FENWICK and EDWARDS, 2013).

Complexity frames adult learning as a lay-
ered and multiple phenomenon, starting from 
its very basic epistemological assumption: 
what we call ‘reality’ requires an observer (von 
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FOERSTER, 1973), or better an observer com-
munity, since “observing takes place in lan-
guaging” (MATURANA, 1990, p. 102). The vocab-
ulary that we use to name experience (to tell 
our story) allows certain versions of the story, 
that are coherent with our culture and its forms 
of languaging (MATURANA, VARELA, 1992). The 
verb highlights that we are dealing with a pro-
cess, a form of inter-action; what is crucial in 
languaging (in telling our story) is not (only) 
its contents, words, or its correspondence to a 
world “out there”. It is coordination, reciprocal 
orientation, and doing together. This reinforc-
es our community (for better or worse).

Words (with their supposed denotative 
meaning) are used to compel people to act 
in certain ways (based on their connotative 
meaning, MATURANA, VARELA, 1992). Hence, the 
value of our stories, descriptions, and theories 
(linguistic constructions) does not derive from 
their correspondence with an independent ob-
jective world, but from their viability in a world 
of experience. Like all pragmatic philosophies, 
complexity values experience.

As living organisms, we select information 
and maintain our structure; this ontogenetic 
drift (our individual history) is unconscious: we 
do not know how we became and are becoming 
the person we are. Learning is the “an ongoing 
structural drift” (MATURANA, VARELA, 1992) pro-
ducing the subject, the object, and the context 
in the same here-and-now. The participants’ 
actions and perceptions are coordinated: they 
see (on the basis of) what they do, and since 
they do together, their meaning is related to 
the same socio-material environment, a life-
world is enacted (Varela, Thompson, Rosch, 
1991) in a circular loop. Individuals co-evolve 
to form higher order units (MATURANA, 1990) 
such as families, organisations, and social sys-
tems, each with their own internal consistency, 
identity, language and myths. Each forming an 
observer community, based on redundancies, 

hidden rules, linguistic games, and shared 
vocabularies. It is not possible to understand 
learning, or a learning biography, if we do not 
make an effort to grasp the complex dynamic 
of proximal systems. This is the meso-level re-
ferred earlier.

Observer communities (cultures, groups, 
organisations) are the dynamic result of this 
ongoing, never ending process of coordinated 
action, involving individuals as well as objects 
and spaces. Difference seems necessary: a sys-
tem or Mind (BATESON, 1979) is a self-correct-
ing process of circular interactions, processing 
differences and creating information. A group, 
organisation or family are “collective minds” 
which learn and transform in their own way. A 
theory of learning needs to offer concepts and 
approaches to understand this complexity.

Complexity has very concrete consequenc-
es. Firstly, it invites us to avoid reducing com-
plex systems (living beings, organisations, 
ecosystems) to simple or complicated ones 
(SNYDER, 2013): the former is mechanical and 
expected to give the same answer to the same 
question (Von Foerster’s “trivial machine”, see 
1993); the latter works with a variety of inter-
connected factors, needing expert knowledge 
to explain and control it, but then it works like 
a machine too. A complex system will never be 
fully explained or controlled without damag-
ing its delicate equilibrium, or meaning. It is 
a mystery, since it reacts unexpectedly based 
on interpretation (inner states of communica-
tion), instead of linear causality.

As educators or researchers we may con-
struct the other as simple, complicated, or 
complex: when we give instructions we are 
simplifying; by using expert knowledge (algo-
rithms for example) to make a forecast, we are 
treating them as a complicated machine. When 
we involve them as “observers” of their own 
experience, reacting to it on the basis of inter-
pretation, we are in a process of mutual learn-



Biographically oriented cooperative inquiry: a shift to complexity in theories of learning

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 829-845, set./dez. 2018834

ing, which is complex. This is what happens 
in biographical workshops, when information 
emerges from interaction, learning is unfore-
seen and depending on mutual interpretation 
of many actors. When we make an effort of in-
terpretation of the situation at hand, there are 
unexpected conscious and unconscious events 
in the body and mind, in languaging and talk-
ing, in the relationship here-and-now, that 
open space for a chain of further events. Con-
straints and possibilities are revealed, mean-
while, in the environment. Linear causality 
cannot be invoked to explain these processes.

This is a problem, of course, when it comes 
to “demonstrating impact”, or “assessing best 
practices” and building “standard operating 
procedures”: the hegemonic language in edu-
cation is based on trivialization (von FOERST-
ER, 1993), that is the massive tendency to treat 
complex living systems as simple or complicat-
ed ones. A living system is unique and cannot 
be trivialized without destroying quality. This 
is a good argument in favour of biography. 
Complex systems cannot be controlled neither 
totally known: “The complex is the realm of the 
unknown unknowns. It is a space of constant 
flux and unpredictability. There are no right 
answers, only emergent behaviours” (SNYDER, 
2013, p. 9). What we can do, is to narrate them, 
knowing that uncertainty is a gift of complexity 
in education: “We should learn to navigate on 
a sea of uncertainties, sailing in and around is-
lands of certainty” (MORIN, 1999, p. 3).

Micro, meso and macro levels of 
inquiry
Biographical work prompts participants to be-
come reflexive in relation to many levels of their 
lives. Stories of adult learning feature multiple 
dimensions and punctuations: we are not neu-
tral observers of our lives, but we draw on pre-
suppositions in interpreting events. These pre-

suppositions have been built in previous inter-
action with significant others, and education 
should make them visible, if not changeable. 
This change of perspectives can be named as 
“Learning II” (BATESON, 1972), “transformative 
learning” (MEZIROW, 1991), “transitional learn-
ing” (ALHEIT, 2015). It is the essence of adult 
learning. But we are too keen to see it as an in-
dividual change and undervalue the change in 
context that is always entailed by it. Systemic 
theories introduce such notions as context and 
co-evolution, shifting the focus from individu-
al learning to a multiplicity of learning dimen-
sions (FORMENTI, 2018):

•	 At the micro-level, learning is embod-
ied, only partially conscious, made 
of (changing) perceptions, meanings, 
emotions, values, interpretations; the 
learner’s voice is a central feature of 
(auto)biographical methods (FORMEN-
TI, CASTIGLIONI, 2014).

•	 At the macro-level, learning is shaped 
by discourse, by social structures im-
pending on our lives, related to gender, 
class, ethnicity, background etc.; so, to 
understand a learning we need critical 
awareness of the social nature of sub-
jectivity (ALHEIT, 2015).

•	 At the meso level, learning is a matter of 
interaction between people in the here-
and-now; we participate in everyday 
conversations at work, in the family, in 
our webs of affiliation, in the internet, 
spaces and organizations where scripts 
emerge, and individuals are characters, 
parts of linguistic games.

The meso-level (ALHEIT, DAUSIEN, 2000, 
2007; FORMENTI, 2011B; BOHLINGER et al., 2015) 
is marginalized by grand theories of adult ed-
ucation: they tend to refer to psychology or 
else to sociology, more rarely a mix of the two. 
In biographical studies, a psycho-social ap-
proach is often invoked; but we need to go be-
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yond the psycho-social approach and enhance 
our capacity to analyse the local system of 
interactions and relationships that concretely 
shape our actions and scripts, and conversely 
are shaped by them, day by day. A biographical 
workshop can build such kind of knowledge.

A comprehensive theory of human learning 
should embrace and interconnect these three 
levels. Bateson’s idea of a pattern which con-
nects all the dimensions of learning challenges 
the common sense theory and epistemological 
presuppositions that inform educational prac-
tices and policies. A hegemonic set of ideas 
about life and learning dominates late mod-
ern societies towards a linear, essentialist, and 
anti-ecological approach. Bateson referred to 
them as “pathologies of epistemology” (1972, p. 
478-487) and “shortcomings of occidental edu-
cation” (1979, p. 8). His concern is still relevant 
and urgent nowadays. A feeling of dis-connec-
tion, fragmentation and meaninglessness per-
meates many lives, and education as well. It is 
not new, or a product of recent globalization, 
migrations, increased information, or the mere 
result of the pluralisation of life courses and 
hedonistic commodified lifestyles.

Dis-connection, Bateson warns us, has 
more ancient and epistemological roots. It is 
relational, a product of material and symbolic 
walls and boundaries, that we build between 
us and other, us and the world, when we talk 
of “fields”, or when we conceive “cultures” as 
given and closed communities, each with its 
own understanding, language, and ways of do-
ing. Separation nurtures defensive strategies 
and discourses that are “hermetically sealed 
off from each other” (ALHEIT, DAUSIEN, 2000, 
p. 407). Segmentation and specialization nur-
ture social exclusion and serve neoliberal pol-
itics; they bring forth a view of society where 
skills, competences, and adaptation to rapid 
change are key words (ZARIFIS, GRAVANI, 2014). 
Dis-orientation, a common experience in adult 

life (FORMENTI, 2016a), is a feeling to which 
we respond by isolating ourselves and exclud-
ing whatever and whoever is “other” (BIESTA, 
2006). The subjective experience of fragmenta-
tion is not only a personal, psychological prob-
lem: inner and outer worlds are correlated. 
(Auto)biographical research and practice can 
illuminate their relationship.

Dis-connection also produces its own heal-
ing and re-equilibrating processes. For exam-
ple, a disorientating dilemma is, in Mezirow’s 
theory (1991), a first step towards recognising 
and potentially transforming one’s presuppo-
sitions. Thinking in terms of stories – abductive 
thinking (BATESON, 1979) - is the human way 
to (re)connect to the larger systems of which 
we are a part. The increasing ‘biographisation’ 
of life (ALHEIT, 2015; DELORY-MOMBERGER, 
2009, 2015) can also be seen as a healing reac-
tion and solution. In the “biographic society”, 
self-narratives are a means of social construc-
tion that satisfies more than individual needs: 
“Never before has a society asked so many of 
its individuals to produce […] the meaning of 
their existence” (DELORY-MOMBERGER, 2015, p. 
38). Self-narrative can be a method (at certain 
conditions) to foster individual self-reflexivi-
ty, awareness and agency, and transform local 
and social systems. A thesis for contemporary 
times is that social change actually needs bi-
ography, the real revolution starts inside, or 
very near us. As demonstrated by biographi-
cal research, stories can make a difference to 
communities, workplaces, and groups, beyond 
individual learning (FORMENTI, West, 2016).

However, the apparent obligation for 
everyone to tell their life (DELORY-MOMB-
ERGER, 2015) does not lead to real shared un-
derstanding or freedom or even insight. We 
need methods to re-compose separated and 
overspecialized perspectives into meaningful 
pictures. We need to re-state life as a whole. 
Adult education should enable researchers, 
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professionals and policy makers to compose 
their fragmented overspecialized perspec-
tives in dialogical and transdisciplinary paths. 
Binary thinking, the basis of Western episte-
mology, is anti-ecological: it destroys quality, 
life and meaning.

In order to re-connect to the whole, adults 
should be invited:

•	 to meet and know others who are also 
living in the same environment, or or-
ganisation, and depending on each oth-
er for (mutual) learning;

•	 to explore and recognize the natural, 
material and social constraints and 
possibilities of learning;

•	 to listen to their own bodies and uncon-
scious processes of knowing, fuelling, 
hindering, and shaping learning.

All these relationships are too often for-
gotten and marginalised by adult education. In 
the systemic theory, the “unit of learning” is a 
whole formed by individual-and-environment 
(BATESON, 1972): individual change depends 
on and provokes other changes in the system. 
Learning needs relationships and interactions: 
within the individual unity (mind/body/heart/
soul), with others, within and among organisa-
tions (local like the family or workplace; and 
larger), with many material and symbolic ob-
jects and places, with the broader society, but 
also with the species and the cosmos. All of 
which is interconnected.

The biological, socio-material, embod-
ied and embedded nature of learning should 
inform biographical theories and research 
(HORSDAL, 2012; FORMENTI, WEST, HORSDAL, 
2014). The pattern which connects is therefore 
an ecology of ideas and practices that may 
enter in biographical work (or simply be rec-
ognised, since they are already a part of it), 
to be used reflexively and critically to chal-
lenge dominant ideas of learning as individ-
ual, cognitive, and cumulative. Biography has 

the power to overcome the binaries created by 
hermetically sealed-off communities and dis-
courses. A life story is a celebration of interde-
pendence and complexity; by telling it with this 
kind of awareness, we build wisdom, meaning 
and sense (TISDELL, SWARTZ, 2011).

A comprehensive theory of 
coordinated learning
Complexity challenges the hegemonic idea 
of learning as individual, cognitive and ac-
quisitive (FENWICK, EDWARDS, 2013). Learners 
learn by coordinating their behaviours, ide-
as, reciprocal positioning, narratives, among 
themselves and with the material world. So, a 
comprehensive theory of coordinated learning 
should compose different levels. The mind/
body unit (individual, microlevel) can learn in 
many ways (BATESON, 1972): we can respond to 
an event (Learning 0) consistently with our his-
tory and present position; we can change our 
response (Learning I), by drawing from a given 
set of alternatives; we can correct the set of 
alternatives, or perspective (Learning II or deu-
terolearning, is a change of meaning, presup-
positions, frameworks); we can also go through 
a deeper transformation of our personality, 
self, worldview, or the way we set alternatives 
(Learning III). All these forms of learning take 
place in adult life, not necessarily in educa-
tional settings or even in intentional ways.

At a relational level (meso), learning entails 
conversations with others, in proximal systems 
and networks (self-organizing units that stabi-
lize over time, such as a family or team); these 
“Us” maintain their organisation/identity while 
undergoing structural transformations. They 
feature scripts, myths and rituals, which may 
stabilize or transform, feeding back onto indi-
vidual learning. At the macro-level, structural 
transformation and change also occur: laws, 
procedures and norms shape and are shaped 
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by the action of local groups and individuals. 
Media have an impact on people’s lives by 
spreading dominant narratives (the power of 
storytelling, see SALMON, 2010); different rep-
resentations and discourses facilitate or un-
dermine the potential for change at a local and 
individual level. Everything is interconnected.

Each level has its own logic and internal 
consistency, or “structural determinism” (MA-
TURANA, VARELA, 1992); in order to respect 
complexity we need a lot of information and 
reflexivity, especially in a rapidly changing 
world. The role of adult education in the con-
temporary society goes beyond the acquisition 
of abilities and skills, or even reflection, if we 
mean by it a merely cognitive and conscious 
act. We need to navigate in uncertain waters, 
among different perspectives of meaning/cul-
tures, all of them legitimate, and contrasting, if 
not conflicting, and learn how to re-compose 
our dilemmas in viable ways, together with 
others. Contemporary adult education should 
develop our ability and willingness to learn 
from difference and conflict, to draw distinc-
tions (von FOERSTER, 1993), and to transform 
our perspectives by adopting the other’s point 
of view. Otherness is a precondition for viable 
learning.

Complexity works for large systems too, 
for example in educational reforms (SNYDER, 
2013), where actors and institutions have dif-
ferent interests; the promotion of local spac-
es for reflexivity and interaction is necessary 
to foster learning through participatory and 
dialogic methods. The amplification of a lit-
tle local difference (butterfly effect) can lead 
to systemic transformation, hopefully without 
destroying the ecosystem. Biographical work-
shops can become the leverage for institu-
tional and cultural change. Complexity orients 
adult education, then, towards new methods, 
or a re-interpretation of old ones, based on 
multiplicity, coordination of actions and mean-

ings, and responsibility. As entailed by von Fo-
erster’s imperatives: 

The Ethical Imperative: Act always so as to 
increase the number of choices.

The Aesthetical Imperative: If you desire to 
see, learn how to act. (1973, p. 61).

Biographically Oriented 
Cooperative Inquiry: complexity 
as a compositional practice
The theory of learning sketched above offers a 
frame to re-interpret (auto)biographical work. 
Most biographical approaches put an empha-
sis on the individual level and learners’ voices. 
However, they risk to collude with the domi-
nant view of lifelong learning (ZARIFIS, GRAVANI, 
2014), based on self-direction and personal re-
sponsibility, pushing learners to develop their 
views and projects on an individual basis, and 
to work in competitive ways against their best 
cooperative and collective impulses. If interde-
pendence and vulnerability are marginalised 
and silenced, even words as empowerment and 
agency become suspect. The obsessive focus on 
oneself may be reinforced by biographical work, 
if the story told confirms dis-connection and 
the individual versus environment dichotomy. 
For example, when stories are used to reify the 
biographical path of the single individual and to 
(re)construct learning needs and competences 
that are useful for the market. When we work in 
order to assess the “possession” of prior knowl-
edge, in order to “accumulate” new learning 
achievements, we are complicit with oppressive 
forces. There are many occasions to trivialize or 
deny, in education and research, the messiness 
and complexity of meaning, or the presence of 
emotions, ambivalent relationships, and shad-
ows (FORMENTI and WEST, 2018). On the other 
side, a sociological view can be used to contrast 
de-contextualization, but the risk is to make ab-
straction from the local and concrete context, 



Biographically oriented cooperative inquiry: a shift to complexity in theories of learning

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 829-845, set./dez. 2018838

that is unique. Sociology tends to build big cat-
egories, but we need to know about interactions 
and rules, that are proper to each meso-system.

I started my exploration of biographical 
methods with a PhD project (1993-1996) with 
groups of university students, using writing to 
enhance reflection, as suggested by scholars 
like Pierre Dominicé (2000). Soon I started to 
suggest other languages (drawing, poetry, nov-
els, movies, songs…) to nurture a biographical 
imagination and aesthetical appraisal of one’s 
own experience. Since 2005, I have been using 
the framework of cooperative inquiry (HERON, 
1996; FORMENTI, 2008, 2018) to connect the bi-
ographical dimension to other forms of know-
ing that are relevant for learning.

Cooperative inquiry weaves together four 
forms of knowledge: experiential, presentation-
al, propositional, and practical (HERON, 1996). 
A group of adults (students, professionals, par-
ents, citizens…) meet over a certain period of 
time, and negotiate their interests, questions, 
and the scope and method of their inquiry. All 
of them become researchers of a topic that is 
meaningful to them. In the first phase of in-
quiry – what I name “authentic experience” - 
participants connect to their biographical and 
present experience, mainly through the body: 
they use perception from all the senses and 
radical embodied memory. Body work, medita-
tion or other forms of mindfulness may be use-
ful to enhance the quality of presence, during 
this phase. Which is essential to create a feel-
ing of authenticity: a paradox indeed, since we 
are normally alienated from it. Then, in a phase 
called “aesthetic representation” (FORMENTI, 
2011a), the participants explore the meaning 
of experience by using imagination: they tell 
stories, not only in words, but through artis-
tic representation, symbols and metaphors, to 
maintain the aesthetical quality of experience. 
In this phase, language is used as an abductive 
tool: poetic and evocative, more than descrip-

tive and categorizing. This is a challenge, es-
pecially for highly educated adults, who have 
learned to control their speech, to give sharp 
definitions and to trust the denotative mean-
ing of discourse, more than its mood or con-
notation. For many adults, the difficult experi-
ence of listening to one’s own body for a while 
is a good chance to let go the rational mind 
and restart to feel. 

The performance, story or artwork that is 
the result of this phase is presented to others 
(in ways that are decided together), which pro-
vokes further reactions, emotions, and ideas 
in the group. Some patterns, or compositions, 
may emerge from this presentational and 
performative phase/action, which deserves 
attention, respect, and curiosity, since adult 
people often need to be re-connected to their 
imaginal self, that was dismissed by previous 
experience, and re-learn to trust their intui-
tion. All of this enters then in a further phase 
– “ intelligent understanding” – entailing gen-
erative conversations among the members, 
sometimes in little groups, to bring together 
ideas and images and interconnect them in 
order to develop collective meaning, based 
on local emerging theories. Previous knowl-
edge is re-vitalized by connecting it to expe-
rience-based knowing and images. From these 
conversations, possibilities emerge (desires, 
new questions, actions to be taken, proposals) 
that can bring to “deliberate action” (the last 
phase, where the group decides what to do 
next) and start another cycle.

In all these years, students taught a lot to 
me. Especially mature students: doing bio-
graphical work, they reveal (and sometimes 
heal) their struggles, connected to the build-
ing of identity, meaning, hope, and possibility, 
and the blindness and deafness of the system 
to their real needs and desires for learning. 
Similar things could be said for other groups 
of adults, which I worked with: professionals, 
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parents, educators, teachers, nurses, midwives 
etc. All of them may appear, at some point, 
deeply disoriented about the meaning of their 
life and their choices, or the value of learning 
for them and their proximal systems. The sto-
ries they tell about themselves can be closed, 
monothematic, saturated with “problems”, or 
myths, or a theory of oneself that has never 
been seriously challenged, and works like a 
prison. Oppression, as Freire taught to us, can 
be deeply internalized.

Cooperative inquiry offers a possibility to 
challenge and transform these fixed narratives, 
and the frames of meaning that sustain them, 
hence avoiding the risk to confirm them by a 
method that would block evolution and differ-
entiation. My favourite setting for researching 
human lives is the workshop: a group of peo-
ple performing collective action, using their 
imagination and creativity, and transform-
ing themselves, their relationships and their 
worlds through that. A workshop is a place/
time where people do things, develop common 
aims and methods, share principles and values 
and enact their own reality. (Auto)biography, 
in such settings, becomes a work-in-progress, 
the provisional outcome of collective action, 
a co-construction then. Such workshops are 
an amazing stage for many different kinds of 
performative acts. Writing is one of many ways 
to develop our thinking, to name things, to ex-
plore meanings; it allows further action, like 
reading, sharing, re-writing, and interpreting: 
these actions enact a world where one’s life 
can be enriched by more meaning and a vari-
ety of interpretations. The capacity of naming 
one’s experience and building a rich and deep 
interpretation of it is crucial and liberating. 
And yet, all these activities belong to propo-
sitional knowing (HERON, 1996), but if we want 
to celebrate the complexity and variety of lives 
we need to take into consideration other forms 
of knowing: the authenticity and embodiment 

of experience (not least, in order to avoid mys-
tification, or “telling stories”), or the workings 
of unconscious processes, that cannot be ex-
pressed by words. Imagination and aesthetic 
representation are very important, as well as 
critical thought.

So, cooperative inquiry with its different 
forms of knowing became a model to inspire 
my action. I call my method “Biographically 
Oriented Cooperative Inquiry” to stress that 
the participants’ experience is the site of re-
search, not its end. To transcend one’s experi-
ence is as important as to tell it.

When self-narratives are shared in a collec-
tive space, as a workshop, there is an emer-
gence of (new) patterns and frames of mean-
ing, constraints as well as possibilities, which 
comes from the connections in the group, their 
communication, the meanings that are devel-
oped together. A compositional understand-
ing of biography (FORMENTI, 2008, 2011a) ac-
knowledges that adult learning is guided by 
conscious purpose and yet not controlled by 
will. Most learning is ‘almost as unconscious as 
breathing’ (ALHEIT, 2009, p. 27). There is some-
thing that goes beyond our capacity of acting, 
choosing, or understanding. I consider narra-
tive as a performance, an aesthetic practice of 
composition similar to play and art (GERGEN, 
GERGEN, 2012), that has the power to present 
and connect different ideas and images into 
a form, here-and-now. Its relationship with 
there-and-then is mysterious, not linear. Mem-
ory is another word for imagination.

By doing this kind of collective dialogic 
work, each participant has “the chance to rec-
ognize the surplus meaning of our life experi-
ences and to make them usable for deliberate 
modifications of our self- and world-reference” 
(ALHEIT, 2015, p. 26). Still, this outcome is not 
automatic; all the participants and the group as 
a system have a role as “biographical midwifes” 
(ALHEIT, 2015). Alheit and Dausien (2000) intro-
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duced the concept of “biographicity”, to name a 
resourceful learning that emerges from the ex-
perience of transition, that is when adults are 
faced with uncertainty and challenges, pushing 
them to learn beyond their own biographical 
constraints. Dilemmas, and more generally the 
experience of a difference that makes a differ-
ence, are a requirement for biographicity. The 
group setting makes it easier, since this kind 
of learning needs more than telling one’s life 
experience; it requires good enough relational 
spaces and containment of anxiety, given that 
transitional learning is difficult and painful. It 
also requires spaces of questioning, in which 
a difference that makes a difference becomes 
new information (BATESON, 1979). Critical 
friends, mentors, people with other perspec-
tives are necessary for our learning, since they 
challenge the monolithic and saturated stories 
(EPSON and WHITE, 1990), shaped by dominant 
narratives and strong truths, that we might tell. 
The presence, in the workshop, of a multiplic-
ity of sights, images, narratives, theories, and 
truths, is helpful and necessary to allow trans-
formation and to fuel dialogic conversations. 
This is a plea in favour of cultural diversity and 
heterogeneity: as it happens in biology, evo-
lution is based on differences, composed and 
re-composed in our ongoing narratives.

This brings us to conflict as an important 
resource for learning, if potentially destructive. 
Learning peaceful conflict – how to transform 
differences in opportunities - through dialogic 
conversations is a main feature of adult educa-
tion as we learnt from people like Paulo Freire, 
Danilo Dolci, Aldo Capitini and many others.

Biographicity, then, is not the outcome of in-
dividual adaptation strategies at a micro-level, 
but an emerging quality of specific interactions 
and conversations at the meso-level (inten-
tional or occasional), using information from 
the broader context (macro-level). As claimed 
by social constructionists, the theory of bio-

graphicity itself, as well as the development of 
biographical action in research and interven-
tion, constructs (new) narratives in new ways. 
It is not only about contents and Learning I 
(BATESON, 1972), it builds a different learning 
context, hence possibilities for Learning II/
deuterolearning, and even Learning III. It is a 
responsibility of education, to choose methods 
and means that are conducive to multiplicity 
and complexity, so as to open more possibil-
ities. There is, here, a notion of liberation as 
a process where we become freer of previous 
ideas and capable to construct more liveable 
contexts.

There is a difference between reflection 
and reflexivity. When biography is based on 
the former, the crucial moment is becoming 
aware of inner and outer constraints, taking a 
distance from them, and making a choice (in 
Mezirow’s theory of transformative learning, 
consciousness and rationality are central to 
“think like an adult”, MEZIROW, 2000). Reflec-
tion is praised by contemporary adult learning 
theories, and maybe necessary but not enough. 
Rational consciousness is a form of knowledge 
among the many. It appears culturally biased: 
western, masculine and excessively guided by 
cortical activity; it marginalizes or silences the 
body, intuition, imagination, aesthetics and 
abductive processes. Which excludes a priori, 
or dismisses as “inferior”, indigenous epis-
temologies and even women’s or children’s 
thinking, as Essoglou (1991) claimed in her cri-
tique of Freire’s concept of dialogue and “nam-
ing”, or Belenky and Stanton (2000), writing on 
the limits of Mezirow’s theory.

So, reflexivity (HUNT, 2013) is a deeper con-
cept that means the capacity to feel one’s own 
body and unconscious, to connect with the 
other and the environment and to transcend 
your ego. It is very near to systemic wisdom, 
defined by Bateson as a sensitivity to the pat-
tern which connects, a capacity to (re)connect 
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with the context and be responsive to the oth-
er and the world. The reasons of the brain re-
connect, here, with the reasons of the heart, 
looking for a new equilibrium. Human life is 
not reducible to rational choice alone: lived 
experience, aesthetical representation, con-
versations and practice form a flux in a larger 
system where we are only a part, and aware 
that we can only see a very small arc of circuit. 
Reflexivity is learning in and through complexi-
ty. It entails transcendence, since we recognize 
something beyond us, beyond our ego or indi-
vidual existence. Some people call it God, Pla-
to called it Logos, it can be Nature, the Cosmos, 
or “systemic interconnectedness”. Recognition 
of it could be the ultimate learning for an adult 
(FORMENTI and WEST, 2018). A form of tertiary 
learning, in Bateson’s terms.

Biographically oriented cooperative inquiry 
entails a reflexive re-composition and re-equi-
libration of mind and body, words and images, 
propositional and presentational languages; it 
invites learners to take a (dynamic) position, 
in relation one to the other, so as to make 
their different points of view, experiences, and 
frames of meaning visible and changeable; it 
sustains the co-construction of satisfactory lo-
cal theories, viable and sustainable in the local 
context (family, work group, community), and 
conducive to collaborative action; finally, it re-
spects broader ecologies.

Biographically oriented cooperative in-
quiry offers a learning environment that fos-
ters dialogic relationships, conceptual com-
position, and ‘thinking in terms of stories’ 
(BATESON, 1979). It bridges the biographi-
cal with the dialogic, reflective and reflexive 
methods of adult education, and with the 
interpretative/critical frame of education-
al research. It is inspired by many different 
traditions of qualitative research – narrative, 
(auto)ethnographic, participatory, arts-based 
and performative – and by critical pedagogy. 

All these approaches can become useful to 
support the emergence of learning. For exam-
ple, I use duoethnography (NORRIS, SAWYER, 
LUND, 2012; SAWYER, NORRIS, 2013) to sustain 
the multiplication of perspectives and critical 
understanding of issues related to identity, 
power, gender, injustice and inequality. Using 
creativity, irony, and lightness to bridge the 
biographical with a critical perspective (ROS-
IEK, 2013) is a way to multiply descriptions 
and avoid reification of stories.

In this method, learning is not searched 
for: it emerges, unexpected and unplanned, 
from the process. The powerful combination of 
aesthetic languages, dialogue, and responsive 
action, connected to lived embodied experi-
ence, fosters co-evolutionary learning within 
the group and nurtures the participants’ abili-
ty to appreciate complex thinking, to recognize 
stories and differences, to act in playful, care-
full and critical ways, and to take personal and 
social responsibility. It can help professionals, 
researchers and adults in general to accom-
plish their social mission of creating possibili-
ties for better living.

It is not an easy method: it requires time 
and care, safe and trusting relationships, gen-
erosity. It can build strong qualitative data and 
offer insights on many issues related to adult 
life. It enhances care and care-fullness as a 
complex feature in human life. Adults are re-
sponsible of others, but in order to take care 
of others we need to be able to care for our-
selves, for our relationships and contexts, and 
for the larger society. Care requires attention, 
meaning, and sensibility. Besides, it demands 
knowing ourselves, our biological, psycholog-
ical, relational, and social determinants, and 
the complex network of relationships which 
are woven around us, in our proximal system, 
and in the broader social context. Individual-
ism is clearly inadequate to answer all of this. 
As biography alone.
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Conclusions
I presented a (new) framework and method for 
(auto)biographical work, where learning goes 
beyond the evolving individual self, to take 
care of the reciprocal and ecological co-evo-
lution of a group of people, and the possible 
transformation of contexts. Learning does not 
come from our conscious efforts to change 
ourselves or others. It is the emergence of un-
expected new patterns and actions, effecting 
the biological as well as psychological, rela-
tional, institutional, and social levels. Learning 
is thus both social and individual, physical and 
symbolic, conscious and unconscious, or em-
bodied. The pattern which connects these di-
mensions may become a conceptual basis for 
biographically oriented cooperative learning, 
as an antidote to binary thinking and dis-con-
nection. Adult education is urgently required, 
in the complexity of contemporary society, to 
compose the material dimensions of life (bod-
ies, spaces, objects), with actions and percep-
tions, emotions, images and stories, words, 
concepts and critical theories, values and 
statements of interest, and the embeddedness 
of all these in the broader relational, cultur-
al, social context. This complexity cannot be 
managed with old fashioned trivializing and 
mechanistic theories, practices and policies. 
As an adult educator and researcher, I feel the 
responsibility, and the power sometimes, to 
open opportunities by enabling individuals to 
re-conceptualize and re-invent their stories, 
roles and identities within their webs of affil-
iation. To this difficult end, I have to engage 
myself in a transformative process. I have to 
interrogate, as an academic, the conventional 
styles of interaction and scripts, based on sep-
aration and competition, closed communities, 
and an hyper-specialized language.

I quoted Heinz von Foerster’s imperatives 
(1973): if I want to open new possibilities (eth-

ical imperative), I have to act differently, so as 
to begin to see what I was unable to see (aes-
thetical imperative). My desire is to see a more 
equal, peaceful, and viable world. To see the 
pattern which connects, I have to avoid trivi-
alizing others, isolating them and silencing 
their voices. The whole human being deserves 
respect; education should open up possibili-
ties for critical thinking, and foster collabora-
tive conversations. This is not a comfortable 
choice, or idea: it considers education as un-
certain, learning as something that cannot be 
foreseen or controlled, and interdependence 
as a quality of life. It challenges our omnip-
otence. And yet, it can boost our capacity to 
learn and to live with each other.
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o CAMPo DA PESqUISA BIogRÁFICA NA gRÉCIA: 
DESENVoLVIMENto hIStÓRICo E PERSPECtIVA 
AtUAL1

gIoRgoS tSIoLIS 
Universidade de Creta, grécia

o campo da pesquisa biográfica não se originou nas ciências sociais 
gregas, no início da década de 1990. As primeiras investigações que 
utilizaram histórias de vida e narrativas biográficas tiveram uma pos-
tura crítica sobre o padrão positivista prevalente na pesquisa social 
quantitativa e procuraram enfatizar a perspectiva de grupos sociais 
que foram excluídos do discurso das ciências sociais tradicionais. No 
entanto, esta pesquisa foi muitas vezes caracterizada por esponta-
neidade metodológica e ausência de métodos sistemáticos de pro-
dução e interpretação de narrativas biográficas. Nos últimos 15 anos, 
o interesse pela pesquisa biográfica na grécia aumentou. Inúmeras 
pesquisas foram realizadas com fundamentos metodológicos e teó-
ricos, e muitos textos foram publicados com conteúdo epistêmico-
metodológico. Ao mesmo tempo, grupos de história oral surgiram em 
muitas cidades gregas, tentando iluminar aspectos da história local 
“de baixo” através da coleta e análise de histórias de vida. A coo-
peração internacional no campo da educação e da pesquisa levou 
ao estabelecimento de uma corrente de pesquisa biográfica recons-
trutiva na grécia, que é fortemente influenciada pela discussão em 
língua alemã.
Palavras chave: Pesquisa biográfica. história oral. histórias de vida. 
Narrativas biográficas. Reconstrução de fatos. Memória coletiva. gré-
cia.

DAS FELD DER BIOGRAPHIEFORSCHUNG IN 
GRIECHENLAND: HISTORISCHE ENTWICKLUNG UND 
AKTUELLE PERSPEKTIVE
Das Forschungsfeld der Biographieforschung ist in den griechis-
chen Sozialwissenschaften erst in den 1990er Jahren entstanden. 

1 tradução do alemão: Jorge Luiz da Cunha – Universidade Federal de Santa Maria – UFSM, Santa Maria – RS – Brasil. 
E-mail: jlcunha11@yahoo.com.br
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Die ersten Forschungen, die Lebensgeschichten und biographis-
che Erzählungen verwertet haben, hatten eine kritische haltung 
gegenüber dem vorherrschenden  positivistischen Muster der 
quantitativen Sozialforschung und versuchten, die Perspektive so-
zialer gruppen in den Vordergrund zu stellen, die vom sozialwis-
senschaftlichen Mainstreamdiskurs ausgeschlossen waren. Diese 
Forschungen waren jedoch oft von einer methodologischen Spon-
taneität gekennzeichnet, und es fehlte ihnen an systematischen 
Methoden sowohl der Produktion als auch der Auswertung biogra-
phischer Erzählungen. In den letzten 15 Jahren hat sich das Inte-
resse an der Biographieforschung in griechenland verstärkt. Zahl-
reiche Forschungen wurden in einer methodologisch und theore-
tisch reflektierten Weise durchgeführt, und es wurden viele texte 
publiziert mit methodologischem Inhalt. gleichzeitig sind in vielen 
griechischen Städten oral-history-gruppen entstanden, die über 
die Erhebung und Analyse von Lebensgeschichten versuchen, As-
pekte lokaler geschichte „von unten“ zu beleuchten. Internationale 
Zusammenarbeit im Bereich der Bildung und Forschung führte zu 
der Etablierung eines Stroms rekonstruktiver Biographieforschung 
in griechenland, die sehr stark von der deutschsprachigen Diskus-
sion beeinflusst ist.
Schlüsselwörter: Biographieforschung. Mündlich überlieferte ges-
chichte.  Lebensgeschichten. Biographische Erzählungen. Fallrekons-
truktion. Kollektives gedächtnis. griechenland.

THE FIELD OF BIOGRAPHICAL RESEARCH IN 
GREECE: HISTORICAL DEVELOPMENT AND ACTUAL 
PERSPECTIVES
the field of biographical research was born in the greek social 
sciences only in the 1990s. the early researches that used life sto-
ries and biographical narratives had a critical stance on the pre-
vailing positivist pattern of quantitative social research and sought 
to emphasize the perspective of social groups that were excluded 
from mainstream social science discourse. however, this re-search 
was often characterized by methodological spontaneity and lacked 
systematic methods of both production and evaluation of biogra-
phical narratives. In the last 15 years, interest in biog-raphy re-
search in greece has increased. Numerous researches were carried 
out in a methodologi-cally and theoretically reflected manner, and 
many texts were published with methodological content. At the 

ABSTRACT
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same time, oral history groups have sprung up in many greek ci-
ties, attempting to illuminate aspects of local history “from below” 
through the collection and analysis of life stories. International 
cooperation in the field of education and research has led to the 
establishment of a stream of reconstructive biographical research 
in greece, which is strongly influenced by the german-speaking 
discussion.
Keywords: Biography research. oral history. Life stories, Biographical 
narratives. Case reconstruction. Collective memory. greece.

EL CAMPO DE LA INVESTIGACIóN DE BIOGRAFíA EN 
GRECIA: DESARROLLO HISTóRICO Y PERSPECTIVA 
ACTUAL
El campo de la investigación biográfica nació en las ciencias sociales 
griegas en la década de los noventa. Las primeras investigaciones 
que utilizaron historias de vida y narraciones biográficas tuvieron 
una postura crítica sobre el patrón positivista prevaleciente de la in-
vestigación social cuantitativa y trataron de enfatizar la perspectiva 
de los grupos sociales que fueron excluidos del discurso principal de 
las ciencias sociales. Sin embargo, esta investigación se caracterizó 
a menudo por la espontaneidad metodológica y careció de métodos 
sistemáticos tanto de producción como de evaluación de narrativas 
biográficas. En los últimos 15 años, el interés en la investigación de 
la biografía en grecia ha aumentado. Numerosas investigaciones se 
llevaron a cabo de manera metodológica y teóricamente reflejada, y 
muchos textos se publicaron con contenido metodológico. Al mismo 
tiempo, los grupos de historia oral han surgido en muchas ciudades 
griegas, tratando de iluminar aspectos de la historia local “desde 
abajo” a través de la recopilación y el análisis de historias de vida. 
La cooperación internacional en el campo de la educación y la in-
vestigación ha llevado al establecimiento de una corriente de inves-
tigación biográfica reconstructiva en grecia, que está fuertemente 
influenciada por la discusión de habla alemana.
Palabras clave: Investigación biográfica. historia oral. Relatos de 
vida. Narraciones biográficas. Reconstrucción de casos. Memoria co-
lectiva. grecia.
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Introdução
Nas ciências sociais gregas, o campo de pes-
quisa biográfica firmou-se de forma visível 
apenas tardiamente, nos anos de 1990. Este 
artigo descreve o desenvolvimento histórico 
da pesquisa biográfica na Grécia e discute os 
desenvolvimentos atuais. Na primeira parte 
do texto, são apresentados estudos centrais 
da pesquisa em biografia das ciências sociais 
em língua grega, que foram realizados na fase 
inicial de desenvolvimento da pesquisa bio-
gráfica. A segunda parte apresenta desenvol-
vimentos recentes, ocorridos na última déca-
da. A terceira parte discute especificamente o 
estabelecimento de uma pesquisa biográfica 
reconstrutiva na Grécia.

A gênese da pesquisa biográfica 
na Grécia na década de 1990
O desenvolvimento relativamente tardio da 
pesquisa biográfica nas ciências sociais gregas 
pode ser atribuído particularmente a duas ra-
zões: (a) à negligência geral da pesquisa empí-
rica nas ciências sociais na Grécia, bem como 
(b) à hegemonia de uma metodologia quan-
titativa de orientação positivista na pesquisa 
social empírica.

A abordagem biográfica, de forma inicial, 
foi debatida metodologicamente no final da 
década de 1980 no artigo “Abordagem biográ-
fica: outra proposta para a visão sociológica 
da experiência humana”, pelas pesquisadoras 
do Centro Nacional de Pesquisa Social (EKKE) 
Μαρία Θανοπουλου e Μαρίνα Πετρονωτη (1987). 
As duas autoras argumentam que a análise da 
pesquisa biográfica incide sobre “a vida do 
indivíduo, que deve ser entendida como uma 
unidade de situações pessoais, sociais, emo-
cionais e outras que, juntas, formam a reali-
dade complexa” (Θανοπούλου & Πετρονώτη, 
1987, p. 26).  Elas apontam que o material utili-

zado na pesquisa biográfica inclui não apenas 
narrativas biográficas, mas também qualquer 
outra forma de coleta de dados que forneça 
informações sobre a vida da pessoa que está 
sendo estudada. Θανοπουλου e Πετρονωτη 
mencionam como características do método 
biográfico: (a) compreender as relações com-
plexas entre o indivíduo, grupo e sociedade, 
através da exploração da vida individual, (b) 
a consideração demoradamente extensa da 
vida individual e social, e (c) a acentuação da 
percepção subjetiva dos fenômenos sociais. É 
interessante destacar que este artigo trata de 
“outra proposta” – como uma alternativa ao 
método quantitativo. No entanto, as autoras 
entendem o método biográfico como um com-
plemento ao método quantitativo e não como 
um caminho de pesquisa autônomo.

Na pesquisa social empírica realizada na 
Grécia, o interesse pelos métodos biográficos 
tem crescido constantemente desde o início 
dos anos de 1990. Existem três razões para 
isso: (1) o estabelecimento de estudos sobre 
mulheres e gênero, no qual narrativas biográ-
ficas foram usadas para visualizar as experiên-
cias e perspectivas das mulheres; (2) críticas à 
pesquisa quantitativa positivista; (3) a gênese 
da história oral, que utiliza narrativas biográ-
ficas de testemunhas contemporâneas, para 
explorar como os desenvolvimentos históricos 
influenciaram a vida das “pessoas comuns”, 
dando voz ao “protagonista anônimo”.

A seguir, discutirei alguns exemplos de es-
tudos biográficos dessa fase de desenvolvi-
mento da pesquisa neste campo.

Em seu estudo, a psicóloga social Χρυσή 
Ιγγλεση usou o método biográfico em 1990 para 
investigar os processos de criação do que ela 
chama de “identidade feminina”. Ela conduziu 
25 entrevistas narrativas com mulheres que 
eram ativistas do movimento feminista, a par-
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tir de 1975. O estudo teve como objetivo des-
crever a consciência e a ação feminista como 
um processo biográfico que envolve quebrar e 
redefinir os conceitos tradicionais de gênero 
e pode ser lido como um recurso crítico para 
a formação de uma nova identidade do ego. 
A escolha da abordagem biográfica de Ιγγλεση 
também se baseia em sua tentativa de dar aos 
sujeitos da pesquisa a oportunidade de ex-
pressarem seus pensamentos em uma cons-
telação concreta de experiências, limitando 
assim a capacidade dos pesquisadores de afir-
mar suas visões e esquemas interpretativos 
antecipados em relação aos sujeitos estuda-
dos. Segundo Ιγγλεση, “um elemento constitu-
tivo da abordagem [...] biográfica é estabelecer 
uma relação de igualdade entre o pesquisador 
e o sujeito” (ΙΓΓΛΕΣΗ, 1990, p. 70).

quase ao mesmo tempo que este estu-
do de Ιγγλεση, foi realizado um “seminário de 
metodologia para pesquisa psicossocial”, na 
Universidade de Ioannina, sob a direção de 
Klimis Navridis, professor de psicologia clí-
nica. Neste seminário foi feita uma tentativa 
de usar métodos alternativos às abordagens 
quantitativas, incluindo-se, também, entre ou-
tros, a abordagem biográfica. Nesse contexto 
de pesquisa, fortemente influenciado pela dis-
cussão francesa, emergiu o estudo de Παυλος 
Πανταζης (1991), que está inserido no campo 
da pesquisa sobre migração, e examina os fa-
tores psicossociais que caracterizam os pla-
nos de migração de jovens de áreas rurais. O 
grupo-alvo são jovens de uma aldeia de uma 
região montanhosa em Ipirus, que emigraram 
para a Alemanha na década de 1960. Segundo 
Πανταζης (1997, p. 249), a análise do material 
biográfico “nos permite apreender o que está 
acontecendo na vida dos jovens, desde que o 
foco seja a interface entre o social e o indivi-
dual”. Ele afirma que a abordagem biográfica 
pode ajudar a reconsiderar a imagem do mi-
grante construída no discurso público como 

um “homem sem história” (ΠΑΝΤΑΖΗΣ, 1997, p. 
240).

Outro projeto de pesquisa, surgido nes-
se mesmo contexto, foi realizado por Νικόλας 
Χρηστακης (1994), em psicologia social, no 
campo das (sub)culturas juvenis. Este estudo 
teve como objetivo descobrir como a identida-
de social de jovens músicos é formada por gru-
pos independentes na cena do rock. Χρηστακης 
usou o método biográfico sob a influência da 
“escola francesa” de pesquisa biográfica, por-
que ele a considera excelentemente adequa-
do à compreensão de experiências sociais, 
para entender a forma como o sujeito lida com 
suas condições sociais e como sua identidade 
é constituída. O autor analisou narrativas bio-
gráficas porque a análise de narrativas permi-
te descobrir e reconstruir os aspectos dinâmi-
cos e multifacetados dos processos de forma-
ção de identidade. Χρηστακης também usou o 
método biográfico em pesquisas recentes, que 
visam compreender uma prática arriscada de 
motociclismo, por homens e mulheres, e, ao 
mesmo tempo, examinar a contribuição dessa 
atividade esportiva para a identidade pessoal 
e coletiva dos motociclistas. (Χρηστάκης, 2002; 
Χρηστάκης & Αναλυτή, 2013)

Além disso, a história oral desenvolveu-se, 
na Grécia, como uma linha paralela de pes-
quisa biográfica. Na história oral, as narrativas 
biográficas foram usadas principalmente para 
examinar a década historicamente densa dos 
anos de 1940 (Segunda Guerra Mundial – Ocu-
pação alemã da Grécia – Resistência e Guerra 
Civil na Grécia). O objetivo dos pesquisadores 
foi preencher as lacunas presentes na história 
desta década. Isto é especialmente verdadei-
ro para o “impacto de eventos históricos nas 
vidas e pontos de vista das pessoas comuns” 
(VAN BOESCHOTEN, 2012, p. 11). 

Característico é o estudo de Τασούλα 
Βερβενιωτη (1994) sobre “A mulher da Resis-
tência”, no qual a autora examina os desenvol-



Giorgos Tsiolis

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 846-859, set./dez. 2018 851

vimentos sociais que levaram as mulheres, na 
contraditória sociedade grega, entre as duas 
guerras mundiais, ao engajamento na resis-
tência contra a ocupação alemã. A pesquisa-
dora usa afirmações e narrativas de mulheres 
e as liga produtivamente a fontes históricas, 
como impressos, jornais da resistência, pan-
fletos, estudos e estatísticas, para destacar 
uma perspectiva de resistência que tem sido 
ignorada pela historiografia estabelecida, ou 
seja, a participação e a mobilização de mulhe-
res em organizações de resistência.

Outro estudo que trata da década de 1940 é 
“Anos difíceis”, de Riki van Boeschoten (2012). 
O campo da investigação da longa pesquisa no 
local foi a comunidade Ziaka, na encosta da 
montanha de Pindos. A autora pergunta como 
os habitantes da aldeia experimentaram a re-
sistência contra a ocupação alemã e a guerra 
civil, como eles interpretaram esses eventos 
na época e como os encaram hoje. Um aspec-
to central e metodologicamente interessante 
que este estudo desenvolve é o modo como 
a memória coletiva é constituída em relação 
a importantes eventos históricos. Através da 
análise sistemática das narrativas, a pesqui-
sadora mostra que a memória coletiva é, por 
um lado, formada interativamente com base 
em experiências vivenciadas, mas, ao mesmo 
tempo, é modificada por discursos dominantes 
subsequentes.

Pesquisas que utilizaram narrativas biográ-
ficas como material empírico, além de outros 
métodos qualitativos (como observação parti-
cipante, entrevistas semiestruturadas, repor-
tagens de imprensa, análise de documentos 
pessoais), também foram realizadas na Gré-
cia nos anos de 1990, nas áreas de antropo-
logia social e sociologia. O estudo de Γεωργία 
Πετρακη, no início de 1990, examinou o sur-
gimento do proletariado industrial em Lavrio 
(ver Πετράκη, 2002). Centra-se no processo de 
proletarização de agricultores independentes, 

na década de 1960, que se mudaram de dife-
rentes partes da Grécia para Lavrio, e encon-
traram trabalho na indústria regional. Como 
escreve a autora, a proletarização dos agricul-
tores nas fábricas não foi automática, e nem 
uma simples adaptação. É um processo social 
multidimensional em que elementos objeti-
vos, como os desenvolvimentos econômicos 
no setor agrícola e na produção industrial, se 
interligam. Soma-se a isso a ação intencional 
dos próprios sujeitos envolvidos, que não ape-
nas respondem às mudanças socioeconômi-
cas, mas agem com base em sua experiência 
acumulada (Πετράκη, 2002, p. 16). O estudo be-
neficia-se da longa presença da pesquisado-
ra no local e de uma combinação de métodos 
quantitativos e qualitativos. Baseia-se, por um 
lado, no processamento estatístico dos dados 
provenientes dos arquivos das empresas, e, 
por outro, fundamenta-se, também, em en-
trevistas semiestruturadas biográficas com 82 
pessoas.

Μαρίνα Πετρονωτη (1998) publicou um es-
tudo antropológico sobre os encontros e in-
terações interculturais de gregos e refugiados 
eritreus em Atenas. Trata-se de um dos vários 
estudos predominantemente qualitativos so-
bre migrantes e refugiados realizados na Gré-
cia devido ao crescente número de trabalha-
dores estrangeiros e refugiados, desde o início 
dos anos de 1990. Πετρονωτη enfatizou a abun-
dância de expressões e simbolismos que ca-
racterizam a interação entre o “eu” e o “outro”, 
neste caso, a relação intercultural entre os gre-
gos nativos e os refugiados eritreus em Atenas. 
Para seu estudo, Πετρονωτη usou material se-
cundário (arquivos, censos, reportagens da im-
prensa), mas também material de sua própria 
pesquisa, oriunda da observação participante, 
de histórias de vida e de entrevistas abertas. 
Segundo Πετρονωτη, as narrativas biográficas 
refletem as visões subjetivas dos habitantes lo-
cais e dos refugiados eritreus. Essas narrativas 
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nos mostram quais estratégias do cotidiano 
eles escolhem, como eles fazem para cobrir as 
despesas, quais pretextos especificam, quanto 
experimentam fracassos, quem apoiam, onde 
conseguem forças para lutar pela sobrevivên-
cia, como se comunicam com aqueles de quem 
falam (ΠΕΤΡΟΝΩΤΗ, 1998, p. 40).

Γιάννης Zαϊμακης (1999) busca, em seu es-
tudo, que combina aspectos sociológicos, an-
tropológicos e históricos, alcançar uma den-
sa descrição do mundo social que surgiu nos 
primeiros anos da década de 1950, no bairro 
de Lakkos, em Heraklion, em Creta. Naque-
la época, esse bairro era um distrito de vida 
noturna, onde grupos marginalizados, como 
os desempregados, refugiados gregos da ásia 
Menor, sem-teto e prostitutas, desenvolviam 
sua própria subcultura. Zαϊμακης enfoca me-
todologicamente as histórias de vida, que ele 
substancia com fatos históricos e observações 
etnográficas. O autor coletou 26 histórias de 
vida narradas. Ao interpretar o material, ele 
pretende apreender as simbolizações culturais 
e a organização social do bairro urbano estu-
dado e, usando a análise da experiência social 
vivenciada, identificar condições de transfor-
mação social. A análise do discurso narrativo 
visa tanto a decodificação dos esquemas socio
-perceptuais quanto a investigação das prá-
ticas poéticas e retóricas exercidas pelos su-
jeitos para que possam reconstruir o mundo a 
partir da experiência vivenciada (cf. ZAIMAIKIS, 
1999, p. 62).

Esses estudos são experimentos inovado-
res no campo da pesquisa social empírica na 
Grécia, especialmente em psicologia social, 
história oral, antropologia social e sociolo-
gia qualitativa. A abertura e a narratividade 
do método biográfico são reconhecidas pelos 
pesquisadores como as principais razões para 
o uso do método. Essas duas características 
abrem a possibilidade de enfatizar a voz e a 
perspectiva precisamente dos sujeitos do pro-

cesso social e histórico, que estão ocultos nos 
discursos dominantes. Desta forma, a percep-
ção científica também é possível em mundos 
sociais marginalizados. Utilizando métodos 
qualitativos, os pesquisadores demonstraram 
a natureza dinâmica e processual da realidade 
social e da ação social, e expressaram a am-
biguidade e a instabilidade das manifestações 
da vida social. Nos estudos aqui mencionados, 
pela primeira vez, no panorama da pesquisa 
grega, as narrativas biográficas foram utiliza-
das como material (autônomo ou além de ou-
tras fontes), dando aos pesquisadores acesso 
privilegiado à perspectiva do sujeito e, assim, 
à reconstrução do processo constitucional da 
identidade individual e coletiva.

Embora esses estudos sejam de grande 
importância para o surgimento de uma tradi-
ção de pesquisa qualitativamente orientada 
na ciência social grega, pode-se afirmar que, 
da perspectiva contemporânea, falta uma re-
flexividade metódica e metodológica. Rara-
mente, as opções metodológicas e as técnicas 
exploradas, que os pesquisadores usam para 
realizar entrevistas narrativas, bem como para 
preparar narrativas biográficas analíticas, são 
claramente explicitadas. Embora enfatizando 
que a comunicação aberta e igualitária deve 
ser estabelecida durante a entrevista, uma 
técnica metodologicamente controlada de en-
trevista narrativo-biográfica é raramente dis-
cutida. No que diz respeito à forma de avalia-
ção das narrativas biográficas, a análise é ge-
ralmente limitada ao nível temático, sem levar 
em conta as características estruturais e tex-
tuais da narrativa. O processo de codificação 
é caracterizado por uma abordagem lógica de 
subsunção. Os dados dos diferentes casos são 
incluídos em categorias comuns. Raramente é 
feita uma interpretação reconstrutiva de caso, 
que compreenda a narrativa da vida como uma 
entidade unificada, cuja forma é determinada 
por regras estruturantes concretas.
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Desenvolvimentos recentes da 
Pesquisa Biográfica e da História 
Oral gregas
Desde o final da década de 1990, tanto na his-
tória oral quanto na pesquisa biográfica socio-
lógica, vários desenvolvimentos importantes 
ocorreram. Outros estudos surgiram, focados 
no período histórico da década de 1940, como 
a resistência e a guerra civil, e, não raro, asso-
ciados a ‘verdade estabelecida’ pela historio-
grafia nacional. O estudo realizado por Loring 
M. Danforth e Riki van Boeschoten (2012), que 
enfoca as ações de remoção das crianças de 
suas casas, durante a Guerra Civil grega, asso-
ciada a interesses e ações políticas distintas, 
dos envolvidos no conflito, é particularmente 
revelador. A análise das histórias de vida, rea-
lizada pelos pesquisadores, de pessoas que ti-
veram participação enquanto crianças nessas 
ações destacou a diversidade e a complexi-
dade da experiência de fuga. Como resultado, 
questionou-se a imagem do refugiado, que até 
recentemente prevalecia, no campo das aná-
lises de refugiados, onde todas as identida-
des pessoais e culturais dos refugiados eram 
ignoradas ou dispensadas. O estudo também 
mostrou como “comunidades políticas de me-
mória” lidam com a gestão da lembrança e do 
esquecimento. Seu objetivo é, evidentemente, 
desenvolver narrativas públicas uniformes, 
que sirvam a propósitos ideológicos e políti-
cos específicos.

Paralelamente aos estudos que abordaram 
a turbulenta década de 1940, surgiram estudos 
que examinaram os mundos do trabalho de vá-
rios grupos profissionais, a exemplo do estudo 
de Κωνσταντίνα Μπαδα (2004) sobre os pes-
cadores de Messologgi e os estudos de Λήδα 
Παπαστεφανάκη (2009) sobre a indústria têxtil 
do Piräus, bem como a pesquisa de Δήμητρα 
Λαμπροπουλου (2009) sobre os mundos sociais 
e do trabalho dos trabalhadores da construção 

civil e de Μάνος Σπυριδακης (2010), na constru-
ção naval de Piräus. Esses estudos enfocam as 
estratégias de vida e de ação dos trabalhado-
res, suas relações e vínculos sociais, seu sis-
tema de valores, a organização do cotidiano e 
a construção de sua identidade profissional. 
Neste ponto, é importante mencionar o estudo 
de Ποθητή Χαντζαρουλα (2012), que pesquisa 
mulheres jovens de áreas rurais da Grécia, que 
trabalharam e viveram como empregadas do-
mésticas de famílias atenienses da classe mé-
dia, na primeira metade do século XX. A pes-
quisadora investigou o processo de formação 
de uma “subjetividade servil”, utilizando-se 
principalmente de histórias de vida.

As migrações constituem um outro campo 
de pesquisa, especialmente a partir dos anos 
de 1990, quando abordagens biográficas foram 
aplicadas ao estudo dos novos movimentos mi-
gratórios para a Grécia. A perspectiva biográfi-
ca e subjetiva da experiência de migração tem 
se tornado cada vez mais um foco de análise 
na pesquisa. Βασίλειος Νιτσιακος (2003; 2010) 
realizou entrevistas narrativo-biográficas com 
a primeira geração de trabalhadores migrantes 
da Albânia. Eftihia Voutira fez uma pesquisa 
sobre migrantes e refugiados da antiga União 
Soviética. Além disso, uma série de projetos de 
pesquisa, em história oral, sobre gênero e mi-
gração, foi desenvolvida nas universidades de 
Panteion, do Aegean e da Thessalia.

O uso de material biográfico na pesqui-
sa em ciências sociais levou a uma intensifi-
cação da discussão teórica e metodológica 
na pesquisa biográfica grega. A interação en-
tre experimentar, lembrar e contar, a relação 
com o contexto da entrevista, bem como com 
as questões éticas, tanto no âmbito da coleta 
de dados quanto na avaliação, foram cada vez 
mais discutidas e refletidas criticamente na li-
teratura das ciências sociais em língua grega.

Além da tradução do clássico de Paul 
Thompson, “The voice of the past: oral history” 
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(1978), em 2002, e do livro de Ken Plummer “The 
documents of life” (1983), em 2000, uma anto-
logia com textos de Luisa Passerini foi publica-
da, em 2002, numa edição especial da revista 
de pesquisa social intitulada “Aspekte der Oral 
History in Griechenland” (“Aspectos da Histó-
ria Oral na Grécia”) (ΘΑΝΟΠΟύΛΟύ & ΜΠΟύ-
ΤΖΟύΒΗ, 2002). Em 2014, Riki Van Boeschoten 
traduziu o livro “Oral history theory” (“Teoria 
da História Oral”), de autoria de Lynn Abrams, 
para o grego. Além disso, três monografias fo-
ram publicadas, tratando da abordagem bio-
gráfica em psicologia social(ΠΑΝΤΑΖΗΣ, 2004), 
em sociologia (ΤΣΙΩΛΗΣ, 2006) e em etnologia 
(ΚΑΚΑΜΠΟύΡΑ, 2008).

A história oral e a pesquisa biográfica não 
são apenas um campo de discurso científico, 
mas também encontram uma aplicação práti-
ca em instituições educacionais e comunida-
des locais, para além da discussão acadêmica. 
No ensino de metodologia sobre projetos de 
pesquisa, a história oral é usada nas aulas das 
escolas para dar aos alunos a oportunidade de 
conversar com testemunhas oculares e desen-
volver um senso crítico sobre a história e se 
relacionar com as questões sociais atuais. Pro-
gramas de pesquisa inovadores de “história 
de baixo para cima” também são usados em 
comunidades locais. Um papel pioneiro é re-
servado a um Programa de História Oral, orga-
nizado em 2009 e 2010, na cidade de Chania, na 
Ilha de Creta, onde moradores da região, que 
foram metodicamente preparados por cien-
tistas sociais, se voluntariaram. Nos últimos 
oito anos, muitos grupos locais se formaram 
na História Oral, em Atenas e outras cidades 
gregas. A crise socioeconômica que irrompeu 
na Grécia, após 2010, criou um clima favorável 
à formação e ao desenvolvimento de grupos 
de história oral – na forma de iniciativas co-
letivas autônomas e informais “vindas de bai-
xo”. Segundo a historiadora Τασούλα Βερβενι-
ωτη (2016), essa atmosfera coletiva foi criada 

porque: (a) torna-se óbvio, durante períodos 
de crise, que soluções individuais para pro-
blemas coletivos não são suficientes; grupos 
de história oral devem ser considerados como 
um projeto coletivo de solidariedade social e 
enfrentamento da insegurança. Além disso, (b) 
em tempos de crise, a história “acelera”; o pre-
sente é rapidamente transformado no passa-
do e as mudanças são difíceis de processar. Os 
aspectos evidentes do nosso mundo da vida 
social colapsam. Tudo isso ativa processos re-
flexivos sobre a questão do que acontece co-
nosco e ao nosso redor, e para tais processos 
reflexivos as narrativas e seu processamento 
devem ser considerados como um meio valio-
so. Finalmente, (c) em tempos de crise, even-
tos do passado que “se assemelham” ao pre-
sente parecem importantes para entender os 
processos atuais. Isso resulta em um interesse 
crescente na história e em sua versão não ins-
titucionalizada.

Em 2013, a Associação Grega de História 
Oral (Greek Oral History Association) foi cria-
da para oferecer um fórum de discussão para 
cientistas e pesquisadores envolvidos em his-
tória oral e pesquisa biográfica. A Associação 
de História Oral organizou quatro conferências 
com participações internacionais e os resul-
tados produziram duas coleções de livros im-
pressos antológicos. A Associação de História 
Oral também oferece conhecimentos espe-
cializados (cursos e seminários), para grupos 
de história oral, sobre a técnica de coleta, do-
cumentação e processamento de histórias de 
vida narradas. 

O estabelecimento de uma 
pesquisa biográfica reconstrutiva 
na Grécia
No contexto do desenvolvimento da pesquisa 
biográfica, que já foi delineado, surgiu o cam-
po da “pesquisa biográfica reconstrutiva” na 
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sociologia de língua grega, que tem sido for-
temente influenciado, entre outras coisas, pela 
discussão de língua alemã. Este desenvolvi-
mento se deve, em particular, às relações cien-
tíficas transnacionais, à cooperação em proje-
tos de pesquisa e a seminários de metodologia. 
A discussão em língua grega tem sido relacio-
nada aos processos e experiências de acompa-
nhamentos com resultados inovadores.

Como resultado, uma nova perspectiva de 
pesquisa foi estabelecida, que não considera 
apenas materiais biográficos como objeto de 
pesquisa, mas também usa a biografia como 
modelo teórico de conhecimento, para expres-
sar conceitualmente a dialética da sociedade 
e do indivíduo, estrutura e ação, história con-
temporânea e história de vida. No nível meto-
dológico, esses aspectos teóricos foram com-
plementados por técnicas sistematicamente 
selecionadas para a condução de entrevistas 
narrativas. Procedimentos multicamadas fo-
ram desenvolvidos para uma elaboração in-
terpretativa de biografias que enfatizaram a 
análise sequencial e reconstrutiva de textos. 
Da mesma forma, a combinação da pesquisa 
biográfica e da lógica de pesquisa abdutiva foi 
discutida centralmente e usada para a estrutu-
ração e a significação de projetos de pesquisa.

Γεώργιος Τσιωλης (2002) implementou os 
pressupostos teóricos e metodológicos cen-
trais da discussão “germanófona”, na pesqui-
sa biográfica, em seu estudo empírico sobre 
“Deindustrialisierung und biographische Trans-
formationen. Lebensgeschichten von Indus-
triearbeitern in Lavrio” – “Desindustrialização 
e transformações biográficas. Histórias de vida 
de trabalhadores industriais em Lavrio”. O estu-
do refere-se à onda de desindustrialização que, 
no início dos anos de 1990, atingiu Lavrio, uma 
tradicional cidade industrial grega. A desindus-
trialização teve um impacto dramático sobre 
os trabalhadores e a sociedade local. A forma 
como os trabalhadores industriais demitidos 

processaram biograficamente essa mudança 
socioeconômica, bem como suas estratégias 
(materiais e simbólicas) de gerenciamento de 
crises, foram o foco do projeto de pesquisa em 
Lavrio. O núcleo do estudo foi a realização de 
17 entrevistas biográfico-narrativas com traba-
lhadores industriais demitidos, as quais foram 
analisadas como “caso-reconstrutivo”. Na aná-
lise de casos, as histórias de vida narradas fo-
ram consideradas como a conquista ativa dos 
sujeitos, na situação tremendamente crítica de 
ter que confirmar ou renovar sua construção 
identitária, a fim de manter sua continuidade 
biográfica. Esse processo envolve elementos 
transformadores, regressivos e renovadores, 
bem como elementos de resistência.

Outro projeto de pesquisa que utilizou a 
reconstrução de casos biográficos é o estudo 
de Μάνος Σαββακης (2008). Σαββακης estudou 
a comunidade de “leprosos” na pequena ilha 
de Spinaloga, perto de Creta, como um micro-
cosmo social com múltiplos níveis de interação 
social e organização cotidiana. O objetivo da 
pesquisa foi compreender o modo complexo 
pelo qual a experiência de ser cronicamente 
acometido pela lepra, internado e socialmente 
estigmatizado, pode ser biograficamente re-
pleta de significados. Ele realizou 14 entrevis-
tas narrativas com ex-leprosos.

Além desses dois estudos, vale ressaltar 
que a abordagem biográfica tem sido utiliza-
da como um método central de investigação 
em projetos de pesquisa realizados pelo Ins-
tituto de Pesquisa Social e Pesquisa Social 
Aplicada, do Departamento de Sociologia, da 
Universidade de Creta, sob a direção de Ske-
vos Papaioannou, nos últimos quinze anos. Por 
exemplo, nos projetos de pesquisa “Planos de 
trabalho e vida de jovens e mulheres em socie-
dades tradicionais” (ver SERDEDAKIS & TSIOLIS 
2000), “Jovens desempregados com diploma 
do ensino médio e seus esforços de educação 
continuada” e “Planejamento de desenvolvi-
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mento alternativo para as sociedades locais”.
Foco central para o desenvolvimento da 

pesquisa biográfica reconstrutiva na Grécia é 
o envolvimento de grupos de pesquisa gregos 
em projetos de pesquisa transnacionais eu-
ropeus, usando a abordagem biográfica como 
um método. Um desses projetos foi “Self em-
ployment activities concerning women and 
minorities. Their success or failure in relation 
to social citizenship policies” (“Atividades de 
autoemprego entre mulheres e minorias. Seu 
sucesso ou fracasso em relação às políticas 
sociais de cidadania”), que foi realizado entre 
1997 e 2000, no âmbito do programa TSER, e 
coordenado por Ursula Apitzsch, envolvendo 
duas equipes de pesquisa da Grécia. A equipe 
de investigação no Departamento de Sociolo-
gia da Universidade de Creta tem os projetos 
de autoemprego dos chamados “Pontiern”, 
através dos quais estudou os neorrefugiados 
de ascendência grega, que emigraram na dé-
cada de 1990 da antiga União Soviética para a 
Grécia (ver SERDEDAKIS et al, 2003; PAPAIOAN-
NOU et al, 2007; TSIOLIS, 2012). Uma segunda 
equipe de pesquisa analisou os projetos de 
trabalho autônomo das mulheres em Atenas 
(ver LIAPI; KONTOS, 2008).

Nos últimos dez anos, o interesse pela pes-
quisa biográfica reconstrutiva tem aumentado, 
como mostram as teses em várias disciplinas, 
que tomam as biografias como construtos 
sociais e as avaliam de forma holística – não 
apenas no nível temático, mas também nas di-
mensões textuais. A Universidade Aristóteles, 
de Thessaloniki, concluiu recentemente duas 
teses utilizando a abordagem biográfica. Όλγα 
Παντουλη (2015) com sua tese “Histórias de 
vida de mulheres cientistas gregas: seu desen-
volvimento nos campos da física, matemática, 
engenharia e tecnologia”, realizou onze en-
trevistas biográfico-narrativas com mulheres 
cientistas ocupantes de cargos de alto nível 
acadêmico, em disciplinas onde, tradicional-

mente, as mulheres são sub-representadas. 
Através de uma perspectiva feminista crítica, a 
autora examina as experiências das mulheres 
na academia e as maneiras pelas quais as mu-
lheres cientistas podem superar com sucesso 
os obstáculos e alcançar uma carreira notável, 
em um campo dominado pelos homens. Em 
2015, Ιωάννα Γιαννακοπουλου concluiu uma 
tese intitulada “A história da leitura de uma 
ex-mulher viciada: um estudo de caso”. A pes-
quisadora analisa a história de vida narrada 
de uma adulta ex-viciada em drogas e se con-
centra nas práticas de leitura, ao longo de sua 
vida. Ao fazê-lo, Γιαννακοπουλου tenta lançar 
alguma luz sobre aspectos da luta da mulher 
que encontra uma maneira incomum de se li-
vrar da droga.

Estudos interessantes em teses que usam a 
abordagem biográfica ainda estão em proces-
so de desenvolvimento. A influência da discus-
são da pesquisa biográfica “de língua alemã” 
na Grécia torna-se clara. Em 2006, Γεώργιος 
Τσιωλης publicou um livro com um prefácio 
de Peter Alheit, em grego, no qual a discussão 
“germanófona” sobre a abordagem biográfica 
foi reconstruída criticamente, desde o início 
dos anos de 1970. Em 2013, Γεώργιος Τσιωλης e 
Ειρήνη Σιουτη publicaram uma coletânea con-
tendo textos clássicos de biógrafos de países 
de língua alemã (U. Apitzsch, G. Rosenthal, F. 
Schütze, P. Alheit, B. Dausien, T. Schäfer e B. 
Völter, H. Lutz, L. Inowlocki e G. Riemann), que 
foram traduzidos para a língua grega.

Nos últimos cinco anos, pesquisadores do 
campo biográfico da Faculdade de Sociologia 
da Universidade de Creta trabalharam inten-
sivamente com o “Research Committee 38 Bio-
graphy and Society der International Sociolo-
gical Association (ISA)” (Comitê de Pesquisa 
38, Biografia e Sociedade, da Associação Inter-
nacional de Sociologia – ISA). Como resultado, 
dois workshops internacionais de pesquisa fo-
ram realizados no campus da Universidade de 
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Creta, em Rethymno:  em setembro de 2013, um 
workshop de pesquisa intitulado “New Chal-
lenges in Transnational Biography Research” 
(“Novos Desafios na Pesquisa Biológica Trans-
nacional”). organizado por G. Tsiolis e I. Siouti; 
e, em setembro de 2017, o workshop de pes-
quisa “Biography and Body” (“Biografia e Cor-
po”), organizado por Γ. Τσιωλης, Ε. Σιουτη e Βαν 
Μπουσχοτεν.

Observações finais
Com este artigo tentei ilustrar a evolução da 
pesquisa biográfica na Grécia, desde o final 
da década de 1980 até os dias atuais. Ao fazer 
isso, examinei estudos criteriosos que foram 
conduzidos, na década de 1990, no contexto 
da psicologia social, da história oral, da antro-
pologia social e da sociologia. Foram trabalhos 
pioneiros no contexto grego. Essas pesquisas 
tentaram colocar, no centro das atenções, os 
mundos sociais ou experimentar constelações 
que estavam escondidas da pesquisa social. 
Narrativas biográficas estavam em foco, para 
investigar o mundo da experiência dos sujei-
tos, os processos de constituição de identida-
des e a conexão entre o indivíduo e o social. O 
interesse de pesquisa centrado nas narrativas 
biográficas e nos relatos de testemunhas ocu-
lares surge de um imperativo político: indiví-
duos que são política e socialmente estigmati-
zados e oprimidos devem ter seu próprio lugar 
na escrita da história. No nível metodológico, a 
pesquisa biográfica nos anos de 1990 situou-se 
no lado crítico ao positivismo, com sua ênfase 
particular na abertura do processo de pesqui-
sa. Desde o final da década de 1990, a pesquisa 
biográfica na Grécia foi moldada, entre outras 
coisas, pelos fundamentos epistêmico-meto-
dológicos dos países de língua alemã. É óbvio 
que um campo de pesquisa biográfica intenso 
surgiu na Grécia, e é caracterizado por referên-
cias interdisciplinares e transnacionais.
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ALgUNAS NotAS SoBRE INVEStIgACIÓN-ACCIÓN 
CoMo AUto-NARRAtIVA 

DANIEL JohNSoN-MARDoNES
Universidad de Chile

La Investigación-Acción, como otros enfoques teórico-metodológi-
cos, ha sido influida por el llamado giro narrativo. La autonarrativa 
parece ser una consecuencia lógica de un proceso que enfatiza la 
experiencia de la experiencia de la investigación tanto por el parti-
cipante como por el investigador. La auto-narración del aprendizaje 
del investigador, la experiencia del investigador y el cambio del in-
vestigador, elementos autoreflexivos característicos de la Investiga-
ción-Acción. El presente trabajo se centra en el tratamiento de la 
Investigación-Acción como una forma de investigación narrativa, y 
específicamente como una forma de auto-narrativa o self-narrative. 
El trabajo se concentra principalmente en lo publicado en el contex-
to anglosajón. 
Palabras clave: Investigación-Acción. Autonarrativa. Investigación 
Narrativa. giro Narrativo.

SOME NOTES ON RESEARCH-ACTION AS SELF-
NARRATIVE
As any other theoretical-methodological approaches, Action-Re-
search has been influenced by the so-called narrative turn. Self-nar-
rative seems to be a logical consequence of a process that empha-
sizes the experience of the research experience by both the partici-
pant	and	the	researcher.	The	researcher’s	learning	self-narrative,	the	
experience of the researcher and the change of the researcher, both 
become self-reflective elements characteristic of Action-Research. 
this work focuses on the treatment of Action-Research as a form 
of narrative research, and specifically as a form of self-narrative or 
self-narrative. the work focuses, mainly, on what is published in the 
anglo-saxon context.
Keywords: Action-Research, Self-narrative, Narrative Inquiry, Narra-
tive turn.
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ALGUMAS NOTAS SOBRE A PESqUISA-AçãO COMO 
AUTO-NARRATIVA
A Pesquisa-ação, assim como outras abordagens teórico-metodoló-
gicas, tem sido influenciada pela chamada virada narrativa. A (auto)
narração parece ser uma consequência lógica de um processo que 
enfatiza a experiência de pesquisa, tanto pelo participante quanto 
pelo pesquisador. A (auto)narração do aprendizado do pesquisador, 
a experiência do pesquisador e a mudança do pesquisador, são ele-
mentos autorreflexivos característicos da Pesquisa-ação. o presente 
trabalho enfoca o tratamento da Pesquisa-ação como uma forma de 
pesquisa narrativa e, especificamente, como uma forma de (auto)
narrativa ou narrativa do eu. o trabalho concentra-se principalmente 
no que é publicado no contexto anglo-saxônico.
Palavras chave: Pesquisa-Ação. Auto-narração. Pesquisa Narrativa. 
turno Narrativo.

Introducción 
Las últimas décadas has visto aparecer una 
serie de publicaciones en el campo de Inves-
tigación-Acción que toman la forma de una 
historia, de una narrativa. Esto es probable-
mente parte de la llegada del giro narrativo 
al campo de Investigación-Acción. En efecto, 
Action Research (2005) y Educational Action 
Research (2007, 2012) han dedicado números 
especiales a Investigación-Acción “en primera 
persona” e Investigación-Acción narrativa, res-
pectivamente. En la misma línea, el The Sage 
Handbook of Narrative Inquiry (2007) así como 
el The Sage Handbook of Educational Action 
Research (2009) han incluido capítulos ex-
plorando las tierras comunes entre estos dos 
campos de estudio. Este texto revisa ese cuer-
po de literatura en que el proyecto de Investi-
gación-Acción es concebido como un espacio 
de investigación narrativa que el investigador 
abre, habita y de cuyo paso habla en la for-
ma de una historia, una historia dicha, com-
partida entre comunidades. Esta historia es 
generalmente una narrativa en primera perso-
na, una forma de auto-narración: la narración 
del investigador-actor acerca de su proceso 

de aprendizaje y cambio. Con ese objeto me 
gustaría reflexionar, primero, en torno al giro 
narrativo y la investigación como espacio na-
rrativo; para en segundo lugar, enfocarme en 
la idea de auto-narrativa en el contexto de In-
vestigación-Acción; y entonces, terminar ela-
borando algunas ideas sobre autonarracion, 
reflexividad y escritura.

Investigación-Acción, lo Personal 
y lo Narrativo
Hace ya casi 10 años la publicación del The 
Sage Handbook of Educational Action Re-
search (2009) editado por Susan Noffke y Brid-
get Somekh era organizado utilizando el marco 
analítico presentado por la Noffke (1997) para 
organizar una presentación sintética de la pro-
ducción en investigación acción en educación 
en la Review of Research in Education: lo pro-
fesional, lo personal y lo político. El handbook 
era abierto por un capítulo de Noffke (2009) en 
el que se proponía revisitar más de una déca-
da después este planteamiento de lo profesio-
nal, lo personal y político como dimensiones 

RESUMO
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de la Investigación-Acción; dimensiones que 
eran entendidas en su porosidad y no de una 
manera esencialista, la autora advertía. En su 
tratamiento de “lo personal” en investigación 
acción, Noffke acentuaba una cierta presencia 
histórica de lo personal como preocupación de 
la Investigación-Acción vinculada a procesos 
de generación de conocimiento, crecimiento 
personal y autodesarrollo; ya en sus orígenes. 
En efecto, para ella, estas tres dimensiones 
están, y han estado, presentes en Investiga-
ción-Acción en diversas formas y con diferen-
tes grados desde el surgimiento del campo a 
medianos del siglo pasado. Lo personal apa-
rece en este de manera diversa; como el re-
porte acerca del crecimiento y desarrollo per-
sonal de quienes se embarcan en un proyecto 
de Investigación-Acción, como la tensión entre 
lo individual y colaborativo en la experiencia 
de ese proyecto; y también, como como una 
cuenta del compromiso asumido por un inves-
tigación universitario en un proyecto especí-
fico. Esta continuidad, adquiría ciertamente 
una presencia distinta y diversa en las déca-
das que marcaron el crecimiento de la inves-
tigación acción educacional y donde el trabajo 
reflexivo en torno a las creencias docentes y 
el movimiento de autoestudio en formación de 
profesores ocuparon un importante rol en la 
precia de “lo personal” en investigación acción 
educacional. Unos de los factores comunes de 
estas comunidades ocupadas de “lo personal” 
era la riqueza del relato de las prácticas en la 
forma de una narrativa personal. Lo personal y 
lo narrativo, sus relaciones y diferentes apro-
ximaciones era mapeado de alguna manera 
en la parte tercera titulada “Lo personal: au-
toconciencia, desarrollo e identidad” donde 
los autores presentaban un “especial énfasis 
en reflexividad y exploración de la identidad” 
(NOFFKE Y SOMEKH, 2009, p. 250). De esta ma-
nera, se incorporaban  o visibilizaban en la 
tradición de investigación acción educacional 

líneas de trabajo que exploraban lo personal 
y lo narrativo.

Con todo, conviene decir, que el desarrollo 
de formas narrativas de Investigación-Acción, 
o su explicitación, debe a lo menos considerar 
su relación con el fenómeno más amplio de in-
clusión de narrativas en ciencias sociales. Tal 
vez podríamos mencionar el clásico estudio de 
Brunner (1986), Dos modos de pensar,  como 
uno de los seminales trabajos que legitima-
ran el giro narrativo en investigación social. En 
dicho trabajo Brunner evidencia la existencia 
de dos modos de pensar, dos formas de cog-
nición, diferentes pero complementarios uno 
paradigmático y el otro narrativo. Mientras el 
primero toma la forma de un argumento el se-
gundo toma la forma de una historia. Esa his-
toria que convierte el tiempo en propiamente 
humano como Ricoeur solía decir. Como podría 
ser evidente para nosotros, desde la ventajosa 
posición del presente, este giro torna la mira-
da hacia lo que Schütz (1967) llamo el hombre 
olvidado de las ciencias sociales, sujeto-actor 
al que siempre podemos volver. En este sen-
tido, Bolívar (2002) ha invitado a revertir la 
kantiana fórmula de “ante nosotros mismos 
callamos” como condición para la producción 
de conocimiento por la de “ante nosotros mis-
mo hablamos”, en la búsqueda por legitimar 
un enfoque biográfico-narrativo en educación. 
Sin embargo, el hecho de que el giro narrati-
vo, haya sido un giro, no niega la existencia de 
una narrativa resonancia entre esos trabajos 
y los trabajos de Polanyi (1958) sobre cono-
cimiento tácito o conocimiento personal y la 
Imaginación Sociológica de Mills (1959) con 
su llamado a conectar lo personal y social, la 
biografía y la historia al escribir la sociedad. 
Sociedad humana, por tanto hablada antes 
que escrita. Ambos autores mencionados, es-
criben por cierto contemporáneamente a Kurt 
lewis, considerado el padre de la investigación 
acción. No resulta difícil, entonces, el sugerir 
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situar a Polanyi, Mills y Lewis en una tradición 
que cuestionaba la obsesión positivista de es-
tablecer una distancia entre el investigador y 
el investigado, el sujeto conocedor y el obje-
to conocido. En esta tradición, lo personal, lo 
biográfico, lo tácito son formas de conocimien-
to presentes en el mundo de los practicantes 
centrados en la necesidad práctica de guiar la 
acción diaria para mejorar la vida y el trabajo. 
Lo personal, lo biográfico, lo tácito son formas 
de conocimiento también presentes en el in-
vestigador que ya no tiene que callarse ante él. 
Estas suposiciones fueron enfatizadas por el 
“giro narrativo” que generalmente se refiere al 
creciente interés en utilizar el enfoque inter-
pretativo en la investigación social asumiendo 
que la interacción social puede ser compren-
dida como un “texto”, que podía leerse e in-
terpretarse. El giro narrativo ha llegado a las 
ciencias sociales y las humanidades haciendo 
borrosas las fronteras entre ellas, y poniendo 
en el mundo académico la antigua práctica de 
contar historias.

Una importante característica de la inves-
tigación narrativa es su conceptualización del 
trabajo empírico en torno la metáfora del lu-
gar. En cierta forma dicha metáfora esta ya ins-
talada en lo llamamos trabajo de campo, aun 
en los más tradicionales y lineales modos de 
investigación; el momento en que el investi-
gador social va al mundo practico con el ob-
jeto de recolectar o producir datos. En efecto, 
Investigación-Acción e investigación narrativa 
rechazan ese enfoque lineal, me atrevería a de-
cir que mayoritariamente. De esta forma, el re-
chazo de la separación entre teoría y práctica, 
lleva a reconceptualizar el espacio de investi-
gación como un espacio narrativo. Como Clan-
dini y Connelly (2000) han sostenido: “como 
investigadores, vamos a cada nuevo campo 
viviendo nuestras historias, nuestros partici-
pantes  también entran al campo de investi-
gación en el medio de las historias que están 

viviendo. Sus vidas no comienzan cuando no-
sotros arribamos a ellas ni tampoco terminan 
cuando nosotros las dejamos”. Ellas, sus vidas, 
continúanñ las nuestras también. La historia 
que contamos es la historia de haber habitado 
ese espacio y compartido las historias de quie-
nes lo cohabitaron con nosotros.  A partir de 
la experiencia de haber vivido esa experiencia 
de investigación, de haber habitado el espacio 
de Investigación-Acción, surge la necesidad de 
contar esa historia, nuestra historia. 

De esta manera, el espacio de investigación 
como espacio narrativo ha colaborado sino he-
cho necesaria el desarrollo de auto narrativas. 
Autonarrativas en las que las metáforas del 
paisaje y del viaje toman un lugar central. En 
nuestro viaje “es claro que somos incapaces 
de remover nosotros mismo de la investiga-
ción” porque “ella está siempre en el mundo” 
(HEIKKINEN et al., 2007), nuestro mundo. Hei-
kkinen et al. (2007) argumentan, en este sen-
tido, que dentro de campo de la investigación 
acción algunos entienden que es esta historia, 
la del sujeto que investiga, la que deber ser 
contada, mientras otros insisten en que es la 
narrativa como co-construcción del investiga-
dor y los participantes la que debe ser escri-
ta. En la búsqueda de entender investigación 
acción como auto-narrativa nos enfocaremos 
en el la historia del investigador contada en 
las formas de investigación acción narrativa; y, 
particularmente en aquellas formas de investi-
gación acción narrativo, en que las auto-narra-
tivas  se convierten en la perspectiva principal 
de investigación, como el movimiento de au-
toestudio (selfstudy) en formación de profeso-
res, por ejemplo. 

Investigación-Acción como Auto-
narrativa

Nuestra identidad puede ser concebida como 
un instrumento de investigación, y los inves-
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tigadores actores deben ser capaces de tener 
en cuenta su subjetividad como un importante 
componente de la producción de significados 
(SOMEKH, 2006, p. 14)

La expresión auto-narrativa1 se refiere a una 
historia dicha por un “sí mismo”  acerca de ella 
o de él mismo. Auto-narrativa, tiene por lo tan-
to, un fuerte componente autobiografico y pue-
de ser definida, de acuerdo a Fitzgerald (1996), 
como ese conjunto de historias que definen 
nuestra identidad. Una auto-narración puede 
incluir métodos que el investigador-actor usa 
para escribirse a sí mismo, como una forma de 
investigar que la lleva a entender mejor un fe-
nómeno particular o responder una pregunta 
(KENNEDY-LEWIS, 2012).  Kennedy-Lewis (2012) 
afirman que una autonarrativa es un método 
autorreflexivo que ayuda ver mejor como un 
investigador se constituye en el proceso de 
investigación. Ese proceso autorreflexivo de 
contarse a sí mismo en la experiencia vivida 

1 El diccionario de oxford define el self, equivalente a 
nuestro “yo” o “auto”, como el ser esencial de una per-
sona que los distingue de los demás, especialmente 
en tanto considerado como el objeto de la introspec-
ción o la acción reflexiva. Entonces, el self tiene un 
doble sentido. Por un lado, el self está relacionado 
con la conciencia de un sujeto dado de una identidad 
propia;	y,	por	otro,	se	refiere	a	una	persona	conside-
rada como un individuo único. En Oneself as another 
[Uno	mismo	como	otro] (1992), el filósofo Paul Ricoeur 
ha comparado el significado de la palabra inglesa self 
contra	 su	equivalente	en	diferentes	 idiomas;	 el	 ale-
mán selbst, el francés soi, el italiano se, y el español 
sí mismo. En general, su análisis enfatiza el carácter 
reflexivo que permanece en cada una de dichas ex-
presiones más que en las diferencias pueden apre-
ciarse entre ellas. Ricoeur (1992) sostiene, que existe 
en estas expresiones una “primacía de la meditación 
reflexiva sobre la posición inmediata del sujeto” (p. 
1). De esta amanera podríamos sostener, que lo que 
llamamos self es el self  tal como lo experimenta una 
persona. A esto debemos agregar, que el self es con-
cebido por Ricoeur narrativamente. La identidad es 
ante todo para el filósofo francés una identidad na-
rrativa. La palabra narrativa en tanto, proviene del 
sánscrito jags llegando a nosotros a través del latín 
gnarus que significa pasar el conocimiento, mientras 
que el sustantivo en latín narratio significa narración 
y la forma verbal narrae significa decir o narrar. Por 
lo tanto, la narración puede considerarse una historia 
dicha. Consistentemente, el diccionario de oxford de-
fine la narrativa como un relato hablado o escrito de 
eventos	conectados;	como	una	historia.

en un proyecto de investigación, de Investiga-
ción-Acción, es lo que llamamos auto-narrati-
va. Auto-narrativa que es también reflejada en 
el informe de investigación en una escritura 
en primera persona. Jean McNiff (2007), por su 
parte, ha definido Investigación-Acción como 
una forma de investigación que permite a in-
vestigadores prácticos contar historias acerca 
de cómo ellos han desarrollado acciones para 
mejorar sus situaciones por medio del mejora-
miento de su aprendizaje. En una perspectiva 
similar, Jean Clandini and Debie Pushor (2009), 
han acentuado la idea de cambio en la inves-
tigación, en los participantes y en el mismo 
investigador como preocupaciones comunes 
entre los campos de Investigación Narrativa e 
Investigación-Acción.

En las ciencias sociales, y particularmente 
en la educación, la palabra “narrativa” denota 
al menos tres significados diferentes. La narra-
tiva es un fenómeno que se relaciona con la 
narración o el contar historias como una forma 
de organización y transmisión de significados. 
Esto es, que la narrativa en tanto fenómeno, 
es una práctica humana para dar sentido a la 
vida, la experiencia vivida posee una estructu-
ra narrativa, podríamos decir. Por otra parte, la 
narrativa es también un enfoque teórico-me-
todológico que usa la narrativa para compren-
der la vida social. Como enfoque la narrativa 
es el estudio de la experiencia (CONNELLY y 
CLANDINI, 2000). Finalmente, la narración tam-
bién puede ser una herramienta pedagógica y 
de comunicación de significados a un público 
más amplio. Este último, puede ser el caso de 
un informe de Investigación-Acción que toma 
la forma de narrativa, por ejemplo.

Ahora bien, cuando la historia contada toma 
la forma de una narración en primera persona 
estamos frente a una self-narrative o auto-na-
rrativa. Por lo tanto, la auto-narrativa es la his-
toria de alguien contada por él-ella, o ellos-
ellas, mismas tiendo un fuerte componente 
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[auto]biográfico. La auto-narrativa ha sido uti-
lizada en diferentes enfoques en investigación 
cualitativa, pero es básicamente se trata de un 
conjunto de historias que definen al yo en for-
ma narrativa (FITZGERALD, 1996). La auto-narra-
tiva, dirá Lewis, abarca “una variedad de mé-
todos en los que el autor-investigador escribe 
sobre sí mismo como un modo de indagación 
para comprender mejor un problema en parti-
cular o responder una pregunta” (2012, p. 108). 
Escribiendo, desde la una perspectiva etno-
gráfica, Chang (2008) ha sostenido que las au-
to-narrativas se refieren a un amplio espectro 
de “relatos escritos sobre uno mismo”; y hay di-
ferentes tipos de auto-narrativa, entre los que 
se encuentran la autoetnografía, las memorias, 
la autobiografía, etc. Para Chang, escribir y estu-
diar auto-narrativas es una forma de aprender 
sobre uno mismo y sobre los demás. Siguiendo 
a Ellis y Bochner (2000), Chang (2008) presenta 
cuatro categorías en las que las auto-narrativas 
pueden ser clasificadas, a saber:

(1) etnografías reflexivas en las que los autores 
usan sus propias experiencias en el campo re-
flexivamente para volverse hacia atrás y mirar 
más profundamente la interacción yo-otro; (2) 
textos de investigadores-miembros que explo-
ran grupos de los cuales ya son miembros o 
en los que se han convertido en miembros con 
completa identificación y aceptación”; (3) na-
rrativas personales escritas por científicos so-
ciales sobre algunos aspectos de su experiencia 
en la vida cotidiana; y, (4) autoetnografía lite-
raria escrita por un escritor autobiográfico que 
se enfoca tanto en examinarse a sí mismo de 
forma autobiográfica como en interpretar una 
cultura para una audiencia no nativa. (p. 740) 

Por supuesto, el elemento común de las 
auto-narrativas es su ocupación del yo. En 
nuestro caso, sería el yo del investigador-ac-
tor. En este contexto, Kennedy y Lewis (2012) 
han afirmado que la autoevolución se con-
vierte en un método autorreflexivo que ayuda 
a “obtener una idea de cómo él o ella [el/la 

investigador(a)-actor(a)] toma decisiones par-
ticulares durante el proceso de investigación 
y explora alternativas que pueden conducir a 
hallazgos más robustos” (p.10). La auto-narra-
tiva será para nosotros entonces, en el contex-
to de este texto, el informe o la cuenta escrita 
del investigador-actor que narra la historia de 
su experiencia de investigación.

Probablemente, un enfoque en el que pode-
mos ver el énfasis en la dimensión personal es 
el autoestudio. Esto no se debe a que el auto-
estudio utiliza con frecuencia el historial de la 
vida y las narrativas personales, sino también 
porque el investigador se dedica al estudio de 
su propia práctica y se centra en uno mismo 
(NOFFKE y ZEICHNER, 2001). Este movimiento a 
menudo caracterizado como un tipo de Investi-
gación-Acción (NOFFKE, 2009; COCHRAN-SMITH 
y LYTLE, 2009) ha crecido, especialmente en la 
formación docente desde la década de 1990, 
como explica Feldman (2007). Buscando dar un 
nombre a su trabajo, Mashall (2004) ha escrito: 
“En este artículo yo reporto una investigación 
en la cual busco desarrollar mi entendimiento 
y competencia en la práctica. Esto puede lla-
marse ‘primera persona’ investigación acción, 
investigación autorreflexivo o auto-estudio” 
(p. 306).  Es en efecto este último término, au-
to-estudio (self-study) una de las formas de 
investigación acción en que auto-narrativa es 
la forma dominante. En Auto-estudio, una pers-
pectiva nacida en el campo de formación de 
profesores, se busca entender la propia prácti-
ca, aprendiendo para ensenar mejor. Este enfo-
que tiene a las narrativas personales e historia 
de vida como unas de sus principales formas 
de indagación y representación. Acerca de su 
llegada al campo de autoestudio,  Feldman y 
Paugh (2004) nos explica:

Lo primero es que cuando volví a la Universidad  
para estudiar mi doctorado después de 17 años 
en una sala de clases, no pude encontrarme a 
mí mismo en como los profesores eran descri-
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tos en la literatura de investigación. Segundo, 
se volvió claro para mí que yo no solo no  había 
usado la mayoría de los métodos de enseñanza 
constructivista y orientados  a la investigación 
que ahora uso con mis estudiantes. Más aun 
la mayoría de mis métodos de enseñanza po-
dría haber sido calificados simplemente como 
malos. Tercero, cuando me convertí en un aca-
démico, me vi a mi mismo en la tensión de ser 
un profesor de ciencias o ser un formador de 
profesores […] (FELDMAN y PAUGH, 2004, p. 957)

Entonces, Feldman y Paugh prosiguen, “el 
foco de mi investigación fui yo mismo, en mi 
practica… un estudio de mí mismo como un 
profesor en la facultad de educación” (FELD-
MAN y PAUGH, 2004, p. 958).

Un segundo enfoque en Investigación-Ac-
ción, en el cual auto-narrativa es central es el 
trabajo desarrollado por Jack Whitehead and 
Jean McNiff formulada en torno al concepto de 
teorías educacionales vivas o vivientes. Esta lí-
nea de trabajo descansa en la idea de que las 
personas en su práctica profesional no cons-
truyen sus teorías en la forma de proposicio-
nes lógicas sino en más dinámicas formas de 
pensamiento. Estas formas más dinámicas de 
pensamiento son las que les permiten explicar 
y hacer sentido de la propia práctica, así como 
de los valores involucrados e de como ejercer 
su influencia educacional sobre otros. La pre-
gunta inicial de es como puedo mejorar lo que 
estoy haciendo. Es en torno a esa pregunta 
que una teoría personal, una teoría viva es de-
sarrollada. Esta teoría viva es usualmente co-
municada en la forma de una narrativa, la his-
toria de cómo su conocimiento educacional ha 
sido producido con la preocupación especifica 
de mejorar la práctica, de mejorar la acción de 
mejorar el mundo. McNiff (2007), nos dice: 

Yo me posiciono  como una investigadora acto-
ra educacional, parte de cuyo trabajo es contar 
historias de investigación acción educacional. 
Las historias que cuento son mis historias en 
compañía de otros que también están contando 

historias. Mi principal tópico es como yo ofrez-
co explicaciones para mis prácticas educacio-
nales, mi personal teoría de mi práctica. (p. 309)

Whitehead y McNiff han desarrollado su 
trabajo promoviendo en sus estudiantes de 
posgrado, y profesionales de la educación en 
general, los desarrollos de estas teorías per-
sonales sobre la práctica educacional. “Yo soy 
un contador de historias y el foco de esta na-
rrativa es mi propio aprendizaje y el desarrollo 
de mi teoría educacional viva, en la forma en 
que yo me involucre con otros en una práctica 
creativa y critica durante un periodo de tiempo 
sostenido” (NAIDOO, 2005, p. 322). Nos dice uno 
de sus estudiantes  en su disertación doctoral.

En cierta forma, tanto el movimiento de au-
toestudio como el de teorías educacionales vi-
vas reaccionan ante la preocupante exclusión 
del “yo” viviente en las formas dominantes de 
investigación educacional (Whitehead, 1989; 
McNiff, 2008).  Ambas formas de autonarracion 
explicitan ese yo vivo, viviente, y su posición 
en un campo específico en que el mundo de la 
vida se resiste a ser abandonado, o abandona-
do completamente, por el mundo de la acade-
mia. “Yo no puedo separar mi identidad como 
investigador, profesor, y aprendedor de la 
práctica que investigo” (FELMAN,  2007, p. 308). 
En este ejercicio reflexivo, la propia identidad 
se define y redefine, moviéndose del mundo 
hablado de la experiencia al mundo escrito 
de la academia. De esta manera, reflexividad y 
escritura se conectan en la experiencia vivida, 
dicha, y escrita que toma la forma de una au-
tonarracion. En palabras de Foucault, el autor 
se re-escribe asimismo. El investigador-actor 
es un investigador-actor-autor. 

Autonarracion, Reflexividad y 
Escritura
La conexión entre reflexividad y escritura 
ha sido ampliamente resaltada en el amplio 
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campo de la investigación cualitativa. Laurel 
Richardson y Elizabeth St. Pierre (2005) han 
sostenido que escribir es una forma de inves-
tigación, “una forma de autodescubrimiento” 
(DENZINY LINLCON, 2017, p. 762). En Investiga-
ción-Acción Narrativa, esta conexión parece 
más estrecha cuando el investigador se escri-
be a sí mismo y cuenta su historia, la historia 
de su aprendizaje, del conocimiento ganado y 
compartido, y del cambio personal e colectivo. 
Attard (2012) nos dicen: “escribir me ayuda a 
entender muchas cosas acerca de mí. Ayuda a 
reducir el desbalance que siento entre teoría 
y práctica toda vez que mientras escribo co-
mienzo a pensar críticamente acerca mis ac-
ciones pasadas y como todo esto puede infor-
mar mi practica futura” (2012, p. 163).

Reflexividad ha sido también postulado 
como un principio de credibilidad en investi-
gación acción narrativa (HEIKKINEN et al, 2007, 
2012). Esta incluye la explicitación de las pre-
sunciones epistemológicas y ontológicas del 
investigador-actor, de su lugar y rol en el pro-
ceso de investigación acción. En otras palabras, 
el principio de reflexividad obliga a dar cuenta 
del personaje construido al contar la historia 
del investigador. En esta narrativa propia, la 
identidad del investigador se construye pen-
sando su propia narrativa, la narración de sus 
experiencias como investigador de acción. Des-
pués de todo, como dice Ricoeur, “... la persona, 
entendida como un personaje en una histo-
ria, no es una identidad distinta de sus expe-
riencias ...” (RICOEUR, 2001, p. 3). Para Some-
kh (2006), este principio ocupa un importante 
rol desde los primeros informes escritos en el 
proyecto de investigación acción: “Yo uso este 
principio para describir mi comprensión de la 
ocupación de ensenar y para explicar mi pers-
pectiva sobre el aprendizaje de los profesores 
en los procesos de formación y en el trabajo” 
(2006, p. 14). Heikkinen, por otra parte, expli-
ca como el principio de reflexibilidad es usado 

como un detonador de acciones futuras. Esta 
idea es importante dado el hecho de que In-
vestigación-Acción no se trata solo de produc-
ción de conocimiento sino también de cambio. 
En este punto, podríamos decir que, como prin-
cipio para llevar a cabo el proceso de juzgar la 
calidad de la cuenta, la reflexividad se convier-
te en esa auto-narrativa en la que lo personal, 
lo profesional y lo político deben tomarse en 
consideración en el propio ser del investigador. 
Para estos autores, este principio informa el 
desarrollo del proyecto de investigación acción 
así como en su escritura en el informe.

En la Investigación-Acción como auto-na-
rrativa, la cuenta escrita resultante es un tex-
to en capas. La historia del investigador de 
acción es una de las capas, pero las historias 
de otros también aparecen en todo; el inves-
tigador-oyente y el participante-narrador es-
tán ahí, dicho por el investigador-cuentista de 
acción. Este texto estratificado contiene tam-
bién lo personal, lo profesional y lo político. 
Por lo tanto, el investigador de acción “expone 
su proceso de conocimiento a los lectores al 
estratificar el texto de una manera que ayu-
da a los lectores a ver su manera de escribir” 
(WINTER, 2002, p. 150). Caine (2010) nombra ese 
proceso como una meta-narrativa que “descri-
be nuestro enfoque para construir una estra-
tegia de aprendizaje de acción para apoyar la 
transformación organizacional y cultural”, en 
la cual se ponen diferentes aspectos entrela-
zados de la vida humana en una cuenta “para 
dar sentido a surge de las palabras y acciones 
que decimos y hacemos” (2010, p. 492). De esta 
manera la estrecha relación entre reflexividad, 
escritura y auto-narración se expresan en el la 
constitución de una identidad como investiga-
dor-actor, a través de la articulación, en una 
historia coherente, de lo personal, lo profesio-
nal y lo político; las tres dimensiones básicas 
del campo de la investigación (NOFFKE, 1997, 
2009). En palabras de Doris Santos (2012), ha-
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blando desde su experiencia en proyectos de 
investigación acción en educación superior, la 
dolorosa experiencia de la escritura acadé-
mica puede convertirse algo más placentera 
para esos estudiantes indígenas, cuando esta 
permite procesos de autodescubrimiento y re-
fuerzo de su identidad.

He intentado delinear algunas ideas para 
entender Investigación-Acción como auto-na-
rrativa. Auto-narrativa presente con mayor o 
menor fuerza en Investigación-Acción en ge-
neral, en Investigación-Acción Narrativa, y en 
determinados géneros de Investigación-Acción 
donde la autonarración es el enfoque central. 
Probablemente esto también es parte de en-
tender mi propia situación biográfica en el 
movimiento entre ser profesor, formador de 
profesores y estudiante de posgrado. Esfuer-
zo personal, profesional y político por enten-
der lo biográfico-narrativo en el campo de la 
investigación social y particularmente educa-
cional. En ese esfuerzo, la presencia de formas 
de autonarracion como investigación narrati-
va, autobiografía, autoetnografía, me lleva a 
preguntarme acerca de la relación entre estos 
desarrollos metodológicos y sus formas de re-
presentación, y la creciente presencia de gru-
pos no habituales en la academia, que ha ca-
racterizado las últimas décadas del siglo 20 y 
lo que corre del actual. Pareciera ser que a ese 
espacio académico también llegamos trayen-
do nuestras propias historias y nuestras for-
mas de contarlas.

Referencias
AttARD, K.  the role of narrative writing in improving 
professional practice. Educational Action Research, 
20(1) 161-175, April 2012. Disponible en: 

https://www.tandfonline.com/action/showCitFor-
mats?doi=10.1080%2F09650792.2012.647754 Acceso 
en: 10 jan. 2018.

BoLíVAR, A. De nobis ipse silemus ?: Epistemology 

of Biographical- Narrative Research in Education. 
Revista Electronica de Investigacion Educativa, 4 
(1), p. 1-24, 2002. Disponible en:  https://redie.uabc.
mx/redie/article/download/49/91 Accedido el: 10 
jan. 2018.

BRUNER, J.  Actual minds, possible worlds. Cambrid-
ge, MA: harvard University Press, 1986.

CAINE, V. Visualizing community: Understanding 
narrative inquiry as action research. Educational 
Action Research, 18(4), p. 481-496, 2010. Disponible 
en:: https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080
/09650792.2010.524820   Accedido el: 30 jan. 2018.

CLANDININ, D. J. and CoNNELLY, M. Narrative inquiry: 
experience and story in qualitative research. Re-
cherche. San Francisco, CA: Jossey-Bass, 2000. 

CLANDININ, D. J. Handbook of narrative inquiry: Ma-
pping a methodology. thousand oaks, Calif.: Sage 
Publications, 2007

CLANDININ, D. J., & PUShoR, D.  the interconnections 
between narrative inquiry and action research. In.  
NOFFKE,	 S.;	 SOMEKH,	 S.	 (Ed.),	 The SAGE handbook 
of educational action research, thousand oaks, CA: 
Sage, 2009. p. 290-300.

CoChRAN-SMIth, M. Y LYtLE, S. L. (2009). Inquiry as 
Stance: Practitioner research for the next genera-
tion. New York: teachers College Press.

DENZIN, N. K. & LINCoLN, Y. S. (Eds.). The SAGE han-
dbook of qualitative research.  thousand oaks, 
CA: SAgE Publications, 2017.

FELDMAN, A. Validity and quality in action research. 
Educational Action Research, 15(1), p. 21-32, 2007. 
Disponible en:  https://www.tandfonline.com/doi/
abs/10.1080/09650790601150766 Accedido el: 10 
mar. 2018.

FELDMAN, A., & PAUgh, P. Self-study through action 
research. International handbook of self-study. In. 
LoUghRAN, J. et al. (eds.), International Handbook 
of Self-Study of Teaching and Teacher.  New York: 
Springer. 2004. p. 943-977. 

FItZgERALD, J. the distribution of self-narrative 
memories in younger and older adults: Elaborating 
the self-narrative hypothesis. Aging, Neuropsy-

https://www.tandfonline.com/action/showCitFormats?doi=10.1080%2F09650792.2012.647754
https://www.tandfonline.com/action/showCitFormats?doi=10.1080%2F09650792.2012.647754
https://redie.uabc.mx/redie/article/download/49/91
https://redie.uabc.mx/redie/article/download/49/91
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650792.2010.524820
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650792.2010.524820
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650790601150766
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650790601150766


Daniel Johnson-Mardones

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 860-870, set./dez. 2018 869

chology, and Cognition, 3(3), p. 229-236, 1996. Dis-
ponible en: https://www.tandfonline.com/doi/
abs/10.1080/13825589608256626 Accedido el: 10 set. 
2018.

hÄNNINEN, V. A model of narrative circulation. Na-
rrative Inquiry, 14(1), p. 69-85, 2004. Disponible en: 
https://benjamins.com/catalog/ni.14.1.04han

hEIKKINEN, h. L. t., hUttUNEN, R., & SYRJÄLÄ, L. Ac-
tion research as narrative: Five principles for vali-
dation. Educational Action Research, 15(1), p. 5-19, 
2007. Disponible en: https://www.tandfonline.com/
doi/abs/10.1080/09650790601150709 Accedido el: 15 
jun. 2018.

hEIKKINEN, h., & hUttUNEN, R. Action research and 
narrative inquiry: five principles for validation re-
visited. Educational Action Research, 20(1), p. 5-21, 
2012. Disponible en: https://www.tandfonline.com/
doi/abs/10.1080/09650792.2012.647635 Accedido el: 
15 jun. 2018.

KENNEDY-LEWIS, B. L. When a teacher Becomes a 
Researcher:	 Using	 Self-Narrative	 to	 Define	 One’s	
Role as Participant observer. Theory into Practice, 
51(2), p. 107-113, 2012. Disponible en: https://www.
tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00405841.2012.66
2865 Accedido el: 10 jul. 2018.

MARShALL, J.  Living Systemic thinking: Explo-
ring quality in First-Person Action Research. 
Action Research, 2(3), p. 305-325, 2004. Dis-
ponible en: https://journals.sagepub.com/
doi/10.1177/1476750304045945 Accedido el: 03 jul. 
2018.

MCNIFF, J. Where the action is. Health Information 
and Libraries Journal, 24(3), p. 222-226, 2007. Dis-
ponible en:  https://onlinelibrary.wiley.com/doi/
full/10.1111/j.1471-1842.2007.00725.x  Accedido el: 10 
jan. 2018.

MCNIFF,	 J.	 The	significance	of	 ‘I’	 in	educational	 re-
search and the responsibility of intellectuals. South 
African Journal of Education, 28(3), p. 351-364, 2008. 
Disponible en: https://www.ajol.info/index.php/
saje/article/view/25162 Accedido el: 10 jan. 2018.

MCNIFF, J. My story is my living educational theory. 
En CLANDININ, D. J. Handbook of narrative inquiry: 

Mapping a methodology.  SAgE. 2007. p. 308–329. 

MCNIFF, J., & WhItEhEAD, J. Introduction. In. MCNIFF, 
J., & WhItEhEAD, J.  Action Reseach living theory. 
London:  taylor & Francis Ltd / Books, 2000. p. 1-23 

Mills, C. W. The sociological imagination.  New York, 
NY: oxford University Press, 1959.

NIEMI, R., hEIKKINEN, h. L. t., & KANNAS, L. (2010). 
Polyphony in the classroom: Reporting narrati-
ve action research reflexively. Educational Ac-
tion Research, 18(2), p. 137-149, 2010. Dispo-
nible en: https://www.tandfonline.com/doi/
abs/10.1080/09650791003740485 Accedido el: 10 abr. 
2018.

NoFFKE, S.E. Professional, personal, and poli-
tical dimensions of action research. Review of 
Research in Education, 22, p. 305–43, 1997. Dis-
ponible en: https://journals.sagepub.com/doi/
abs/10.3102/0091732X022001305 Accedido el: 10 abr. 
2018.

NoFFKE, S. Revisiting the professional, personal, 
and political dimensions of action research. In. So-
MEKh, B. and NoFFKE, S. (Ed.). The SAGE handbook 
of educational action research thousand oaks, CA: 
SAgE Publications, 2009. p. 5-18.

NOFFKE,	S.;	SOMEKH,	B.	(Eds.). The SAGE handbook 
of educational action research. thousand oaks, CA: 
SAgE Publications, 2009.

PoLANYI, M.  Personal Knowledge: Towards a 
Post-Critical Philosophy. Chicago: IL: University of 
Chicago Press, 1958.

PoLLARD, A. Explorations in teaching and learning: A 
biographical narrative and some enduring issues. In-
ternational Studies in Sociology of Education, 15(1), 
p. 87-105, 2005. Disponible en: https://www.tand-
fonline.com/doi/abs/10.1080/09620210500200133 
Accedido el: 10 jan. 2018.

qUICKE, J. Narrative strategies in educational re-
search: Reflections on a critical autoethnography. 
Educational Action Research, 18(2), p. 239-254, 
2010. Disponible en: https://www.tandfonline.com/
doi/abs/10.1080/09650791003741582?journalCo-
de=reac20 Accedido el: 10 jan. 2018.

https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13825589608256626
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/13825589608256626
https://benjamins.com/catalog/ni.14.1.04han
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650790601150709
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650790601150709
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650792.2012.647635
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650792.2012.647635
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00405841.2012.662865
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00405841.2012.662865
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/00405841.2012.662865
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/1476750304045945
https://journals.sagepub.com/doi/10.1177/1476750304045945
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/j.1471-1842.2007.00725.x
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/j.1471-1842.2007.00725.x
https://www.ajol.info/index.php/saje/article/view/25162
https://www.ajol.info/index.php/saje/article/view/25162
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650791003740485
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650791003740485
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.3102/0091732X022001305
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.3102/0091732X022001305
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09620210500200133
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09620210500200133
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650791003741582?journalCode=reac20
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650791003741582?journalCode=reac20
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650791003741582?journalCode=reac20


Algunas notas sobre investigación-acción como auto-narrativa

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 860-870, set./dez. 2018870

RIChARDSoN, L. & St. PIERRE, E. A. (2005). Writing: A 
method of inquiry. In.  DENZIN, N. K. & YVoNNA, S. L. 
(Eds.). The SAGE handbook of qualitative research. 
thousand oaks, CA: SAgE Publications, 2005. p. 959-
978. 

RICoEUR, P. Oneself as Another. Chicago, IL: Univer-
sity of Chicago Press, 1992. 

RoSIEK, J., & AtKINSoN, B. Bridging the divides: the 
need for a pragmatic semiotics of teacher knowle-
dge research. Educational Theory, 55(4), p. 421-442, 
2005. Disponible en: https://onlinelibrary.wiley.
com/doi/full/10.1111/j.1741-5446.2005.00003.x-i1 Ac-
cedido el: 10 jan. 2018.

SANtoS, D. the politics of storytelling: unfolding 
the multiple layers of politics in (P) AR publications. 
Educational Action Research, 20(1), p. 113-128, 2012. 

SAUNDERS, L. An alternative way of responding to 
powerful ideas: Notes to accompany the poem en-
titled ‘five principles of quality in narratives of ac-
tion	research’.	Educational Action Research, 15(1), p. 
33-40. 2007. Disponible en: https://www.tandfonli-

ne.com/doi/abs/10.1080/09650790601150790 Acce-
dido el: 10 jul. 2018.

SChUtZ, A. The Phenomenology of the Social World. 
Evanston, IL: Northwestern University Press, 1967.

WhItEhEAD, J. and MCNIFF, J. Action research: Living 
theory.	London;	SAGE	Publications,	2006.

WhItEhEAD, J. generating living theory and unders-
tanding in action research studies. Action Research, 
7(1), 85, 2009.  Disponible en: https://journals.sage-
pub.com/doi/abs/10.1177/1476750308099599 Accedi-
do el: 10 jan. 2018.

XU, S., & CoNNELLY, M. Narrative inquiry for 
school-based research. Narrative Inquiry, 20(2), p. 
349-370. 2009. Disponible en: https://benjamins.
com/catalog/ni.20.2.06xu Accedido el: 10 set. 2018.

ZEIChNER, K., Y NoFFKE, S. Practitioner research. In. 
RIChARDSoN, V. (Ed.). Handbook of research on tea-
ching. Washington: AERA, 2001. p. 298-330.

Recebido em: 25.09.2018
Aprovado em: 15.11.2018

Daniel Johnson Mardones es profesor de historia y geografía por la Universidad de Concepción, Magister en Curriculum 
y Comunidad Educativa por la Universidad de Chile. Recibió su Ph. D. en Curriculum e Instrucción por la Universidad de 
Illinois at Urbana Champaign, realizando también una concentración en Estudios Culturales e Investigación Interpreta-
tiva en la misma Universidad. Email: djohnson@uchile.cl

Av. Capitán Ignacio Carrera Pinto 1045, Ñuñoa, Santiago, Chile. teléfono: 56-229787731.

https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/j.1741-5446.2005.00003.x-i1
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/j.1741-5446.2005.00003.x-i1
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650790601150790
https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/09650790601150790
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/1476750308099599
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/1476750308099599
https://benjamins.com/catalog/ni.20.2.06xu
https://benjamins.com/catalog/ni.20.2.06xu
mailto:djohnson@uchile.cl


Jairo Isaac Fúnez-Flores

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 871-884, set./dez. 2018 871

INtELLECtUAL hIStoRIES AND thE ACADEMIC 
DRAMA oF NARRAtIVE INqUIRY

JAIRo ISAAC FúNEZ-FLoRES 
Purdue University

The	article	draws	on	Victor	Turner’s	 (1980)	heuristic	concept	of	so-
cial drama to construct an academic drama between diverging intel-
lectual	genealogies.	It	reviews	narrative	inquiry’s	intellectual	history	
and uses a dramaturgical perspective throughout to emphasize the 
varying diverging narrative paths this form of inquiry has taken. the 
intellectual history reviewed is not exhaustive but rather limited to a 
few scholars involved in developing narrative inquiry into a method-
ology and as a counter-narrative practice. 
Keywords: Narrative inquiry. Counternarratives. Social drama.

HISTóRIAS INTELECTUAIS E O DRAMA ACADêMICO DA 
INVESTIGAçãO NARRATIVA
o artigo desenvolve, a partir de Victor turner (1980), o conceito 
heurístico de drama social para construir um drama acadêmico en-
tre genealogias intelectuais divergentes. Analisa a história intelec-
tual do inquérito narrativo e utiliza uma perspectiva dramatúrgica 
para enfatizar os diferentes caminhos narrativos que esta forma de 
investigação tomou. A história intelectual revista não é exaustiva, 
mas se limita a alguns estudiosos envolvidos no desenvolvimento 
da investigação narrativa, em uma metodologia e prática contrar-
narrativa.
Palavras chave: Inquérito narrativo. Contranarrativas. Drama social.

HISTORIAS INTELECTUALES Y EL DRAMA ACADÉMICO 
DE LA INVESTIGACIóN NARRATIVA
El artículo se basa en el concepto heurístico de Victor turner (1980) 
de drama social para construir un drama académico entre genea-
logías intelectuales divergentes. Revisa la historia intelectual de la 
investigación narrativa y utiliza una perspectiva dramatúrgica para 
enfatizar las diversas vías narrativas divergentes que ha tomado esta 
forma de investigación. La historia intelectual revisada no es exhaus-
tiva, sino que se limita a unos pocos estudiosos que participan en el 
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desarrollo de la investigación narrativa en una metodología y como 
una práctica contra-narrativa.
Palabras clave: Indagación narrativa. Contranantes Drama social.

Introduction

It is because we all live out narratives in our 
lives and because we understand our own lives 
in terms of the narratives that we live out that 
the form of narrative is appropriate for under-
standing the actions of others. Stories are lived 
before they are told-except in the case of fic-
tion.

Alasdaire Macintyre, 1984

We have come to know that every individual 
lives, from one generation to the next, in some 
society; that he lives out a biography, and that 
he lives it out within some historical sequence. 
By the fact that he contributes, however mi-
nutely, to the shaping of this society and to the 
course of its history, even as he is made by so-
ciety and by its historical push and shove. By 
the fact of this living, he contributes, however 
minutely, to the shaping of this society and to 
the course of its history, even as he is made by 
society and by its historical push and shove…. 
The sociological imagination enables us to 
grasp history and biography and the relations 
between the two within society.  That is its task 
and its promise. 

C. Wright Mills, 1959

Distance or separation does not characterize 
connected knowing. The believing game is a 
way of knowing that involves a process of self- 
insertion in the other’s story as a way of com-
ing to know the other’s story and as giving the 
other voice.

F. Michael Connelly and Jean Clandinin, 1990

Reviewing past discourses is an academic 
way of telling an accepted narrative. To plot 
the intellectual genealogy of any discipline 
resonates with Cornelius Castoriadis’ sociohis-

torical practices of “creation and destruction” 
(1991, p. 34) and Michel Foucault’s (1980) sub-
jugation of knowledges. Creation vis-à-vis de-
struction is dialectical, and it usually involves 
the unfolding of a dominant narrative at the 
expense of many others. In this light, I limit 
narrative inquiry’s intellectual history to only a 
few scholars whose writing became central to 
academic discourse. Like all acts of knowing, 
many stories and storytellers are inevitably 
left out. To make this story more comprehen-
sive for potential narrative inquirers, I make a 
modest offering of other intellectual histories 
future researchers can choose from. Thus, this 
modest offer is simply an act of prudence that 
acknowledges the incommensurability be-
tween various intellectual histories. 

I draw on Victor Turner’s (1980) concept of 
social drama to present an academic drama 
characterized by a breach, crisis, redressive 
action, and recognition of a schism (which I 
refer to as the recognition of a rupture). I use 
this concept not because there is a “real” dra-
ma unfolding in academia; rather, narrativizing 
an academic drama is meant to highlight how 
intellectual histories can be emplotted with 
their own expositions, rising actions, conflicts, 
falling actions, and denouements. Indeed, 
this form of storytelling falls within a fictional 
knowledge practice of interpretation and cre-
ation. Fiction or fictio, as Clifford Geertz (1973) 
clarifies, refers to the poetic, that is, a craft 
from which all things are made. The role of the 
narrative inquirer, in this case, is that of an ar-
tisan, who paints the landscape of other soci-
ocultural worlds. 
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Interpretive texts, moreover, narrate the 
lives of others and are fashioned metaphors 
that are constructed through “ imaginative 
acts” (GEERTZ, 1973, p. 15). And, as imagina-
tive acts, they allow a narrative inquirer to 
disentangle the socially, culturally, political-
ly, and historically embedded significance of 
symbolic actions and discourses. This imagi-
native fiction stresses the situatedness of all 
forms of knowing and doing. As the reader, 
you will bear witness to my dramaturgical 
creation, the incommensurability between 
diverging intellectual storylines, and their in-
evitable collision. I warn, once again, that this 
discursive collision is not aimed at creating 
academic rivalries (for we all know that too 
many feuds already exist). Instead, my pur-
pose is to emphasize the power of difference 
and discursive multiplicity.

Exposition
We know that every theoretical turn has its 
own spinners and weavers working relentless-
ly to fabricate a new textual discourse. We also 
know that from emergent discourses new con-
ceptual frames and methodological trajecto-
ries surface, which are then articulated institu-
tionally to create what can easily be described 
as architextual edifices. Prior to the emergence 
of these complex discursive articulations, we 
can usually trace the creation of these dis-
courses to some beginning—as an origin story 
beginning a long, long time ago. To use Ursula 
K. Le Guin’s (1980) dramatization, a gathering 
was held around a campfire during a “dark and 
stormy night” (p. 191), so that a heretofore un-
told story could be told. 

Well-known historians, philosophers, the-
ologians, narratologists, literary theorists, an-
thropologists, and psychologists attended the 
symposium titled Narrative: The Illusion of 
Sequence at the University of Chicago (MITCH-

ELL, 1981). To name just a few, Jacque Derrida, 
Hayden White, Nelson Goodman, Victor Turner, 
Paul Ricouer, Frank Kermode, and Ursula K. Le 
Guin all contributed to this eclectic event. The 
essays presented by these influential thinkers 
were published a year later in a special issue in 
Critical Inquiry titled On Narrative. 

Some may argue that these essays led to 
a paradigmatic shift in theory (BRUNER, 1991, 
p. 5). The pervasive academic discourse that 
“genres are not to be mixed,” as Derrida & 
Ronell (1980, p. 55) politely put it, was certain-
ly disrupted. Genres, understood this way, are 
confined discourses with distinct foundations 
and genealogies which are meant to stay pure, 
disciplined, and ever so obedient. Narrative 
ways of understanding, and its form inquiry, 
mixes genres and become a subversive prac-
tice meant to go against the grain of discipli-
narity, that is, against the imprisonment of 
knowledge. It is, in other words, unequivocal-
ly transgressive against all foundational un-
derstandings and essentialist discourses. My 
point of departure thus follows a transgres-
sive outlook that aims to take bits and pieces 
from those inquiring about the sociocultural 
world through narrative.

It is not a surprise that psychologist Jerome 
Bruner (1991) considered On Narrative the be-
ginning of a paradigm shift (KUHN, 1970). Draw-
ing highly from the collected essays, his book 
Actual Minds, Possible Worlds (1986) immedi-
ately transgresses and blurs the disciplinary 
genres of cognitive psychology and literary 
theory. Bruner begins the text with an epigraph 
written by pragmatist philosopher and psy-
chologist William James: “To say that all human 
thinking is essentially of two kinds—reasoning 
on the one hand, and narrative, descriptive, 
contemplative thinking on the other—is to say 
only what every reader’s experience will cor-
roborate” (xiii). What Bruner develops and ex-
pands from this epigraph is paradigmatic and 
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narrative cognition. While the former mode 
of thinking is aligned more with mathemat-
ical-logical-analytical ways of knowing, the 
latter emphasizes how the meaning and the 
making of the world involves a narrative cog-
nitive structure. One form of knowing is “pre-
occupied with the epistemological question of 
how to know truth” while the other mode is in-
terested in the “broader questions of how we 
come to endow meaning to experience, which 
is the preoccupation of the poet and the story-
teller” (p. 12). 

Along with other textualist spinners in so-
cial theory (CLIFFORD & MARCUS, 1986), Brun-
er’s narrative mode of thinking and doing 
helped destabilize the dichotomy between 
subject and object, known today as the crisis 
of representation. From these moves against 
dualist thought, stories became less about ex-
ternal reality and more about the complicat-
ed meaning-making practices enmeshed and 
entangled in relational webs of significance 
(Geertz, 1973). In Bruner’s (1991) later work, 
we find a dialectical component to narrative, 
particularly the relational dimension between 
culture and the narrative construction of social 
reality (p. 15). This last point stresses that “we 
cannot take as our unit of analysis the isolat-
ed individual operating ‘ inside his or her own 
skin’ in a cultural vacuum” (p. 20). 

For Bruner (1991), stories are used to make 
meaning of our everyday surroundings and 
experiences which are intertwined to the sym-
bolic systems in place that make the social 
construction and reconstruction of culture 
possible. This construction entails the “local 
capacity for accruing stories of happening of 
the past into some sort of diachronic structure 
that permits a continuity in the present” (20). 
Stories are thus individual constructions of 
lived experiences insofar as they form part of 
a broader socially and historically embedded 
narrative. 

Donald Polkinghorne (1988, 1995) elab-
orates a similar argument in favor of narra-
tive inquiry by drawing on the work of Bruner. 
While Bruner applied narrative and paradig-
matic (logico-scientific) ways of knowing in 
the field of cognitive psychology, Polking-
horne argued for the methodological use of 
narrative as a way to understand the ways 
human action is produced and understood 
as storied. Although narrative inquiry, as a 
methodology, is not explicitly named or de-
fined in his earlier work, in a well-cited arti-
cle, he concisely describes narrative inquiry 
“as a subset of qualitative research designs 
in which stories are used to describe human 
action” (POLKINGHORNE, 1995, p. 5).

From Bruner’s epistemological division 
between paradigmatic and narrative modes 
of thinking, knowing, and constructing reality, 
Polkinghorn (1995) proposes a parallel meth-
odological distinction between narrative anal-
ysis and analysis of narrative. On the one hand, 
the analysis of narrative adopts a paradigmatic 
analytic frame. It begins with the collection of 
data in narrative form (e.g., “tell me your life 
story”). Subsequently, whole stories are bro-
ken down into typologies (e.g., categories and 
themes). This approach to narrative inquiry 
analyzes storied lived experiences and classi-
fies them paradigmatically into thematic cat-
egories dependent on theoretical frameworks. 
On the other hand, narrative analysis departs 
from “actions, events, and happenings, but 
whose analysis produces stories” (p. 6). The 
narrative inquirer using this form of analysis/
synthesis constructs a story from the partici-
pants’ lived experiences. 

Polkinghorne (1995, p. 12) expounds that in 
the “second type, narrative analysis, research-
ers collect descriptions of events and happen-
ings and synthesize or configure them by means 
of a plot into a story or stories”. Whereas the 
analysis of narrative meticulously implements 
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a reiterative coding process resonant with a 
grounded theory approach, the configuration 
of narrative aligns more with an ethnograph-
ic approach aimed at writing the participants’ 
lived stories from multiple sources of data, 
including fieldwork. Narrative analysis is thus 
inductive while the analysis of narrative is de-
ductive. 

Narrative Inquiry in Educational 
Research
Jean Clandinin and F. Michael Connelly’s work 
(1990, 2000) did more than coin the term narra-
tive inquiry. Their work also consolidated nar-
rative inquiry’s position in qualitative research 
in general and in educational research in par-
ticular. Arguing in favor of this approach, both 
authors maintain that,

We might say that if we understand the world 
narratively, as we do, then it makes sense to 
study the world narratively. For us, life—as we 
come to it and as it comes to others—is filled 
with narrative fragments, enacted in storied 
moments of time and space, and reflected upon 
and understood in terms of narrative unities 
and discontinuities. (CLANDININ & CONNELLY, 
2000, p. 17)

Paralleling Bruner’s use of William James’ 
pragmatist text, Clandinin and Connelly invoke 
John Dewey’s work (1926, 1934, 1938) to under-
stand the continuity of experience, namely, 
the way “one positions oneself in that contin-
uum—the imagined now, some imagined past, 
or some imagined future—each point has a past 
experience base and leads to an experiential 
future” (p. 2). Alasdair MacIntyre’s (1984) narra-
tive unity is also used—although stripped away 
from its criticality—to intertwine lived experi-
ences with the ways in which events are em-
plotted and narrated “after the fact” (GEERTZ, 
1995). Stories, MacIntyre (1984) states, are “lived 
before they are told” (p. 211). It is only after life’s 

spontaneity that we begin to narrate that which 
has passed. Bruner (1991) conceived this mean-
ing-making process as a mode of thought that 
finds the order of things. It is, in short, the nar-
rative construction of our lifeworld. 

For Clandinin and Connelly (2000), narra-
tive inquiry entails the following:  

Narrative inquiry is a way of understanding ex-
perience. It is collaboration between researcher 
and participants, over time, in a place or series 
of places, and in social interaction with milieus. 
An inquirer enters this matrix in the midst and 
progresses in the same spirit, concluding the 
inquiry still in the midst of living and telling, 
reliving and retelling, the stories of the experi-
ences that made up people’s lives, both individ-
ual and social. (p. 20)

Lived experiences, therefore, are the phe-
nomena of interest and narrative inquiry is the 
methodology used to story them. The research-
er is also always part of the story and social 
context, which resonates with Bruner (1991) 
and Geertz’ (1973) epistemological and meth-
odological understandings of narrative and its 
sociocultural and historical embeddedness.

Now that we have entered a methodologi-
cal discussion, the place of theory needs fur-
ther consideration. Clandinin and Connelly 
(2000) observe that the use of theory in narra-
tive inquiry is the “central tension” research-
ers with “formalistic” backgrounds encounter 
(p. 38). They consider the use of theory as a 
‘downward’ approach to research that follows 
a “paradigmatic sociopolitical analysis” (p. 
38). They affirm that “sociological and politi-
cal analysis can also make the whole lesser 
through the use of abstraction and formalism” 
(p. 38). It is worth citing them at length to un-
derstand what these tensions entail.

The ‘framework’ is a formalistic view; it is a view 
that things are never what they are but are 
rather what our framework or point of view or 
perspective or outlook makes of them. Further, 
because nothing is as it seems, the only things 
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worth noticing are the terms, the formal struc-
tures, by which things are perceived. One does 
not teach, one mindlessly reproduces social 
structures; one does not have emotionally cred-
ited intentions, one has preset expectations; 
one does not have experiences that are one’s 
own, one merely moves forward by contextual 
design. Formalists say that the facts of the case, 
the experience one claims to have, to the data 
collected by empiricist researchers have little 
bearing on their claims. Persons, they argue, can 
never see themselves as they are because they 
are always something else; specifically, they 
are whatever social structure, ideology, theory, 
or framework is at work in the inquiry. Because 
narrative inquiry entails a reconstruction of a 
person’s experience in relation to others and to 
a social milieu, it is under suspicion as not rep-
resenting the true context. (p. 39)

As an antagonistic relationship appears 
in this story, an academic drama also begins. 
Without clarifying the differences between 
formalist and other ways of conceptualizing 
the “hegemonies of politics, culture, gender, 
and framework” (p. 40), as they put it, ten-
sions emerge and a drama appears in the ho-
rizon. As the differences between theoretical 
frameworks and theoretical perspectives are 
left unmentioned, disarticulating substantive 
and formalist theories from the ontological 
and epistemological sensibilities and commit-
ments involved in all forms of inquiry becomes 
more difficult.

To make matters more complicated, Cland-
inin and Connelly did not specify which school 
of thought they were referring to—i.e., whether 
they were referring to positivist, functionalist, 
poststructuralist, interpretivist, interactionist, 
or critical theory. According to them, the best 
way to go about narrative inquiry is to brack-
et our understandings of social structures 
and ideology. To bracket such understandings 
helps prevent theoretical frames from weigh-
ing in too heavily in thinking and writing about 
the lived experiences of our participants. Fol-

lowing this advice, should the use of Dewey’s 
theories and pragmatic philosophy be placed 
under scrutiny as well? How far shall we go 
with our questioning the use of theoretical 
perspectives before we end up with a nihilist 
academic discourse?

As the tensions emerge, I turn to Victor 
Turner’s (1980) work as a conceptual guide to 
construct an academic drama. I turn to him 
primarily because his anthropological, eth-
nographic, and theoretical work added a per-
formative dramaturgical layer to the ways in 
which we understand sociocultural and polit-
ical conflict in narrative form. As he also pre-
sented his essay Social Dramas and the Sto-
ries about Them in the momentous sympo-
sium mentioned initially, I recover the useful 
connections he made between narrative and 
social drama. Turner believed,

Social dramas occur within groups of persons 
who share values and interests and who have 
a real or alleged common history…. The breach 
is seen as the expression of a deeper division 
of interests and loyalties than appears on the 
surface.… Once visible, it can hardly be revoked. 
Whatever may be the case, a mounting crisis 
follows, a momentous juncture or turning point 
in the relations between components of a so-
cial field—at which seeming peace becomes 
overt conflict and covert antagonisms become 
visible. In order to limit the contagious spread 
of breach, certain adjustive and redressive 
mechanisms, informal and formal, are brought 
into operation by leading members of the dis-
turbed…. The final phase [of this social dra-
ma] consists either in the reintegration of the 
disturbed social group—though the scope and 
range of its relational field will have altered, the 
number of its parts will be different, and their 
size and influence will have changed—or the so-
cial recognition of irreparable breach between 
the contesting parties, sometimes leading to 
their spatial separation…. This phase, too, may 
be registered by a public ceremony or ritual, in-
dicating reconciliation or permanent cleavage 
between the involved. (p. 150-151)
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Social dramas thus unfold in sequence yet 
are never predetermined. It is the relational 
and dialogical character of social dramas that 
make them unpredictable and indeterminate. 
Whether the looming crisis is redressed effec-
tively or whether the “disturbed social group” 
decides to reintegrate is also never a certainty. 

Narrative Breach 
The close reader might have noticed that the 
intellectual history I have described so far is 
dominated by psychosocial perspectives (HU-
BER et al., 2013). For unknown reasons, sociol-
ogists were not assigned any room around the 
metaphorical campfire. As my background is in 
sociology, I began to question why sociologists 
did not present their work at the symposium, 
given that it took place at the University of Chi-
cago, of all places, known for its groundbreak-
ing and unconventional methodologies since 
the early 1900s. Was sociology so far removed 
from narrative forms of inquiring in the 1980s? 
Had sociology completely forgotten its own 
pragmatic, symbolic interactionist, and ideo-
graphic genealogy? Had it not contributed to 
narrative modes of research through its narra-
tively construed ethnographic studies? 

Gubrium and Holstein (2008) answer these 
questions and trace the use of narrative inquiry 
back to the early 1900s. The Chicago School, 
which played a major role in developing urban 
sociology, ethnographic methods, and symbol-
ic interactionism, also inspired interest in nar-
rative modes of thinking. George Herbert Mead 
(1934) (Dewey’s contemporary and colleague), 
for instance, worked at the University of Chi-
cago at the time and dedicated much of his 
work to understand mind, self, and society in 
relation to the symbolic domain. More specif-
ically, he connected the “self to everyday life, 
in particular, the social interaction, and situ-
ations through which self-understanding de-

velops” (GUBRIUM & HOLSTEIN, 2008, p. 243). 
In other words, “Who and what we are in this 
context are not so much personal but relation-
al stories; they are narratives that mirror the 
kinds of accounts we engage as we go about 
the business of living” (p. 243). A great example 
in this line of work is W.I. Thomas and Florian 
Znaniecki’s (1918) The Polish Peasant in Europe 
and America, which illustrated how immigrants’ 
lived experiences were narrated in the letters 
they sent back home. Through these letters, 
one gains an understanding of “who they were 
and what they have become as they describe 
a world left behind in relation to a world be-
ing currently lived” (p. 244). Another example 
is Clifford R. Shaw’s (1930) The Jack Roller: A 
Delinquent Boy’s Own Story, which narrates 
how the protagonist’s “subjective contours of 
a shared environment” are revealed through 
situated and relational stories (p. 244). Most 
importantly, the boy’s story in this study illus-
trates “how inner life relates to distinctive so-
cial worlds” (p. 244). 

The examples provided, though dated, un-
derscore the importance of reclaiming nearly 
forgotten stories and intellectual histories. I 
turn to these early accounts of narrative in-
quiry—however residualized they may be to-
day (WILLIAMS, 1977), to disentangle the social 
sciences from formalism and to reclaim the 
relational intellectual work of the past. Turn-
er (1980) argues that “Dismembering [a dis-
course] may be a prelude to remembering, 
which is not merely restoring some past intact 
but seeing it in living relationship to the pres-
ent” (p. 166-167). Thus, this performative act of 
remembrance complexifies narrative inquiry’s 
intellectual past. To enrich the plot, I decided 
to add the missing sociological chapter to this 
story. In the spirit of C. Wright Mills (1959), a 
sociologically imaginative narrative inquiry as 
a way to understand the interconnectedness of 
history, biography, and society was reclaimed.
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Narrative Crisis 
When the breach of a narrative appears, a cri-
sis emerges out of the foundational fissures. 
Through these epistemological cracks, critical 
thought permeates, contaminates, and mixes 
the genre that was supposed to remain un-
contaminated at all costs. Melissa Freeman 
(2017) allows critical thought in through the 
cracks to problematize the relationship be-
tween narrative coherence and the politics 
of culture. She posits that “Since what counts 
as coherence is not only determined by lin-
guistic conventions, but is also at the mercy 
of cultural, social, and disciplinary norms, the 
stories that get circulated and accepted are 
more often those that reinforce, rather than 
resist, the status quo” (p. 43). As we original-
ly mentioned, the creation and telling of a 
particular story usually involves the destruc-
tion and subjugation of another. Destruction 
implies complete erasure while subjugation 
conceptualizes the mechanisms that aim to 
destroy. As subjugation reveals an incomplete 
process, we hence turn to the insurrection of 
subjugated knowledges and stories being told 
around clandestine campfires.  

To disrupt the status quo, legal studies crit-
ical race theorist Richard Delgado (1989) pro-
posed, along with other narrative inquirers at 
the time, a “counter-storytelling” praxis that 
could challenge oppressive discursive practic-
es, on the one hand, and build community on 
the other (p. 2416). He argued for the use of 
“divergent stories” because stories carry “re-
ality-creating potential” (p. 2418). Potential 
encompasses the ways in which subversive 
stories are articulated and canalized in vari-
ous communities. Rather than “giving the oth-
er voice” as Clandinin and Connelly (2000, p. 
4) proposed, Delgado (1989) sought to amplify 
the counternarratives emerging from places of 
radical alterity. 

Counterstories do not only depart from 
negativity—that is, from negative philosophy—
but are more constructive than deconstruc-
tive, for knowledge-practices and stories af-
firm the existence of a collective experience, 
history, and cultural memory that reclaims 
and reshapes a collective identity. Those who 
write counterstories, furthermore, “focus on 
its community-building functions…and deep-
er, more vital ethics,” and those willing to tell 
them strive to disrupt the “received wisdom” 
by “showing us that there are possibilities for 
life other than the ones we live (Delgado, 1989, 
p. 2414). Along a similar philosophical and the-
oretical vein, Stuart Hall (1996) sustained that 
collective identities and memories,

Though they seem to invoke an origin in a his-
torical past with which they continue to corre-
spond, actual identities are about questions 
of using the resources of history, language 
and culture in the process of becoming rather 
than being: not ‘who we are’ or ‘where we came 
from’, so much as what we might become, how 
we have been represented and how that bears 
on how we might represent ourselves. Identities 
are therefore constituted within, not outside 
representation…. They arise from the narrativ-
ization of the self, but the necessarily fictional 
nature of this process in no way undermines its 
discursive, material or political effectivity, even 
if the belongingness, the ‘suturing into the sto-
ry’ through which identities arise is, partly, in 
the imaginary. (p. 4)

The collectively constructed narrative thus 
allows for the possibility for politically aware 
fictions to emerge. Fictions, as Geertz (1973) 
poetically described, are fashioned metaphors 
that are constructed through imaginative acts 
aimed at suturing the past with the lived pres-
ent and possible future. Most importantly, they 
are expressive acts of resilience, resistance, 
and creation told by the other who speaks 
from alterity.

Renato Rosaldo (1989), who is well-known 
for his anthropological and ethnographic work, 
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was also inspired by narrative ways of inquir-
ing about the world. In the writing of his sem-
inal book, however, he remained doubtful of 
the presuppositions narrative inquirers make 
regarding narrative structures. Plot structures, 
as he expresses, are often incommensurable 
with others. What this means is that even with-
in the ‘same’ culture, “different actors often 
use quite different narrative forms” (p. 142). 
If differences exist within what is considered 
the “same” culture, then one can only imagine 
the implications this has for the narration of 
the lived experiences of others. Juxtaposing 
the narration of the social analysts with that 
of the protagonist other, he maintains, allows 
for the necessary “creative tension” between 
researcher and participant. It echoes, though 
for different reasons, an “ethic of incommen-
surability” that challenges the “moves toward 
innocence” Eve Tuck and K. Wayne Yang (2012, 
p. 1) speak of. It, additionally, positions other 
stories as a subversive possibility of knowl-
edge production. As Rosaldo (1989) describes,

Narrative analysis told or written from diver-
gent perspectives…will not fit together into a 
unified master summation. A source at once of 
insight and discomfort, the dilemma of ‘ incom-
mensurability,’ or lack of fit among diverse nar-
ratives, makes it imperative to attend with care 
to what other people are saying, especially if 
they are unfamiliar idioms and speak to us from 
socially subordinate positions. Taking account 
subordinate[d] forms of knowledge provides an 
opportunity to learn and productively change 
‘our’ forms of social analysis. It should broaden, 
complicate, and perhaps, revise, but in no way 
inhibit, ‘our’ own ethical, political, and analyti-
cal insights. (p. 148)

Rosaldo (1989) suggests, therefore, that a 
social analyst must learn from those enacting 
and telling other stories, and should simulta-
neously be transparent in the process of tell-
ing a tale that is likely to be incommensurable 
with that of the other’s own telling.

Narrative Redress 
In order to prevent the “contagious spread” of 
the breach and crisis from diffusing even fur-
ther, “certain adjustive and redressive mecha-
nisms, informal and formal, are brought into 
operation by leading members of the dis-
turbed (TURNER, 1980, p. 150). To redress the 
“disturbed group,” Clandinin and Rosiek (2007) 
map the field of narrative inquiry to demar-
cate the ontological and epistemological bor-
ders shared with post-positivist, Marxist, and 
post-structuralist thought. Creating a shared 
conceptual space, they admit, can be problem-
atic in that it has the potential to reterritorial-
ize a field of research. They assure, however, 
that to “sharpen distinctions” between various 
methodological traditions and the philoso-
phies undergirding them may serve to highlight 
the conceptual spaces of convergence and di-
vergence. Their nuanced understanding of dif-
ferent theoretical perspectives, understood 
more philosophically than formalistically en-
closed in a theoretical framework, thus redress 
the tensions which initiated the breach.

Clandinin and Rosiek (2007) further propose 
that narrative inquiry is the methodological ar-
mature of a Deweyan pragmatist philosophy. 

Dewey’s ontology is not transcendental, it is 
transactional. The epistemological implications 
of this view are nothing short of revolution-
ary. It implies that the regulative ideal for in-
quiry is not to generate an exclusively faithful 
representation of a reality independent of the 
knower. The regulative ideal for inquiry is to 
generate a new relation between a human be-
ing and her environment—her life, community, 
world—one that ‘makes possible a new way of 
dealing with them, and thus eventually creates 
a new kind of experienced objects, not more 
real than those which preceded but more sig-
nificant, and less overwhelming and oppressive’ 
(Dewey, 1981b, p. 175). In this pragmatic view of 
knowledge, our representations arise from ex-
perience and must return to that experience for 
their validation. (p. 39)
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Social reality, understood as transaction-
al and relational, is not to be represented by 
narrative inquiry objectively. Instead, narra-
tive inquiry is a pragmatic intervention that 
makes social reality “less overwhelming and 
oppressive” where ethical human relations are 
formed and where new experiences, as lived 
and told by our participants, are given a space 
to emerge. 

We can extrapolate that critical theory and 
narrative inquiry share ontological boundaries 
when thinking about historically oppressed 
and minoritized peoples. As Clandinin and Ros-
iek (2007) acknowledge, they both “share an 
interest in analyzing the way large institutions 
dehumanize, anesthetize, and alienate the 
people living and working within them” (p. 47). 
Thinking of institutions in such a way presup-
poses a critical way of perceiving the world (an 
ontological commitment as previously stated). 
The narrative inquirer’s role hence becomes 
more engaged and committed to social, politi-
cal, and economic injustices. Epistemological-
ly, however, the purpose of inquiring over such 
matters differs immensely. While critical theo-
ry, according to them, starts from a macro per-
spective aimed at transforming social struc-
tures and ideological apparatuses, a pragma-
tist-informed narrative inquiry sustains that 
the disavowal of “lived experience is particu-
larly egregious when applied to communities 
who have been historically silenced by pro-
cesses of colonialism, patriarchy, homophobia, 
and other forms of oppression” (51). The his-
torical silence and erasure they rightfully point 
to is a valuable gesture aimed at rectifying the 
academic drama. It sutures the breach slightly 
and reduces the contagion gradually, thereby 
appeasing and luring in some detractors while 
leaving many unconvinced. 

In their redressive action against the un-
folding crisis, Clandinin and Rosiek (2007) take 
it one step further. They declare that it is nec-

essary to consider the criticism narrative in-
quiry has received by critical scholars. They 
admonish that because narrative inquirers 
usually narrate the storied lived experience of 
participants, “the risk of slipping into self-in-
sulating habits of attention and analysis is 
high” (51). They enumerate the following rec-
ommendation to eschew said risks:

(1) educating narrative inquirers for whom the 
promotion of social justice is a central com-
mitment, (2) the increased inclusion of voices 
examining experiences of oppression in the 
narrative inquiry literature, and (3) regular dia-
logue with scholars in other disciplines who can 
provide constructive political critique of narra-
tive inquiry practices and texts. (p. 51)

By emphasizing social justice, inclusion, 
oppression, and a transdisciplinary sensitivity, 
Clandinin and Rosiek (2007) make reintegra-
tion possible. While their redress eases some 
of the tension, the academic drama continues, 
nonetheless, and additional redressive actions 
are taken by other leading scholars. 

Tom Borone (2007) provides a masterful 
account to rectify the erasure of the political 
context. The political climate at the time, he 
states, “may signal the need for examination of 
the current status of this narrative approach to 
educational research and reflecting on its fu-
ture course” (p. 456). A decade later one ought 
to ask whether the political climate today also 
impacts the ways we think of narrative inquiry. 
Borone considers “the inherently political 
character of education stories”, “ intended au-
diences of narrative research”, “the ultimate 
purposes for which narrative research in edu-
cation is conducted and for which educational 
narratives are constructed”; and “the retrogres-
sive political realities of educational research” 
crucial to rethink and reconsider the political 
implications of narrative inquiry (p. 456-457). 
Reflecting on the ethical and political dilem-
mas narrative inquirers encounter, he contin-
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ues to question whether conventional forms of 
narrative inquiry can reconcile with more criti-
cal approaches. He asks, “What forms of nego-
tiation between these two points of view are 
possible? What new forms of politically aware 
narratives can we imagine?” (p. 458). The ten-
sions we pointed to earlier also emerge in his 
writing when he queries, “How do we reconcile 
the opposing tendencies of political substance 
and aesthetic form in emancipatory-minded 
storytelling” (p.458). This last question leads 
us to the last stage of our academic drama: the 
recognition of a rupture. 

Recognition of Rupture
After redressive actions are offered by the 
dominant group, Turner (1980) suggests that 
“The final phase [of a social drama] consists 
either in the reintegration of the disturbed so-
cial group…or the social recognition of irrepa-
rable breach between the contesting parties, 
sometimes leading to their spatial separation” 
(151). Counter-storytellers, therefore, can ei-
ther reintegrate with the disturbed party or 
break away to pave a new intellectual path. 
In more poetic words, they have the choice to 
continue to construct with others in a path of 
uncertainty, one that is less travelled (FROST, 
1962) and one that the Spanish poet Antonio 
Machado (1982) beautifully depicted as the 
path that is only made by the lonely wanderer 
brave enough to walk it.

I admonish, once again, that this es-
trangement does not mean rivalry as it may 
be perceived at first glance. What this rup-
ture creates instead is an(other) option that 
does not find its own continuity of experience 
within the dominant academic storyline. To a 
great extent, the counternarrative inquirer 
underscores discontinuity, that which does 
not align with the dominant storyline. She 
parts ways, says goodbye, makes the road 

while walking it, and finds other lonely wan-
derers like her along the way. Conceived this 
way, counter-storytelling becomes more than 
an individual act. It is imperative, therefore, 
to reconfigure narrative inquiry as a research 
praxis that allows oppositional stories to be 
told collectively.

Gloria Ladson-Billings (1998), who draws 
heavily on the work of critical race theorists 
such as Delgado, situates counternarrative 
inquiry in education and emphasizes the im-
portance of collective stories. She asks, “Just 
what is critical race theory and what’s it do-
ing in a nice field like education?” Clearly, 
“nice” refers to the unproblematized areas 
of educational research methodologies. As 
mentioned earlier the dominant form of nar-
rative inquiry recommends we bracket theo-
retical perspectives, frameworks, and social 
structures, but is it possible to ask questions 
about power differences without already 
having an idea, a concept, a theory, a philos-
ophy, and, most importantly, an experience 
of how oppressive structures are articulated 
in schools, and how some voices are silenced 
by academic discursive practices? Although 
Ladson-Billings recognizes the value of nar-
rative inquiry’s ability to bring forth previ-
ously unheard voices, particularly the sto-
ries lived and told by teachers, she remains 
a skeptic. As she states, “just because more 
people are recognizing and using story as a 
part of scholarly inquiry does not mean that 
all stories are judged as legitimate in knowl-
edge construction and the advancement of 
a discipline” (13). My questioning falls along 
these lines as well. Whose lived experiences 
narrative inquirers take up unveils the prob-
lematic of privileging certain voices—indeed, 
certain stories—over others.

A quick search through a database will 
demonstrate that teachers, 80 percent of whom 
are white in the United States (US Department 
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of Education, 2016), are at the center of nar-
rative inquiry. Are these stories more aligned 
with the researcher’s own story? What stories 
are being silenced in the process of overem-
phasizing teachers’ lived experiences? Non-
white students attending public schools now 
form part of the numerical majority, 52 percent 
to be exact (US Department of Education, 2016), 
yet attempts to tell another story as lived by 
historically oppressed, colonized, and silenced 
students is marginal at best. How then do we 
begin to narrate these stories without falling 
into the dark abyss of colonial representation? 
How do we tell a narrative of resistance, of 
rupture, and of emergence? The academic dra-
ma in which we find ourselves requires us to 
query whether it is possible to “reconcile the 
two worlds” (DELGADO, 1989, p. 2435). Should 
Rosaldo’s argument in favor of an incommen-
surable approach be taken seriously?

Ladson-Billings (1998) asserts that coun-
ter-storytelling is about a “shared history as 
other” and the way life is storied and lived and 
performed collectively as an insurgent practice 
(p. 11). Indeed, another way of doing narrative 
inquiry begins to form with the invaluable as-
sistance of embodied theory created from be-
low. In more philosophical words, it emerges 
from ontologically and epistemically subjugat-
ed historical subjects. The panoptic formalist 
theories challenged by Clandinin and Connelly 
(2000) is a great start, yet room is also left va-
cant for other critical theories and other ways 
of thinking and doing narrative inquiry. For 
the insurrection of subjugated knowledges to 
emerge, the creative power of collectively told 
and performed counternarratives must form 
part of narrative inquiry’s praxis.

Concluding Thoughts
A narrative praxis must emphasize the emer-
gence of alternative forms of sociality (which 

forms part of the three-dimensionality of ex-
perience Clandinin and Connelly (2000) sup-
port) and of alternative worlds. World-making 
practices are storytelling practices, whereby 
different worlds are travelled (Lugones, 1987), 
experienced, and storied, especially by those 
who live in cultural spaces of liminality, always 
“betwixt and between” (Turner, 1967). The sto-
ries we tell highly depend on which world one 
finds oneself at any given moment. Transition-
ing from one world to another is not a met-
aphor but an actual lived practice students, 
teachers, and scholars from other worlds in-
habit and constantly navigate. The construc-
tion of worlds is not only that which saturates 
discourse. As Lugones (1987) sustains,

[…] a ‘world’ can also be such a society given a 
non-dominant construction, or it can be such a 
society or a society given an idiosyncratic con-
struction…. Those of us who are ‘world’ travelers 
have the distinct experience of being different 
in different ‘worlds’ and of having the capaci-
ty to remember other ‘worlds’ and ourselves in 
them. (10)

Experiencing various worlds hence creates 
a story of multiplicity, and stories are ways to 
get a glimpse of other worlds. “Without know-
ing the other’s ‘world,’ one does not know the 
other, and without knowing the other one is 
really alone in the other’s presence because 
the other is only dimly present” (p. 18). In our 
attempt to bring forth other worlds working 
with narrative forms of inquiry, we hope others 
do the same so that the next gathering around 
the luminous campfire can take place under a 
starlit sky and in a different world rather than 
in a dark and stormy night. That way, when we 
‘huddle closer’ together to listen to other sto-
ries, we can take them with us to retell them 
to others, so that these world-making stories 
become more relentless and more ‘unwilling to 
dissolve into darkness’ (LE GUIN, 1980, p. 194, 
as cited in Huber et al. 2013).
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oBJECtS IN CULtURAL AND EDUCAtIoNAL FIELDS 
A BIogRAPhICAL PERSPECtIVE IN hIghER 
EDUCAtIoN IN SPAIN

JoSÉ goNZÁLEZ-MoNtEAgUDo
Universidad Servilla

the objective of this paper is to present and discuss a research on 
objects as educational and cultural analysers, undertaken with a 
sample of 154 university students in Spain. the participants were 
asked both to choose five key objects representing their lives and 
to write short stories about the objects selected and its meaning 
regarding learning, identity and culture. Firstly, I will discuss the 
importance of objects from a social and cultural point of view. 
then, I will mention the general framework of biographical work 
that oriented this research. I will describe the concrete activity of 
object selection and the different oral and written working methods 
related to them. to illustrate the activity, I will present some cases, 
including the written comments of the selected objects. Finally, I 
will comment on the perspectives arising from this activity with the 
aim of understanding the generational, social, cultural and form-
ative contexts of young people as well as the contributions of this 
research to biographical work in training, formal education, adult 
education and cultural fields.
Keywords: objects, Biographical approach, higher Education, Learn-
ing, Cultural analysis.

OBJETOS EM CONTEXTOS CULTURAIS E EDUCATIVOS. 
UMA PERSPECTIVA BIOGRáFICA NO ENSINO SUPERIOR 
EM ESPANHA
o objetivo deste trabalho é apresentar e discutir uma pesquisa so-
bre objetos como analisadores educacionais e culturais, realizada 
com uma mostra de 154 estudantes universitários na Espanha. Pe-
diu-se aos participantes que escolhessem cinco objetos-chave que 
representassem suas vidas e que escrevessem pequenas histórias 
sobre os objetos selecionados e seu significado em relação à apren-
dizagem, identidade e cultura. Em primeiro lugar, discutirei a impor-
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tância dos objetos do ponto de vista social e cultural. Depois, men-
cionarei a estrutura geral do trabalho biográfico que orientou essa 
pesquisa. Descreverei a atividade concreta da seleção de objetos e 
os diferentes métodos de trabalho orais e escritos relacionados a 
eles. Para ilustrar a atividade, apresentarei alguns casos, incluindo 
os comentários escritos dos objetos selecionados. Por fim, comen-
tarei as perspectivas decorrentes dessa atividade com o objetivo de 
compreender os contextos geracionais, sociais, culturais e forma-
tivos dos jovens, bem como as contribuições desta pesquisa para 
o trabalho biográfico em formação, educação formal, educação de 
adultos e estudos culturais.
Palavras chave: objetos, abordagem biográfica, Ensino superior, 
aprendizagem, análise cultural.

LOS OBJETOS EN CONTEXTOS CULTURALES Y 
EDUCATIVOS. UNA PERSPECTIVA BIOGRáFICA EN LA 
UNIVERSIDAD EN ESPAÑA
El objetivo de este trabajo es presentar y discutir una investigación 
sobre objetos como analizadores educativos y culturales, realiza-
da con una muestra de 154 estudiantes universitarios en España. A 
los participantes se les pidió elegir los cinco objetos clave que re-
presentaban sus vidas y escribir historias cortas sobre los objetos 
seleccionados y su significado con respecto al aprendizaje, la iden-
tidad y la cultura. En primer lugar, discutiré la importancia de los 
objetos desde un punto de vista social y cultural. Luego, mencionaré 
el marco general del trabajo biográfico que orientó esta investiga-
ción. Describiré la actividad concreta de la selección de objetos y 
los diferentes métodos de trabajo escritos y orales relacionados con 
ellos. Para ilustrar la actividad, presentaré algunos casos, incluidos 
los comentarios escritos sobre los objetos seleccionados. Finalmen-
te, comentaré las perspectivas que surgen de esta actividad con el 
objetivo de comprender los contextos generacionales, sociales, cul-
turales y formativos de los jóvenes, así como las contribuciones de 
esta investigación al campo de la antropología cultural y al trabajo 
biográfico en formación, educación formal y educación de adultos.
Palabras clave: objetos, enfoques biográficos, Universidad, aprendi-
zaje, análisis cultural.
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Learning and research context: 
objects as research tools on 
material culture, learning, and 
identity
Anthropologists may have been the first to 
draw attention to the importance of material 
culture. The anthropology of material culture 
studies the relationship among things (objects, 
which anthropologists often call artefacts), the 
social relations in which they are produced 
and used, the meanings and symbols associ-
ated with things, and their purposes and roles 
in human groups from a sociocultural point of 
view. In the 1980s, anthropologists insisted on 
the fact that things are of central importance 
and that focusing on the material worlds does 
not make them fetishized, since they are not 
a kind of superstructure separated from the 
social worlds (MILLER, 1994). Additionally, “as 
academics, we can strive for achieving un-
derstanding and empathy by studying what 
people do with objects, because that is how 
people create a world of practice. As Simmel 
emphasized, human values do not exist other 
than through their objectification in cultural 
forms” (MILLER, 1998, p. 19).

The word object comes from the Latin ob-
jectum, “which is placed in front”, and it has 
two meanings: concrete and abstract. From a 
concrete point of view it is: “everything (in-
cluding animate beings) that affects all senses, 
especially our sense of sight”; and also a “solid 
thing having unity and independence and re-
sponding to a certain destination” (DICTION-
NAIRE PETIT ROBERT, ed. 1987, p. 1292). The im-
portance of these material objects was point-
ed out by the historians of the Annals school: 
“material life is men and things, things and 
men” (F. BRAUDEL, in CORONA, 2007).

As written by an anthropologist, “material 
culture can be considered the totality of arte-
facts in a culture, the vast universe of objects 

used by humankind to cope with the physical 
world, to facilitate social communication, to 
delight our fancy, and to create symbols of 
meaning” (T. SCLERETH, cited in CORONA, 2007). 
In cultural anthropology, the term artefact re-
fers to a product that has undergone a trans-
formation, however minimal, from men, and it 
is distinguished, therefore, from objects trans-
formed by natural phenomena. The notion of 
culture connects directly with the human world 
of objects and with the use of things through 
the material practices of the production and 
consumption cycle. 

However, culture has both material and sym-
bolic dimensions. Culture consists of material 
practices, but also in symbols, values   and be-
liefs. We live in a world of objects, which struc-
ture and organize our daily life. Even if they pos-
sess a merely instrumental function, objects are 
always symbolically and affectively invested by 
human beings. Human beings cannot avoid pro-
ducing and creating meanings in the process of 
interaction with objects. It should be noted that 
this creation of meaning is not an exclusively 
individual activity. The attribution of meanings 
is developed in complex and changing cultural 
and societal frameworks, mediated by socially 
and linguistically shared activities.

Through objects, we can understand our 
own identity as well as the sociocultural dy-
namics related to generations, social change, 
class, ethnicity and gender (MOLINIÉ, 2009). 
Objects remind us of times, spaces, values   and 
symbols that allow us to better describe and 
understand the human world (SANZ, 2008). Ob-
jects are a good way of studying the process of 
socialization and the construction of a specific 
cultural identity: 

This sense of material culture as a form of be-
ing-in-the-world becomes clearer when we 
consider the process of socialization. From 
quite early on, the infant born in one cultural 
context becomes recognizably distinct in man-
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ners and outlook from an infant socialized in 
another setting. Much of these results from the 
micro-routines of daily life, in which we become 
oriented to and by the spaces, the objects and 
the small but significant distinctions in the 
object forms through which we form our clas-
sifications and habits. In turn these create our 
expectation, which allow much of the world to 
become quickly absorbed as a taken-for-grant-
ed context for our lives. In this sense our cultur-
al identity is not merely embodied but literally 
‘objectified’ (MILLER, 1994, p. 399).

I am interested in exploring the relationship 
that objects have with temporality, because 
here is one of the main axes of auto/biograph-
ical work. In this sense, the artefact, or what 
it represents, survives people, transcending 
the temporal limits of human life and leaving a 
material trace of individuals and groups’ ways 
of life. It is interesting to note that a review of 
the most influential European literature re-
veals that little attention has been paid to ob-
jects within research and training fields based 
on life history approaches (GONZáLEZ-MON-
TEAGUDO, 2008).

The intervention and research with univer-
sity students using objects as key focus are 
located within a broader approach based on 
life histories, particularly through educational 
autobiography. Therefore, here I will comment 
about this broader context. The autobiography 
is a tool of training and research whose use in 
learning and teaching contexts has proved to 
be of interest in terms of self-knowledge, re-
flection and personal growth, through the inte-
gration of the cognitive, operational and affec-
tive dimensions of learning (Educational auto-
biography is a tool that promotes the devel-
opment of experiential sensitivity and critical 
reflexivity. In this field, it is important to high-
light the contributions from French-speaking 
authors (COULON and LE GRAND, 2000; DELO-
RY-MOMBERGER, 2003; DOMINICÉ, 2000; GAL-
VANI, 1997; LAINÉ, 1998; PINEAU, 2000).

The objectives proposed by the educa-
tional autobiography are: to develop personal 
self-knowledge; to promote the analytical and 
critical capacity of the various daily settings 
(family, school, media, religious group, group of 
peers and friends, leisure and free time, work); 
to link personal biography, family and local con-
text, and the overall social and cultural environ-
ment; and, finally, to encourage the personal 
involvement of the student in the learning pro-
cess (GONZáLEZ-MONTEAGUDO, 2008). 

The educational autobiography approach 
consists in writing a text guided by a themat-
ic guide, resulting from both from literature 
review and contributions from students. The 
preparation of the autobiographical document 
is accompanied by different biographical ac-
tivities, developed during the courses and fo-
cused on oral and written activities promoting 
the involvement and sharing of experiences 
and knowledge produced. 

The targeted questions, always with flexi-
bility and freedom of approach and content, 
concern genealogy and the family tree, the 
family group and its socio-psycho-pedagogical 
dynamics, the local and community context, 
the personal coat, and the stories of formal 
and non-formal learning (GONZáLEZ-MON-
TEAGUDO, 2017). This research has been de-
veloped within the framework of a Cultural 
Anthropology of Education course; because of 
this context, we are interested in working on 
the concept of culture as well as on social and 
cultural changes, particularly in relation to 
generational transformations (GAULEJAC, 1999). 

Objectives, methodology, data 
collection and analysis
The objectives of this research were to: a) explore 
the role of material culture regarding learning 
and identity in a sample of university students in 
Spain; b) identify and describe objects preferred 
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by the participants; c) analyse written narratives 
about selected objects; d) propose some impli-
cations and guidelines to work on artefacts both 
in education and cultural fields.

The participants in this research were stu-
dents of Andalusia, Spain, registered in univer-
sity degrees of Pedagogy or of Primary School 
Teacher, in a big Faculty of Education. Regard-
ing the profile of the sample, it is worth men-
tioning the great cultural homogeneity of these 
students, most of whom were born in Andalu-
sia, Spain, were educated according to pas-
sage rites of Catholic tradition (baptism, first 
communion) and had lived similar itineraries 
in terms of socially determined biographical 
experiences and generational contexts. The 
total number of students who participated in 
the activity was 154. 29 were men and 125 were 
women. These numbers clearly show the high 
degree of feminization of the informants.

The participants were asked to select five 
key objects, as a way of working on biograph-
ical itineraries. The instructions given were 
as follows: a) to choose freely five important 
or significant objects from your past or cur-
rent life, according to personal criteria; b) to 
write some short stories referring to each of 
the selected objects, emphasizing the rea-
sons for choosing them, the importance and 
significance of the object, and the relation of 
the object with specific temporal stages and 
with significant or influential people. When 
giving the instructions to students, it was im-
portant to specify what we meant by objects. 
It is something physical, material, that has 
an empirical existence, although it may have 
disappeared from our life a long time ago. On 
the other hand, it should be clarified that the 
object refers to elements which are not too 
big or complex. For example, if the participant 
mentions his or her home, it will be requested 
to choose something smaller or a more spe-
cific item. It is also necessary to clarify that 

pets are not objects, since some students 
tended to choose pets as objects.

This activity was undertaken in the univer-
sity classroom. In order to favour a good work 
ambiance, the participants were requested to 
bring some preferred objects to the classroom, 
as an opportunity to tell, write and share about 
their preferences, guided by two key points: 
who we are and how we have lived.  

Considering that each student had to 
choose 5 objects, the total number of choic-
es were approximately 770. The quantitative 
distribution of the objects selected by four or 
more will be presented in the next section, de-
voted to data collection and results, besides 
some comments about the contents and pro-
files of these data.

On the other hand, all the students were 
demanded to write short stories about their 
five selected objects. There will be presented 
three cases to show several examples of these 
narrative materials.

The analysis of the data collected has focused 
on learning, identity, generation and culture as 
key categories that make possible to understand 
biographical itineraries of young university stu-
dents (ROBERTS, 2002; PLUMMER, 2001). 

Discussion: between culture, 
social change and identity
As commented previously in the section on 
methodology, the results offer both quanti-
tative and qualitative data. Firstly, I will be 
presenting quantitative data about choices 
done by 154 university students, according to 
the most frequent choices. These data will be 
followed by some comments about the main 
objects targeted by the participants and its 
cultural or learning relevance. Then, I will offer 
three selected narrative cases, showing how 
these three participants constructed written 
stories about the objects selected. 
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Students’ favourite objects: 
between symbolism, functionality 
and technology
In this section, the favourite objects by group-
ing the students’ choices are presented. I re-
mind here that 154 students participated in 

this research. Considering that each student 
had chosen five objects, the total number of 
choices were 770. Here are the most repeated 
objects, for those that received four or more 
choices, ordered according to their frequen-
cy. In some cases, the objects are presented 
grouped into categories or types. 

objects Choices
1. Mobile phone 51
2. Child's toy (20 dolls and 28 plush toys). 48
3. Photographs, photo albums and CD with photos 39
4. Bed (23), pillow (6), blanket and duvet (8) 37
5. Personal computer 30
6. Necklace or bracelet 30
7. Ring (17) and wedding ring (10) 27
8. Book 21
9. Watch 20
10. Car 17
11. television 15
12. Contact lenses and glasses 14
13. Radio 14
14. Musical instrument 14
15. Brotherhood or religious brotherhood medal, or religious image 14
16. Diary 13
17. CD, cassette or song 12
18. MP3 and MP4 11
19. Sport symbols linked to football 9
20. Perfume 9
21. Pen or pencil 8
22. Makeup tools 7
23. Ball 7
24. Shoes 7
25. Earrings 7
26. table or chair 7
27. Bicycle 6
28. Film 6
29. Keys or keyring 6
30. Letter or email 5
31. Notebook 5
32. Scarf 5
33. trip memories 5
34. Food or drinks 5
35. School Uniform 4
36. Shower or bath 4
37. Camera 4

Source: Data collection. Own elaboration.

Table 1 - Number of choices for each object.
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This list could be completed by more than a 
hundred different objects (chosen one, two or 
three times), reflecting a truly rich biographical 
and experiential idiosyncrasy. I will not pres-
ent this list here to concentrate on the most 
recurrent choices.

About one in three students chose the mo-
bile phone and a child’s toy; it could be said 
that, symbolically, the former represents the 
new information and communication technol-
ogies, while the latter recalls the paradise of 
childhood, both so close and so distant. These 
two objects might reveal the paradox of Span-
ish university youth, experiencing an artifi-
cially prolonged childhood, while they live in 
a world very different from that of childhood; 
a world where technical, automatic and digital 
objects play a crucial role in the daily lives of 
all generations, especially young people.

The first five items on the list were selected 
205 times (representing 27% of the choices). By 
adding the choices of the first 10 objects, we 
find 319 choices (43% of the possible choices). 
The first 20 objects total 444 choices (59% of 
the possible choices). Finally, the complete list 
of the 37 objects listed represents 542 choices 
(72% of the possible choices). The repetition of 
the objects is to be highlighted, as seven ob-
jects were selected by more than 25 students.

We can group these choices according to 
the categories of objects. Thus, we can gath-
er technological objects, such as the mobile 
phone (51 choices), the computer (30), the 
television (15), the radio (14), the MP3 or MP4 
(11) and the camera (4). We have a total of 125 
choices (17% of the possible choices). In post-
modern society, techno-biographies illustrate 
the central place given to technical, electron-
ic and digital artifacts, and they highlight the 
technological cleavages between men and 
women (MILLER, HENWOOD and KENNEDY, 
2001). These technological choices confirm in 
a decisive way the advent of the information 

society from the hands of the younger gener-
ation. This social and cultural change poses 
a major challenge to traditional socialization 
institutions, particularly schools, universities 
and all kind of formal learning settings (ALHEIT, 
1995; BERTAUX, 1981). 

Another category, more imprecise in its 
contours, refers to objects worn, such as brace-
let or pendant (29), ring or wedding ring (27), 
watch (20), glasses or lenses (14), and earrings 
(7). In this case, we have a total of 97 choices 
(13% of the possible choices). Other categories 
of objects concern utility (for example, glasses, 
watches, diaries and cars), even if this instru-
mental use can always take on other symbolic 
readings, in terms of personal identity, attribu-
tion of emotional value, or attachment to im-
portant persons or mentors.

It is interesting to indicate which objects 
are selected in relation to learning and training, 
what one could call, according to Charlot (1997, 
p. 77), “knowledge objects”. In addition to the 
computer (versatile instrument used for differ-
ent purposes: leisure, learning, communication, 
and so on), the book was chosen by 21 students, 
followed by musical instruments (14 choices), 
ballpoint pen or pencil (8), notebook (5), desk 
(4), shoes used for sports or leisure activities 
(dance) (4) and uniform school (4). Except for 
the personal computer, the choices mentioned 
above reach a number of 60 (8% of the possible 
choices), a low score showing the difficulty of 
schools, and other formal learning contexts, to 
become a central element in the lives of chil-
dren and young people. This situation confirms 
that young people value informal sociability 
and an individualized relationship with objects, 
whether they are technological or not.

Finally, it is curious to consider the pres-
ence of the car, named 17 times, against the 
6 of the bicycle. Here we have a good starting 
point for auto-eco-biographies. Perhaps here 
we are faced with potentialities not fully ex-
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plored from life stories in the era of climate 
change and global threats to the environment.

Some examples of stories about 
objects
I transcribe below written contributions by 
three students about the objects they selected 
and the comments the wrote about each one. 
The narrative data offered in this section com-
plements, from a qualitative perspective, pre-
vious quantitative data collection.  To ensure 
the confidentiality of the subjects, the names 
of the informants have been changed.

Case n°1: Laura (woman, born in 1985, uni-
versity degree in Primary Education):

•	 Laptop computer (with Internet con-
nection): Since I have had my laptop, I 
have had nothing to complain about. 
I saved up and when I had the money, 
the need and the desire to have my per-
sonal laptop, I didn’t hesitate for long. 
I needed it at that time because I had 
to study the program for the children’s 
education competition.

•	 During these two years, I could store 
thousands of memories, experienc-
es and situations that will be present 
throughout my life. I have a lot of pic-
tures of every moment I lived. Connect-
ing to the Internet...I use it a lot every 
day because in addition to allowing me 
to have more contact with some distant 
family members, with friends I don’t of-
ten see, it also serves me to do home-
work for the university, to look for infor-
mation and to share group work.

•	 Camera and photos: the first camera 
I had was a Kodak. I didn’t like it very 
much because it was bulky and it was 
battery-powered and the batteries 
didn’t last long. The one I have now is a 
Canon, that I share with my sister.

•	 I like to take it with me wherever I go; 
I love to immortalize all the good mo-
ments to remember them later... Even 
if I have these photos on CD or on my 
laptop, I like to print them on paper, so 
I can see them whenever I want.

•	 The cushion: this is one of my childhood 
memories. It is an object that has spe-
cial meaning for me. It was my mother 
who did it for my first year at school, 
when every child had to bring their own 
cushion for ground activities. My mother 
always loved sewing and she decided to 
make me an embroidered drawing. The 
cushion is still in my parents’ house, in 
my room and in perfect condition. 

•	 The bicycle: It was the object that gave 
me the greatest pleasure among all those 
brought to me by the “Reyes Magos”. I 
was only four. When the parade passed 
the door of my house, my mother put the 
bike and all the presents in the entrance 
and sent me there. When I saw the bike, 
I couldn’t believe my eyes. I kept asking 
my mother if it was for me, how the byke 
got there, how the Kings knew it was the 
bike I wanted. It was pink, with a basket 
in front, a bell and two little wheels on 
the sides. I fell several times but the first 
fall is the one I remember the most. My 
father had decided to remove the two 
wheels so that I could learn to use them 
without them, and as soon as I was in-
stalled and he let me go, I fell. All my un-
cles and cousins were there and at that 
moment they couldn’t stop laughing.

•	 The bed: Both the bed in my childhood 
home and the bed in which I current-
ly sleep are objects that I distinguish 
especially in my life because sleep is 
very important to me. I remember I was 
always afraid to sleep besides the win-
dow in the summer.
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Case n°2: Damián (man, born in 1987, uni-
versity degree in Primary Education):

•	 Laptop computer: this is one of my main 
tools at university. If it were to get dam-
aged, I would have to make every effort 
to buy myself another one because cur-
rently ICTs have a considerable impor-
tance. The computer is a key element in 
the success of university studies.

•	 The paddle racket: why the paddle rack-
et? Indeed, it could have been a basket-
ball or volleyball, or sports shoes, or 
tennis ball. What I want to represent 
with this racket is that one of my fa-
vorite hobbies is sports.

•	 Flamenco guitar: I can’t play guitar. I 
would love to learn to accompany the 
flamenco songs that I like to sing from 
time to time, which I really like. Actual-
ly, I don’t have a beautiful voice and I 
don’t know how to sing but I wish I had 
a beautiful voice.

•	 A bottle of sea water: I like the beach. 
What I wanted to say with this sea water 
bottle is that what I really like about the 
beach is swimming: swimming in the 
water, diving, playing dead... it amuses 
and relaxes me.

•	 A flag of Malta: this is flag I have on the 
wall of my room in my apartment. It 
reminds me of all the friends I met on 
my scholarship trip to Malta. Since we 
were staying in the same hotel, we all 
became friends. We were together all 
the time.

Case nº 3: Pilar (woman, born in 1986, uni-
versity degree in Primary Education): 

•	 The violin: I consider it as a transversal 
object in my life. I attribute personal 
qualities to it, because with it I have 
experienced situations of all kinds. I 
have matured both intellectually and 
personally. During certain stages of my 

life, I even hated it and wanted to stop 
playing it, but the habit (of the previous 
years) and the taste for this instrument 
(these last years) as an object of eva-
sion make that with it I have a love-hate 
relationship. 

•	 The ball: As a symbolic object, it rep-
resents in my life the game and the 
dynamics of my personality. Now this 
object has a stronger representation 
because before I didn’t have much time 
for sport.

•	 The bed: it is the most comforting ob-
ject of my life. It helps me to reconcile 
sleep and rest. It’s my favourite place 
to watch movies, talk and spend rainy 
days. It is also a transversal object in my 
life. I find it very hard to feel serene if I 
don’t sleep in my bed.

•	 The diary: I started it when I was nine. I 
wrote a notebook and a half. I am very 
attached to it because it contains all 
the memorable experiences of my life 
as well as photographs, letters, messag-
es received on my mobile phone, etc. I 
read it from time to time, especially 
when I have sentimental problems. That 
way, I remember past experiences and 
try not to repeat the same mistakes. It’s 
funny how we make the same mistakes 
over the years at different stages of our 
lives.

Discussion and implications: 
learning, identity and cultural 
perspectives about objects
The symbolic, cognitive and mental dimen-
sions of culture is well reflected in the stu-
dents’ comments about their choices and in 
the complex motivations handled to select a 
few objects among hundreds and even thou-
sands of possibilities.
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Objects play an evocative role, which allows 
to explore the past and to work biographically. 
“We call ‘evocative’ – as written by an Italian 
scholar - to those document-remains (images, 
objects, sensorial stimuli) that produce a cog-
nitive, and obviously, emotional effect on long-
term or short-term memory” (DEMETRIO, 2003, 
p. 51).

It should be reminded here that the data 
collection discussed in this paper was inte-
grated in an experiential learning pathway, 
which consisted of different oral and written 
activities, developed both individually and in 
groups. They aimed, as stated before, at devel-
oping self-knowledge linking their past experi-
ences, current moments and future prospects, 
from both affective and intellectual viewpoints. 

With this research and teaching interven-
tion, I wanted to explore the meaning of ob-
jects, within a perspective of what we might call 
artefact-bio-graphies. Things can be a real way 
to access the complexity of the biographical in 
learning, both in formal and informal settings. 
I have explored the possibilities offered by bi-
ographical work focused on material life, and 
not only in the world of ideas and feelings. I 
am aware that when talking about objects, I am 
approaching biographical work from dimen-
sions usually ignored and under researched. 
However, objects bring us to the actions and 
human activities linked to these objects, being 
many of them shared in social terms. For ex-
ample, choosing a book as a favourite object 
opens the world of reading, with the inherent 
complexity of human actions. This perspective 
could be considered simple, but it intends to 
offer an innovative contribution within the 
broad biographical-narrative universe. 

A way of facilitating the memory of objects 
consists in trying to select an object which 
refers to each of the main stages of life. This 
brings us back to the temporal dimension of 
objects, and to their evolution over time, to 

which we have mentioned above. Demetrio 
(1996, p. 148-152) suggests, within his autobi-
ographical work proposals, the selection of 
important objects related to early childhood, 
middle childhood and adolescence stages. 
This diachronic perspective can also work with 
landscapes, feelings and friends. This is the 
core of the biographical perspective in edu-
cation: experience the evolution and change 
along life experiences, as a starting point for 
a better self-knowledge and learning linked to 
personal and affective growth (BOLíVAR, DO-
MINGO and FERNáNDEZ, 2001; DEMETRIO, 1996; 
DOMINICÉ, 2002; FRASER, 1995).

There are objects that have a transversal 
dimension, since individuals give them a great 
significant throughout their biographical itin-
erary. On the contrary, other objects are lim-
ited to specific periods of time and are linked 
to specific activities or processes (for example, 
the dummy during early childhood or the uni-
form during the school years). In many cases, 
objects are selected because they represent a 
strong link between a stage or past event and 
its subsequent evolution or even the present 
moment. It happens sometimes through the 
mediation of a family adult ancestor, a par-
ticularly influential mentor, or through an af-
fective, loving or friendly relationship. This is 
the case of objects that evoke coexistence with 
the deceased grandfather, the rings that evoke 
important relationships, and photographs that 
symbolizes the memories of key situations, 
like a group of friends or a school trip.

The different objects usually remind us of 
spaces, places and different institutional and 
interpersonal contexts, which reflect the vari-
ety and plurality of environments in which we 
live. Family, group of friends, school, techno-
logical tools and work spaces are decisive con-
texts for communication, learning, production, 
fun and interaction. These are characterized by 
specific objects and activities linked to them. 
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Leisure and holidays, holiday destinations 
(beach, mountain, the grandparents’ house, 
etc.), the street and the neighbourhood are 
some of the special environments in which we 
use, enjoy and share our favourite objects. 

Among the chosen objects it is important 
to consider the role that collective or group 
dimension plays (COULON and LE GRAND, 
2000; BRUN, 2001). Some objects have a pre-
dominantly individual dimension. They are at 
the service of individuals and their personal 
life. Thus, some people usually choose ob-
jects related to rest and comfort, such as the 
bed, mattress, pillow or armchair.  We also 
find objects of individual use, such as the bi-
cycle, but they can be used in group and inter-
active contexts. Other times they are objects 
linked to a collective context. The choice of a 
soccer ball, for example, refers to the prac-
tice of team sports. Without falling into the 
artificiality of separating individual and group 
dimensions rigidly, it is evident that some ob-
jects refer mainly to the first ones and other 
objects to the second ones.

Objects reflect important values, linked to 
a moral vision that derives from the received 
education, the family, the concept of the per-
sonal world, the religious beliefs and even the 
political ideologies (DEMETRIO, 2003). The sym-
bolic dimension of objects is decisive (BRUN-
ER, 1991). Symbolism refers to representation 
and identity. Many objects are chosen for their 
ability to evoke and legitimize the personal, 
family, sport, religious, local, regional and na-
tional identity. The favourite sports club scarf, 
the flag from the country that has been visited 
on the first trip abroad or the religious image 
of the First Communion are good examples of 
this capacity for symbolization that favourite 
objects have (GONZáLEZ-MONTEAGUDO, 2011). 

A wide range of variation is noted in the se-
lection of objects by students. However, when 
working with people who have some obvious 

common features (belonging to the same gen-
eration or even cohort, being born in the same 
region, belonging, for a certain time, to the 
same institution), the similarity in the choice 
of objects is important. The common profile of 
the participants in this research, already stated 
previously, explain, at least partially, the coin-
cidence of the most represented objects. Glo-
balization and digital technologies certainly 
lead to an aggressive cultural homogenization, 
very present in leisure, consumption, fashion, 
values and social life (GONZáLEZ-MONTEAGU-
DO, 2008).  

On the other hand, the criteria handled by 
students to select the objects are very varied. 
At first, they seem to be implicit criteria, which 
are only revealed later, when we analyse, com-
ment and compare the choices made. In some 
cases, a criterion of functionality and utility 
prevails (as it is the case of the car), although 
it is usual that, behind this façade, important 
identity and symbolic dimensions appear, not 
always well explained. Nonetheless, the car is 
an icon of modernity and it represents in many 
cases the owners’ aspirations, status, social 
class and taste or even of those who aspire to 
buy it or just enjoy it.

Working with objects is an easy and attrac-
tive way to access to their own autobiography. 
It does not require much time. It does not re-
quire the mastery of writing. It does not fright-
en people who may experience difficulties in 
returning to their past, because the choice of 
objects does not directly refer to painful feel-
ings or difficult experiences. Even with all this 
in mind, objects have the advantage of facil-
itating access to the affective, interpersonal 
and experiential dimensions of individuals. In 
short, they are a great point of departure for 
starting the autobiographical work, which can 
then be continued through deeper instruments 
and techniques. These approaches might play 
an important role regarding development of 
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professional skills and transitions to the la-
bour market (SOUZA, 2011).

The biographical work with objects does 
not refer to a mere enumeration and descrip-
tion of the objects preferred by people, from an 
objective and distanced look. On the contrary, 
the selection of objects triggers deep affective 
experiences (sometimes associated with cry-
ing or intense emotion from which the person 
is often surprised) as well as reflection on the 
actions, activities, contexts and interpersonal 
relationships that are derived from the objects 
mentioned (STEINER, 2003).

The choice of objects is usually accompa-
nied by a brief story or comment on each of 
them. Previously I offered three cases to show 
several examples of this written narratives. The 
writing styles and contents used for these short 
stories display a wide variety of perspectives 
regarding identity, temporality, and training. 
For students, objects are mediators that allow 
to evoke memories or experiences of great sig-
nificance. This is especially evident in the case 
of photographs and rings, two of the objects 
with greater symbolic capacity. These memo-
ries and experiences show the importance of 
human bonds, whether family, generational, 
social, loving or friendly. In this context, men-
tors, grandparents, parents, friends and other 
influential figures play a key role.

By examining the choices and reading the 
students’ written comments on the objects, I 
believe I discover the profile of a young univer-
sity generation spoiled by parents who grew up 
in a quiet environment, without significant eco-
nomic worries and whose basic needs were cov-
ered. The content of the choices and their com-
ments generally describe a happy childhood 
and adolescence. This portrait has important 
implications for generations and generational 
transmission. In the historical context of Spain 
and Andalusia, this generation of students is the 
first one to arrive massively at the university.

The choice of objects reveals a pleas-
ant temporality without important conflicts 
or imbalances in this area (on temporality 
and learning: ALHADEFF-JONES, 2017; PINEAU, 
2000). Presentations and comments about the 
objects are more about using and consuming 
time than saving it. Young people dispose of 
free time: they listen to music, read, meet up 
with friends, either directly or through tech-
nological devises (mobile phone, contacts 
through the Internet and social networks) or 
rest quietly in their beds. In short, students 
prolong childhood and adolescence during 
the stage of university life, without too many 
worries about money, work or the exigence of 
combining the problems of everyday life with 
free time and social life.

I believe that the personal choice of cer-
tain significant objects can constitute, in 
terms of intergenerational comparison, an 
important analyser of daily life and socio-cul-
tural change (FORMENTI, 2002; LANI-BAYLE, 
1997). The choices of objects of people be-
longing to the two previous generations of 
parents and grandparents highlight the fami-
ly, work, cultural and technical reality of each 
historical moment. Thus, grandparents use 
talking about radio, parents about television, 
and today’s youth talk about smartphones 
and laptops. 

Intergenerational comparisons of every-
day objects can offer some important insights 
into the epistemologies of social actors and 
the relationship to knowledge (CHARLOT, 1997; 
DELORY-MOMBERGER, 2003), areas that have 
undergone accelerated transformation in re-
cent decades. The content of information, 
knowledge and know-how has changed. The 
methods of intellectual work and appropria-
tion of knowledge have also evolved. I believe 
that many disappointments of adult and older 
generations regarding young people find here 
a good explanation. 
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The new generation view information and 
knowledge from different perspectives than 
their predecessors. It is clear that the educa-
tional and cultural world should work on this 
social, cultural and historical gap in order to 
better understand formal and non-formal ed-
ucation and the changes that have occurred in 
recent decades. Education and learning should 
be considered as historical and evolving pro-
cesses (NARANJO, 2004). In this context, objects 
constitute a powerful analyser of socio-cultur-
al changes and a tool for training that is at once 
experiential, deep, and determined by specific 
historical and social contexts.
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ENtRE NEtUNo E CLIo: PRIMEIRAS 
APRoXIMAçÕES ÀS CARtAS Do ALMIRANtE 
hENRIqUE BoItEUX (SANtA CAtARINA/SÉCULo XX)

MARIA tERESA SANtoS CUNhA
Universidade do Estado de Santa Catarina

henrique Adolfo Boiteux nasceu em tijucas/Santa Catarina em 1862 
e faleceu no Rio de Janeiro em 1945. Atuou na Marinha do Brasil des-
de 1879 e seguiu carreira naval até reformar-se no posto de Almi-
rante em 1921. Na Marinha, ocupou o cargo de Diretor da Biblioteca, 
Museu e Arquivo da Marinha, Diretor da Escola Naval.  Foi deputa-
do da Assembleia Constituinte e Legislativa Estadual no período de 
1891 a 1893. Seu arquivo pessoal encontra-se depositado no Instituto 
histórico e geográfico de Santa Catarina, em Florianópolis e, entre 
outros documentos, comporta cerca de 200 cartas. As cartas se im-
põem como espaços de pesquisa muito relevantes. Sua importância 
para a história configura-se em um modo privilegiado de acesso às 
histórias de vida desses intelectuais, contribuindo para o fortaleci-
mento dos estudos (auto)biográficos no campo da história Nacional 
e Regional e da história da Cultura Escrita
Palavras Chave: Arquivos pessoais. Cartas. (Auto)Biografias. Cultura 
escrita.

BETWEEN NEPTUNE AND CLIO: FIRST APPROXIMATION 
OF LETTERS TO THE ALMIRANTE HENRIqUE BOITEUX 
(SANTA CATARINA / CENTURY XX)
henrique Adolfo Boiteux was born in tijucas / Santa Catarina in 1862 
and died in Rio de Janeiro in 1945. he worked in the Brazilian Navy 
from 1879 and followed a naval career until he retired to the post of 
Almirante in 1921. In the Navy, he held the position of Director the 
Library, Museum and Archive of the Navy and  Director of the Na-
val School. he was a member of the Constituent Assembly of Santa 
Catarina  from 1891 to 1893. his personal archive is deposited in the 
historical and geographical Institute of Santa Catarina, Florianópo-
lis and, among other documents, contains about 200 letters. Letters 
stand as very relevant research spaces. Its importance for history is 
configured in a privileged way of accessing the life histories of these 

RESUMO

ABSTRACT



Maria Teresa Santos Cunha

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 900-911, set./dez. 2018 901

intellectuals, contributing to the strengthening of (auto) biographical 
studies in the field of National and Regional history and the history 
of Written Culture
Keywords: Personal files. Letters. (Auto)Biographies. Written culture.

ENTRE NETUNO Y CLIO: PRIMERAS APROXIMACIONES 
A LAS CARTAS AL ALMIRANTE HENRIqUE BOITEUX 
(SANTA CATARINA / SÉCULO XX)
henrique Adolfo Boiteux nació en tijucas / Santa Catarina en 1862 
y falleció en Río de Janeiro en 1945. Actuó en la Marina de Brasil 
desde 1879 y siguió carrera naval hasta reformarse en el puesto de 
Almirante en 1921. En la Marina, ocupó el cargo de Director de la Bi-
blioteca, Museo y Archivo de la Marina, Director de la Escuela Naval. 
Fue diputado de la Asamblea Constituyente de Santa Catarina en el 
período de 1891 a 1893. Su archivo personal se encuentra depositado 
en el Instituto histórico y geográfico de Santa Catarina, en Florianó-
polis y, entre otros documentos, contiene unas 200 cartas. Las cartas 
se imponen como espacios de investigación muy relevantes. Su im-
portancia para la historia se configura en un modo privilegiado de 
acceso a las historias de vida de esos intelectuales, contribuyendo 
al fortalecimiento de los estudios (auto) biográficos en el campo de 
la historia Nacional y Regional y de la historia de la Cultura Escrita
Palabras clave: Archivos personales. Cartas. (Auto)Biografías. Cultura 
escrita.

As cartas são um testemunho de época 
precioso sobretudo num país onde a 

documentação provada é escassíssima.

Souza (2004, p. 4)

Em pastas específicas guardadas em gavetas 
de arquivos de aço que ocupam uma das sa-
las no prédio do Instituto Histórico e Geográ-
fico de Santa Catarina (IHG/SC), localizado na 
zona central da cidade de Florianópolis, guar-
da-se uma inesgotável documentação tanto de 
cunho pessoal,  como de  caráter público, que 
é importante tanto para o estudo da História 
Cultural e Política da capital catarinense, como 
para a memória urbana da cidade e daqueles 
personagens que aqui viveram. Neste local se 

encontra depositado, desde 1989, o chamado 
“Arquivo da Família  Boiteux”, também chama-
do “Arquivo dos Irmãos Boiteux”, que agrega 
os fundos documentais dos três irmãos1 que, 
na condição de membros fundadores e atuan-
tes do IHG/SC, foram bastante presentes na 
política catarinense e na construção e escrita 
de uma História de Santa Catarina e do Brasil, 
entre os finais do século XIX e as quatro pri-
meiras décadas do século XX. 

O arquivo pessoal dos irmãos Boiteux, 
composto pelos mais variados documentos, 
tais como cartas, recibos, atestados, certidões, 

1	 Henrique	 Adolfo	 Boiteux	 (1862-1945);	 José	 Arthur	
Boiteux (1865-1934) e Lucas Alexandre Boiteux (1881-
1966), todos nascidos em tijucas/SC.
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produções intelectuais variadas, recortes de 
jornais, folhetos, bilhetes, livros, crônicas, fo-
tos de família, fotografias da cidade, entre 
outros, totalizando um fundo documental de 
cerca de 40.000 (quarenta mil) peças, entre os 
finais do século XIX e XX, já mereceu estudos 
(BAHIA, 1994; CUNHA; CHEREM, 2011; CUNHA, 
1982; CUNHA, 2008b). Todos estes documen-
tos estão salvaguardados no Instituto Histó-
rico e Geográfico de Santa Catarina, desde a 
doação voluntária do acervo por membros da 
família Boiteux, um acontecimento que além 
da demonstração de paciência e cuidado na 
montagem e preservação do referido arquivo, 
pela equipe técnica e pesquisadores do IHG/
SC, constitui-se como um fato raro e excepcio-
nal, no conjunto de nossas práticas culturais: a 
doação do mesmo para um arquivo de nature-
za pública.

A arte de guardar que compõe a essência 
da existência dos arquivos torna-se necessária, 
no intuito de não apenas preservar memórias, 
mas também de servir de fonte/documentos à 
produção historiográfica, tornando o dever de 
memória – a intenção de guardar e instituir o 
que deve ser lembrado – uma ação individual 
que se estende ao coletivo:

O dever de memória faz de cada um o histo-
riador de si mesmo. O imperativo da história 
ultrapassou muito, assim, o circulo dos histo-
riadores profissionais. Não são somente os an-
tigos marginalizados da história oficial que são 
obsecados (sic) pela necessidade de recuperar 
seu passado enterrado. Todos os corpos insti-
tuídos, intelectuais ou não, sábios ou não, ape-
sar das etnias e das minorias sociais, sentem 
a necessidade de ir em busca de sua própria 
constituição, de encontrar suas origens. (NORA, 
1993, p. 17)

Recentemente, ao analisar esse processo 
de preservação das culturas material e imate-
rial, em arquivos, o historiador François Har-
tog (2006) também denominará a salvaguarda 
como um dever de memória caracterizado pelo 

seu início mais crescente nos anos de 1980. 
Esse dever de memória mostra-se presente em 
muitos campos, incluindo os arquivos e, no 
caso em destaque, o arquivo pessoal do Almi-
rante Henrique Adolfo Boiteux cumpre esta re-
lação. Por sua variada composição documental 
tornou possível perceber a pluralidade de ex-
periências vividas e ali guardadas, bem como 
abrir espaço para outras práticas culturais que 
caracterizam concepções de vida, contribuindo 
para ampliar o conceito e os usos dos registros 
escritos, no caso em pauta, as cartas recebidas 
e arquivadas. Afinal, este dever de memória se 
materializa na conservação e salvaguarda de 
materiais que podem atestar a construção si-
multânea de experiências em diferentes espa-
ços arquivísticos, evidenciando a presença do 
historiador já que ele é sempre um dependen-
te de arquivos, portanto um dependente em 
relação ao passado do qual o arquivo é vestí-
gio (CHARTIER, 1994). 

As cartas aqui reunidas formam um arqui-
vo pessoal em função da proveniência, da ti-
pologia documental e da intencionalidade de 
guarda que extrapolou as racionalidades e 
as intencionalidades de quem os pretendeu 
acumular, selecionar e preservar. A importân-
cia de problematizar o lugar desses arquivos 
pessoais, no campo específico da História e da 
construção (auto)biográfica, está alicerçada 
nos estudos de HEYMANN (2013), para quem:

Nesta mirada, além dos gestos individuais de 
seleção e guarda dos registros, devem ser con-
siderados os contextos nos quais os conjuntos 
documentais se inserem: contextos sócio histó-
ricos mais amplos e contextos arquivísticos nos 
quais são preservados, tratos e disponibiliza-
dos. (2013, p. 67) 

De igual maneira, esta emergência dos ar-
quivos pessoais deveu-se, especialmente, a um 
novo estatuto teórico aos arquivos, a partir da 
criação do CONARq2,  como metáfora do cruza-

2 o Conselho Nacional de Arquivos – CoNARq é um 
órgão colegiado, vinculado ao Arquivo Nacional do 
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mento entre memória, saber e poder, e como 
construção política que orienta a lembrança e 
o esquecimento. Nesta clave são compreendi-
dos, no âmbito dos arquivos pessoais, os con-
juntos de papéis/objetos, material audiovisual 
ou iconográfico, reunidos no decurso da vida 
de uma pessoa (BELLOTTO, 2004).

Sua divulgação nesse trabalho objetiva, 
inicialmente, noticiar a existência desta  cor-
respondência recebida pelo Almirante Hen-
rique Adolfo Boiteux, composta por cerca de 
200 cartas recebidas/arquivadas, entre os pe-
ríodos de 1873 a 19453, e que se encontram em 
pastas depositadas no IHG/SC. Neste trabalho, 
especificamente, o foco serão as cartas recebi-
das que envolvem convites para participação 
em associações históricas de todo o país, em 
resposta a sua produção acadêmica em assun-
tos que envolvem a Marinha do Brasil e a pro-
dução de várias biografias, cuja intenção era 
homenagear os feitos de  heróis catarinenses e 
nacionais, alguns ligados a esta Armada.4  A es-
colha de um conjunto de  20 cartas, datadas de 
1909 a 1944, obedeceu a um critério de traba-
lhar com aquelas que anunciam elogios e con-
vites ao destinatário e são considerados aqui 
como documentos ordinários (FABRE, 1993) de 
um sujeito escrevente, que as guardou como 
possibilidade de futuras pesquisas e fontes 
para sua própria escrita biográfica. Considera-
se, assim, que a correspondência era o meio de 
comunicação por excelência pelo qual homens 
e mulheres alfabetizados estabeleceram, atra-

Ministério da Justiça, que tem por finalidade definir 
a política nacional de arquivos públicos e privados, 
como órgão central de um Sistema Nacional de Arqui-
vos, bem como exercer orientação normativa visando 
à gestão documental e à proteção especial aos docu-
mentos de arquivo. tal normativa está na Constituição 
Federal de 1988, na Lei nº 8159 de 8 de novembro de 
1991, que dispõe especificamente sobre a política na-
cional de arquivos públicos e privados.

3 Pesquisa empírica realizada pela bolsista de Iniciação 
Científica Patrícia Schwarz/FAED/UDESC.

4 Este texto não vai abordar as biografias feitas, mas 
as cartas que constam de seu arquivo pessoal e que 
demonstram o reconhecimento sobre tais escritas 
biográficas e o convidam para homenagens pessoais.

vés da escrita epistolar, um instrumento de co-
municação e um veículo de representação de 
poder, atendendo tanto a assuntos privados 
como se ocupando das exigências administra-
tivas e protocolares constantemente requeri-
das pelo Estado e, em âmbito pessoal, pelos 
protocolos de civilidade.

O estudo de cartas como um gênero de es-
crita, converteu-se em importante documento 
para a escrita da História. Escritas a mão ou 
datilografadas, pessoais, profissionais ou po-
líticas, estudar cartas alheias reveste-se de 
encantamento, aqui entendido como “o poder 
do objeto exibido de pregar o espectador em 
seu lugar, de transmitir um sentimento arre-
batador de unicidade, de evocar uma atenção 
exaltada” (GREENBLATT, 1991, p. 250). Cartas 
que estão preservadas em arquivos pessoais 
guardam consigo marcas de um tempo, são 
dotadas de uma normativa e de uma retórica 
peculiares ao tempo em que foram escritas e 
que, agora estudadas, atingem um patamar de 
significados que podem resultar em estudos 
sobre o cotidiano e suas práticas culturais re-
lacionadas à linguagem e à cultura escrita.

Conhecendo o personagem e o 
arquivo
Henrique Adolfo Boiteux nasceu em São Se-
bastião de Tijucas (hoje município de Tijucas) 
no Estado de Santa Catarina, em 17 de setem-
bro de 1862. Filho de Henrique Carlos Boiteux, 
descendente de belgas e Carolina Jacques 
Boiteux, de origem portuguesa, e irmão mais 
velho do desembargador José Artur Boiteux, 
idealizador do Instituto Histórico e Geográfico 
de Santa Catariana, criado em 1898. Fez seus 
primeiros estudos com o professor particular 
Felix Paes5, cidadão belga radicado em Tijucas 

5 No arquivo de cartas pesquisado, há uma missiva 
datada de 18/01/1879 que atesta a escolarização de 
henrique Adolfo Boiteux, na escola do Professor Felix 
Paes, de 1/2/1872 a 25/12/1877.
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e, depois no Ateneu Provincial, Desterro (hoje 
Florianópolis), em Santa Catarina. Matriculou-
se no colégio naval entre 1879-1880 saindo 
guarda-marinha em 1883. Realizou duas via-
gens de circum-navegação com o Cruzador Al-
mirante Barroso, a primeira entre 1888-1890 e 
a segunda entre 1892-1893, quando sofreu um 
naufrágio descrito posteriormente por ele. Foi 
deputado da Assembleia Constituinte e Legis-
lativa Estadual, no período de 1891 a 1893, pelo 
partido Republicano Catarinense. Após a dis-
solução da Assembleia, prosseguiu na carreira 
naval até reformar-se no posto de Almirante 
em 1921. Era versado tanto na área náutica 
quanto bélica, contribuindo com algumas in-
venções e obras para a marinha, tais como um 
“escafandro fotográfico” e uma “régua cripto-
gráfica”, ambos instrumentos adotados pela 
Marinha, além da autoria do “Manual do Mari-
nheiro Artilheiro” e “Evoluções de Artilharia de 
Desembarque”, e de outros trabalhos técnico-
científicos na área naval. 

Entre 1905 e 1915, em períodos interruptos, 
ocupou o cargo de Diretor da Biblioteca, Mu-
seu e Arquivo da Marinha e também, ao longo 
de sua trajetória, foi Diretor da Escola Naval 
e Subchefe do Estado Maior da Armada, no 
Rio de Janeiro.  A partir de 1921, dedicou-se a 
trabalhos de investigação histórica, buscando 
fontes tanto de arquivos quanto da tradição 
oral, especializando-se na biografia de nomes 
ligados à própria Marinha. Era também um 
pregador das potencialidades de Santa Cata-
rina, escrevendo em publicações periódicas, 
tais como “O Caixeiro”, “Regeneração”, “Dia e 
Noite”, “Jornal do Comércio” e livros. Foi mem-
bro da Academia Catarinense de Letras e do 
Instituto Histórico e Geográfico de Santa Ca-
tarina, desde a sua fundação. Casou-se com 
Josefina Vincent Boiteux, de nacionalidade 
francesa, em 1899, e enviuvou em 1927, sem 
descendência. Após a morte da esposa, a casa 
em que viviam no Rio de Janeiro, à rua Delga-

do de Carvalho, nº 34, foi vendida e a quantia 
da venda foi doada ao Hospital de Caridade da 
Irmandade do Senhor Jesus dos Passos6, para a 
construção de um pavilhão destinado ao trata-
mento de tuberculosos. Faleceu em 29 de abril 
de 1945 no Rio de Janeiro (FONTES, 1962; PIAZ-
ZA, 1979).

Considera-se que Henrique Adolfo Boiteux, 
ao arquivar-se, guardar e guardar-se, exerceu 
uma prática bastante comum entre os cha-
mados homens de letras, aqui caracterizados 
como indivíduos voltados para o estudo, a lei-
tura e a vida em gabinetes (CHARTIER, 1996, p. 
160), o que parece levar a hábitos de preser-
vação de documentos, de papéis diversos que 
se substantivam na constituição de arquivos 
pessoais.  Como membro atuante do IHG/SC, 
também chamou a si o dever de produzir me-
mórias, pela via da biografia, de vultos cata-
rinenses, para ser divulgada e construir uma 
história regional pelo louvor individual aos 
chamados heróis militares e com um viés dou-
trinário, ligado à exemplaridade (SILVA; ZAM-
BONI, 2013).

Como já mencionado, foi em sua juventude 
membro da Assembleia Constituinte de Santa 
Catarina, vindo posteriormente a seguir carrei-
ra naval, chegando ao posto de Almirante re-
formado, quando passa a se dedicar integral-
mente às letras, escrevendo várias biografias, 
cuja intenção era destacar os feitos de cha-
mados heróis nacionais7, impulsionando um 
culto patriótico ligado, essencialmente, a um 
passado militar. São biografias apologéticas, 
descritivas e exemplares integrantes de um 
gênero que consiste “em ver a vida como um 
teatro em que não há coletivos, só indivíduos 
de vidas exemplares” (KRAUSE, 2013, p. 13). Se-
gundo ABREU (1996), essa maneira de escrever 
6 Agradecimento expresso pela Irmandade, em carta 

datada de 27/09/1928.
7 Destaca-se a série de biografias Nossos Almirantes 

(tamandaré, Barroso etc.), de Anita garibaldi e de 
conterrâneos, como o artista Sebastião Vieira Fer-
nandes.
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referia-se a ideia da historia magistrae vitae, 
reunindo biografias capazes de fornecer exem-
plos às gerações vindouras, por meio da siste-
matização de heróis nacionais, uma vez que o 
passado, com seus exemplos, revelava ensina-
mentos para as ações no presente.

Receber e arquivar cartas: um 
mundo de papel e tinta 
A partir da análise desse contexto é possível 
perceber a proeminência social e política que 
possuía Henrique Boiteux e, também, a sua 
incursão no domínio das letras, que são con-
tributos essenciais para sua distinção social. 
Essa posição na sociedade catarinense e na-
cional permitia uma mobilidade em uma rede 
de sociabilidade8 (SIRINELLI, 1986, p. 248) para 
a produção e a recepção desses documentos 
epistolares, tanto quanto uma sensibilidade 
para a guarda dos mesmos, com vistas, talvez, 
a uma posteridade.

A escrita e o recebimento de cartas faziam 
parte do cotidiano de um homem de letras, tal 
como se considera Henrique Boiteux. Escrevê
-las era uma atividade corriqueira entre letra-
dos que viviam aferrados ao papel e à pena, 
sendo o principal meio de comunicação so-
cial escrita (CASTILLO GóMEZ, 2002, p. 17). As 
cartas aqui em destaque serão analisadas em 
uma tensão que as contemple tanto como uma 
prática cultural que obedece a protocolos de 
escrita quanto um documento que deve ser 
problematizado historicamente e confrontado 
com outros documentos, como explica a histo-
riadora Teresa Malatian: 

Considerar as cartas como fontes, solicita ao 
historiador os procedimentos de crítica docu-
mental que são usualmente empregados a toda 
documentação escrita, acrescida da precaução 
baseada no caráter subjetivo da matéria. [...] é 

8 Entendidas como estruturas que permitem intercâm-
bio e fortalecimento de laços pessoais e institucio-
nais.

produtivo comparar as diversas correspondên-
cias de um mesmo indivíduo, a natureza e a in-
tensidade dos laços que manteve. (2009, p. 204)

Foram selecionadas 20 cartas para compor 
o corpus empírico deste texto. A escolha re-
caiu sobre cartas oficiais recebidas de centros 
de documentação e memória, como forma de 
agradecimento a trabalhos recebidos do autor 
e/ou convites para integrar os quadros efe-
tivos desses locais de salvaguarda. As cartas 
de agradecimento e convite9 foram cotejadas 
com as duas biografias sobre o autor, já cita-
das (FONTES, 1962; PIAZZA, 1979), e consultas a 
outros documentos presentes em seu arquivo 
pessoal (honrarias, medalhas, panegíricos e 
discursos), além de, quando possível, consulta 
informal aos sítios eletrônicos de algumas ins-
tituições citadas e reconhecimento de alguns 
nomes dos remetentes.

A listagem destas cartas recebidas e guar-
dadas por Henrique Boiteux permitiu conside-
rar a circulação do autor em variados espaços 
de trabalho, de evidenciar a importância desta 
documentação epistolar, para estudar redes 
de sociabilidade que sustentavam sua car-
reira; uma carreira que transcendia os limites 
geográficos de seu Estado e de seu país. O in-
ventário, ainda que preliminar das cartas des-
te arquivo pessoal, tornou possível reconhecer 
laços interpretativos com universos institucio-
nais nacionais e internacionais e que criaram 
possibilidades para outras dimensões das re-
lações sociais estabelecidas pelo protagonis-
ta. Mapear os locais de origem de suas cor-
respondências contribuiu para compreender a 
trama de afinidades intelectuais de Henrique 
Boiteux e o intercâmbio de ideias e favores 
entre estes missivistas; o pertencimento a cor-
porações acadêmicas, elogios e honrarias, ao 
final da vida, que o dotavam de prestígio. Estes 
rituais de escrita e de preservação adquirem 
9 Só foram selecionadas as cartas que atendessem a 

estes dois termos, qual seja, agradecer e/ou convidar 
para alguma atividade ou honraria.
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um caráter simbólico, ao assegurarem um laço 
de união entre o autor e sua comunidade de 
missivistas e, ao mesmo tempo, “estabelecem 

vínculos emocionais com o passado, criando 
um ar de familiaridade com o presente” (MU-
DROVCIC, 2005, p. 93).

Data Procedência Assunto Remetente

s/d Instituto de geografia e 
história Militar do Brasil/RJ   Cumprimentos 

Frederico 
Leopoldo da 
Silva /Major  1º 
secretário

08/04/1909 Ihg do Ceará Convite para sócio Não consta

29/04/1921 Associação Protetora dos 
homens do Mar/RJ

 Sócio honorário da Comissão 
Comemorativa do 1º Centenário da 
Independência 

Ilegível

29/09/1928
Instituto histórico e 
geográfico do Espírito Santo/
ES

Aceite como sócio correspondente 
do Ihg/ES

heráclito 
Amâncio Pereira

27/09/1928 Museu Paulista
Agradecimento pela remessa da 
monografia sobre tijucas e Porto 
Belo

Direção

21/08/1930 Prefeito de Florianópolis/SC
Convite para representar 
Florianópolis no 3º Congresso Sul 
Americano de turismo

heitor Blum

01/08/1931 Irmandade Senhor dos 
Passos/Florianópolis

oferta para leitura do Relatório 
1928/1930

Antero de Assis e 
Cândido Alves

16/02/1932 Instituto histórico e 
geográfico de ouro Preto/Mg

Aceite como sócio correspondente 
do Ihg/ouro Preto/Mg  Não consta

31/05/1934 Força Pública /SC Colaboração/artigo para livro sobre 
a corporação

João Marinho e 
Ildefonso Juvenal

07/09/1934 Instituto Naval/RJ Elogio por escritos Aarão Reis Filho/
Presidente

22/10/1935 Stanford University Press/ 
California/ o gerente

Inclusão de sua biografia   como 
personalidade ibero-americana

Who’s	who	in	Latin	America
 o gERENtE

25/06/1936 Biblioteca Riograndense/RS Agradecimento pelo envio da obra 
“os nossos almirantes”

Augusto 
Armando/
Secretário

11/02/1938 National geographic Society/
Washington

Convite para tornar-se membro da 
sociedade

22/10/1938 Arquivo histórico Militar/
Lisboa

Sugestão de tema para peça de 
teatro de alcance patriótico

02/09/1940
Escola de Comércio Álvares 
Penteado/ Faculdade de 
Ciências Econômicas  

Carta de Aroldo de Azevedo 
sobre vinda a Florianópolis no 9º 
Congresso de geografia

Aroldo de 
Azevedo

20/01/1943 Consul Carlos Renaux/
Brusque/SC

Solicitação de atestado de 
participação na Assembleia 
Constituinte de 1881

Cônsul Carlos 
Renaux
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21/06/1943 Museu Júlio de Castilho e 
Arquivo histórico do RS.

Elogio e pedido de obras para os 
acervos Emílio Kemp

09/10/1943
Cordinator of Inter-American 
Affairs of the United States of 
América

Convite para cerimônia a ser 
realizada na Union Protestant 
Church/RJ

Charles Lyon 
Chandler

27/05/1944 Instituto histórico e 
geográfico Brasileiro/RJ

Convite admissão como sócio efetivo 
do IhgB

Virgílio Corrêa 
Filho

07/11/1944 the Library of Congress 
Acquisitions Department

Pedido atendido de doação de obras 
de h.B.

Washington 25, 
D. C.

Fonte: Arquivo pessoal de henrique Boiteux/Ihg/SC/Seleção da autora.

Considerando que as cartas estão condicio-
nadas pelo contexto social de sua produção, 
foi possível reconhecer códigos protocolares 
(data, saudação inicial, assunto e despedida 
convencional), que uniam emissor e destina-
tário, e constatar que embora mantivessem 
vivas estas redes de amizade, estavam sujei-
tas aos formalismos (de tratamento e de es-
crita) vigentes nos intercâmbios epistolares da 
época, ainda que conservassem a mesma ma-
terialidade: papel fino, datilografadas em sua 
maioria e, em geral, com a mesma disposição 
textual no uso do papel.   

No caso em foco, as cartas eram uma forma 
de fazer funcionar uma rede de contatos para 
troca, não raro, de mútuos favores. A leitura e 
os estudos dessas cartas também sinalizam 
para as tradições discursivas que desempe-
nharam em papel considerável na redação de 
cartas que foram transmitidas no âmbito es-
colar (na aprendizagem de redação de cartas, 
no comércio) e no seio familiar, e cujos proto-
colos para sua escrita foram divulgados pelos 
manuais escolares, de redação e de civilidade 
(CUNHA, 2008b).

Cartas, sociabilidades e 
comunicação: anotações em 
primeiras aproximações 
Os trabalhos de investigação sobre a escrita 
epistolar foram adquirindo, nos últimos anos, 
um caráter transdisciplinar, envolvendo epis-

tolografia, história, antropologia, memória, 
entre outros campos de conhecimento. No 
tempo presente, que protagoniza mensagens 
eletrônicas como um protocolo flexível nas 
práticas epistolares, escrever e receber cartas 
(notadamente de forma manuscrita), é uma 
prática pouco usual e, talvez por este motivo, 
as cartas, como forma de comunicação escrita 
e de intercâmbio cultural, se constituem como 
documentos que se encontram em arquivos 
e, quando problematizados são significativos 
como  formas de trazer o passado em eixos de 
debates que contemplem, em distintas tem-
poralidades, a história e a memória. Nesta 
perspectiva de diálogo transdisciplinar, houve 
o cuidado de não regredir ao fetichismo des-
ses objetos, que nos encantam, e, para isso, 
foi fundamental entender documentos como 
facetas de relações sociais e, ao mesmo tem-
po, observar o fenômeno de receber e arquivar 
cartas (guardar), dentro da espessura do tem-
po, como uma criação submetida aos valores 
de época.

A iniciativa do Instituto Histórico e Geográ-
fico de Santa Catarina em disponibilizar estes 
arquivos pessoais para pesquisa, cria possibi-
lidades para (re)conhecer um momento parti-
cular da história e historiografia catarinense 
e brasileira. Através da análise dessas 20 car-
tas, ainda que com objetivos bem específicos, 
houve chance de ampliar as informações sobre 
Henrique Boiteux e o contexto em que estava 
inserido. Henrique viveu 82 anos atravessando 
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os períodos do Império, República Velha e Re-
pública Nova, foi conhecedor das terras cata-
rinenses, nacionais e inclusive internacionais, 
tendo realizado duas circum-navegações pelo 
globo, na sua carreira de oficial naval e seu ar-
quivo pessoal é uma expressiva testemunha 
do seu tempo. Evidenciou, também, na ação 
de guardar sua correspondência uma intenção 
de guardar-se a si mesmo, para a posteridade, 
como homem público, haja vista ter guardado, 
sobremaneira, as cartas institucionais, e qua-
se nenhuma de cartas de cunho pessoal. Por 
meio de suas cartas, escritas comuns, é pos-
sível perceber a pluralidade de experiências e 
abrir espaço para outras concepções de vida, 
em outras construções do contexto histórico, 
contribuindo assim para o estudo da cidade, 
de seus personagens e de suas redes de so-
ciabilidade. Importa, também, considerar que 
a circulação das cartas foi impulsionada tanto 
pelos meios econômicos e culturais dos missi-
vistas como pelo fato de viverem em cidades 
bem comunicadas, servidas pelos Correios.

Pertencente à elite política e econômica 
do país, este protagonista possuía forte cunho 
nacionalista e regionalista. Suas propostas vi-
savam tornar o Brasil um país com desenvolvi-
mento industrial, onde seus gêneros naturais 
fossem valorizados, tornando-se indepen-
dente da influência de nações estrangeiras. 
Possuía um pensamento estratégico que dava 
destaque à exploração de recursos e à constru-
ção de infraestrutura para o escoamento dos 
mesmos.10 Ao manusear estas cartas é possí-
vel perceber nelas uma valorização das ideias 
de civilização e progresso, como fruto de uma 
mentalidade moderna inserida em um proces-
so histórico de crescimento acelerado do capi-
talismo, da emergência no país de novas elites 
influenciadas pelo modo de vida norte-ameri-

10 Embora não tenham sido abordadas neste texto, há 
cartas que tratam de propostas para a agricultura, 
pesca e indústria, para o Brasil e Santa Catarina, que 
serão estudadas posteriormente, 

cano e o empenho para a apropriação de tais 
ideias no seio da sociedade brasileira. 

Além de anunciar, na acumulação desses 
documentos, uma vontade de construção de 
sua própria identidade, Henrique Boiteux in-
cluía-se neste modelo ideal identitário e refor-
çava a ideia de uma história mestra da vida. 
Assim, a preservação e a salvaguarda de seu 
acervo vêm ao encontro do que diz Heymann 
(2005), que considera a formação de acervos 
pessoais de figuras públicas como invenção 
discursiva de legados políticos e ideológicos. 

Os arquivos pessoais, via de regra, contêm 
documentos de naturezas diversas, que resul-
tam de diferentes estações da vida, expressan-
do tanto a vontade de forjar uma glória como 
um desejo de guardar os momentos mais sig-
nificativos. Uns tratam de momentos solenes, 
ocasiões especiais, fatos públicos, militância 
política. Outros trazem os laços de afeto, o 
processo de construção de trajetórias, o refi-
namento de uma ideia, ao longo de rascunhos 
e textos. Os documentos que permanecem nos 
arquivos pessoais são aqueles que resistiram 
ao tempo, à censura de seus titulares e à tria-
gem das famílias. Por sua vez, o fato de per-
mitirem dimensionar o empreendimento de 
seus autores que, ao valorizarem certos acon-
tecimentos e experiências, assinalaram não 
apenas seu desejo de imortalidade como tam-
bém o desejo de preservar ações e feitos seus 
e seus contemporâneos, evitando tanto seu 
apagamento e esquecimento como remetendo 
para o futuro a compreensão e o julgamento 
dos enredos dos quais foram partícipes. Além 
de protelar a morte, uma vez que os documen-
tos podem sobreviver aos seus proprietários, 
estes arquivos pessoais acolhem com deleite 
o historiador, oferecendo uma espécie de cer-
tificado de presença, testemunhando e auten-
ticando o vivido.

Segundo Barrientos (2013, p. 26-27), as car-
tas proporcionavam, aos homens de letras, a 
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possibilidade de falar aos distantes, o inter-
câmbio de ideias e sentimentos de forma re-
gional/nacional e transnacional. A comunica-
ção epistolar punha em comum a existência 
de problemas similares entre diversos lugares, 
relacionava as mesmas necessidades de um e 
de outro, debatia soluções possíveis a estes 
problemas, respondia perguntas científicas, 
além de servir para debater questões do pen-
samento. Foi a carta um intermediário para di-
fundir o conhecimento e discutir as novidades, 
no avanço das ciências, e, entre os homens de 
letras, servia para discutir propostas, planos, 
projetos e ampliar a própria rede de conheci-
mentos. 

São documentos que permitem construir 
histórias individuais e coletivas e, ao mesmo 
tempo, fornecem indícios para problematizar 
fatos, hábitos e costumes de época, rastrear 
a circulação e a rede de sociabilidades gera-
cionais e intelectuais e a encenação de atos 
rituais do período. Produzidos em sua maio-
ria, na clave de uma lógica memorial e emo-
cional – na maior parte das vezes, a partir de 
experiências e esforços pessoais do titular – as 
cartas impõem-se como espaços de pesquisa 
muito relevantes. Sua importância para a His-
tória configura-se em um modo privilegiado de 
acesso às histórias de vida desses intelectuais, 
contribuindo para o fortalecimento dos estu-
dos (auto)biográficos, no campo da História 
Regional, da História da Educação e da Histó-
ria da Cultura Escrita.

Homem do mar, Henrique cavalgou e cru-
zou oceanos, em companhia alegórica do deus 
Netuno, e com seus dotes de narrador não 
esqueceu a presença da musa Clio que, com 
sua trombeta e seu livro aberto, anunciava 
celebrações e registrava relatos. Entre um e 
outro, o arquivo deixado propicia uma evoca-
ção do passado que, embora seja guiada pela 
fascinação complacente que impregna certos 
guardados (auto)biográficos, se enraíza, lon-

ge de qualquer nostalgia, no presente mais 
atual, onde ganham nova carga discursiva pela 
operação historiográfica. As cartas aqui tra-
balhadas salvaram do total esquecimento o 
destinatário e seus remetentes, transmitiram 
interioridades mesmo aos mais distantes e au-
sentes, eternizaram em folhas escritas ideias e 
saberes e o historiador, ao narrar este passa-
do a partir do presente, atribuiu significados à 
ordem do existente, em um país onde esta do-
cumentação é escassíssima. É, enfim, graças a 
estes documentos que os arquivos nos olham, 
um olhar correspondido que atravessa tempos 
e que nossos sonhos de futuro permitem vis-
lumbrar!

Referências 
ABREU, Regina. A fabricação do imortal: memória, 
história e estratégias de consagração no Brasil. Rio 
de	Janeiro:	Rocco;	Lapa,	1996.	

BAhIA, Eliana Maria dos Santos. Perfil de José Ar-
thur Boiteux: um construtor da cultura catarinen-
se. 1994. 192 f. Dissertação (Mestrado em história) 
– Centro de Ciências humanas e Sociais, Universi-
dade Federal de Santa Catarina, Florianópolis, 1994.

BARRIENtoS, Joaquín Álvarez. Los hombres de le-
tras en sus cartas. Misantropía y comunicación en 
la teoria epistolar de Martín Sarmiento. In: FERNÁN-
DEZ, Rafael Padrón. (Coord.). Las cartas las inventó 
el afecto. Ensayo sobre la epistolografía em lo Siglo 
de las Luces. Santa Cruz de tenerife, Ilhas Canárias, 
España: Ediciones Idea, 2013. p. 17-46.

BELLotto, heloísa. Arquivos permanentes, Trata-
mento Documental. 2. ed. rev. e ampl. Rio de Janei-
ro: Editora FgV, 2004.

CAStILLo gÓMEZ, Antonio. Como o polvo e o cama-
leão se transformam: modelos e práticas epistola-
res na Espanha Moderna. In: BAStoS, Maria helena 
Camara;	CUNHA,	Maria	Teresa	Santos;	MIGNOT,	Ana	
Chrystina Venancio. (orgs.). Destinos das Letras. 
história, educação e escrita epistolar. Passo Fundo, 
RS: UPF, 2002. p. 13-55.



Entre Netuno e Clio: primeiras aproximações às cartas do almirante Henrique Boiteux (Santa Catarina/século XX)

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 900-911, set./dez. 2018910

ChARtIER, Roger. A história cultural. Entre práticas e 
representações. Lisboa: Difel, 1989.

__________.	 	 L’homme	 de	 lettres.	 In:	 VOVELLE,	 M.	
(org.). L’homme de lumières. Paris: Éditions du 
Seuil, 1996. Conferénce.  Disponível em: <https://
www.canal-.tv/video/les_amphis_de_france_5/l_
homme_de_lettres_au_xviiieme_siecle.262>. Aces-
so em: 20 mai. 2015. 

__________.  A história hoje: dúvidas, desafios, pro-
postas. Estudos Históricos, Rio de Janeiro, v. 7, n. 13, 
p. 101- 113, 1994.

__________.   A produção historiográfica de Lucas 
Alexandre Boiteux sobre Santa Catarina no Jornal 
do Commércio do Rio de Janeiro (1911 a 1959). 1982. 
245 f. Dissertação (Mestrado em história) – Centro 
de Ciências humanas e Sociais, Universidade Fede-
ral de Santa Catarina, Florianópolis, 1982.

CUNhA, Maria teresa Santos. Essas coisas de guar-
dar. homens de letras e acervos pessoais. História 
da Educação, UFPel, Pelotas, v. 12, p. 109-130, mai./
ago. 2008a.

__________.  tenha Modos! A correspondência em 
manuais de civilidade e etiqueta (anos 1920-1960). 
In:	RAMOS,	Alcides	Freire;	PATRIOTA,	Rosângela;	PE-
SAVENto, Sandra Jathay. (orgs.). Imagens na história. 
São Paulo: Aderaldo & Rotschild, 2008b. p. 398-411.

__________;	 CHEREM,	 Rosângela	 Miranda.	 (Orgs.).	
Refrações de uma coleção fotográfica. Imagem, 
memória e cidade. Florianópolis: Editora da UDESC, 
2011.

FABRE, Daniel. (org.). Écritures ordinaires. Paris: Cen-
tre	Georges	Pompidou;	Bibliotheque	Publique	d’In-
formation, 1993. Disponível em:  <https://www.per-
see.fr/doc/genes_1155-3219_1994_num_16_1_1691_
t1_0166_0000_6>. Acesso em: 06 ago. 2018.

FoNtES, henrique da Silva. O Almirante Henrique 
Boiteux no seu centenário natalício. (1962) Dispo-
nível em: <www.henrique.pro.br/livros/o_almiran-
te_henrique.pdf>. Acesso em: 06 ago. 2018. 

gREENBLAtt, Stephen. o novo historicismo: resso-
nância e encantamento Estudos Históricos, Rio de 
Janeiro, v. 4. n. 8, p. 244-261, 1991.

hARtog, François. tempo e Patrimônio. Varia História, 
Belo horizonte, v. 22. n. 36, p. 261-273, jul./dez. 2006.

hEYMANN, Luciana quillet. De arquivo pessoal a 
patrimônio nacional: reflexões acerca da produ-
ção de legados. In: SEMINÁRIo PRoNEX DIREItoS E 
CIDADANIA, 1., 2005, Rio de Janeiro. Anais eletrôni-
cos... Rio de Janeiro: CPDoC/FgV, 2005. Disponível  
em: <http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/bits-
tream/handle/10438/6758/1612.pdf?sequence=1&i-
sAllowed=y>. Acesso em: 15 ago. 2018.

_____________.  Arquivos Pessoais em perspectiva 
etnográfica.	In:	TRAVANCAS,	Isabel;	ROUCHOU,	Joël-
le;	 HEYMANN,	 Luciana.	 (Orgs.).	 Arquivos pessoais. 
Reflexões multidisciplinares e experiências de pes-
quisa. Rio de Janeiro: Editora da FgV, 2013, p. 67-76.

__________.  Indivíduo, memória e resíduo históri-
co: uma reflexão sobre arquivos pessoais e o caso 
Filinto Muller. Revista de Estudos Históricos, n. 19, 
p. 41-66, 1997. 

KRAUSE, Enrique. El club de los biógrafos. In: BA-
ZANt, Milada. (Coord.). Biografía: modelos, métodos 
y enfoques. Zinacantepec, Estado de México: El Co-
légio Mexiquense, A.C, 2013. p. 11-17.

MALAtIAN, teresa. Cartas. Narrador, registro e arqui-
vo.	 In:	PINSKY,	Carla	Bassanezi;	LUCA, tania Regina 
de. (orgs.). O historiador e suas fontes. São Paulo: 
Contexto, 2009. p. 195-222.

MUDRoVCIC, Maria Inés. Historia, narración y me-
moria. Los debates actuales em Filosofía de la his-
toria. Madrid: Ediciones Akal, 2005.

NoRA, Pierre. Entre memória e história: a problemá-
tica dos lugares. Projeto História, São Paulo, n. 10, 
p. 7-28, dez. 1993.

PIAZZA, Walter Fernando. Almirante henrique Boi-
teux: o homem e a obra. Revista do Instituto Histó-
rico e Geográfico de Santa Catarina, Florianópolis, 
n. 1, p. 9-60, 2. sem. 1979. 

SILVA,	 Cristiani	 Bereta	 da.;	 ZAMBONI,	 Ernesta.	 Cul-
tura política e políticas para o ensino de história 
em Santa Catarina no início do século XX. Revista 
Brasileira de História, São Paulo, v. 33, n. 65, p. 135-
159, 2013.

https://www.persee.fr/doc/genes_1155-3219_1994_num_16_1_1691_t1_0166_0000_6
https://www.persee.fr/doc/genes_1155-3219_1994_num_16_1_1691_t1_0166_0000_6
https://www.persee.fr/doc/genes_1155-3219_1994_num_16_1_1691_t1_0166_0000_6
http://www.henrique.pro.br/livros/o_almirante_henrique.pdf
http://www.henrique.pro.br/livros/o_almirante_henrique.pdf
http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/bitstream/handle/10438/6758/1612.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/bitstream/handle/10438/6758/1612.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://bibliotecadigital.fgv.br/dspace/bitstream/handle/10438/6758/1612.pdf?sequence=1&isAllowed=y


Maria Teresa Santos Cunha

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 900-911, set./dez. 2018 911

SIRINELLI, Jean François. os intelectuais. In: RÉ-
MoND, René. (org.). Por uma história política. Rio 
de Janeiro: FgV, 1986. p. 231-269,

SoUZA, Laura de Mello e. Vozes dissonantes. A cor-
respondência de três figuras do modernismo, Jor-

nal de Resenhas. Discurso Editorial/USP/UNESP/
UFMg/Folha de S. Paulo, 14/02/2004, nº 102. p. 4.

Recebido em: 02.09.2018
Aprovado em: 05.11.2018

Maria Teresa Santos Cunha é professora titular do Departamento de história da Universidade do Estado de Santa Cata-
rina (UDESC), onde atua na área de Patrimônio Cultural, história da Educação e história da Cultura Escrita.  docente per-
manente dos Programas de Pós-graduação em Educação (PPgE) e Programa de Pós-graduação em história (PPgh) da 
UDESC. graduada em história pela UFSC, tem Mestrado em história do Brasil (UFSC) e Doutorado em Educação/história 
e Filosofia (USP). Vice- Líder do grupo de Pesquisa: Arquivos Pessoais, Patrimônio e Educação. Bolsista Produtividade 
em Pesquisa 1-D, pelo CNPq. E-mail: mariatsc@gmail.com

Rua Professor Marcos Cardoso Filho, 108/Bairro Santa Mônica/Florianópolis/SC CEP 88037-040. telefones: (48) 99982-
1779 e (48) 3233-2886

mailto:mariatsc@gmail.com


Entre a mão que escreve e o os olhos que leem: laços familiares e de amizade em escritas epistolares (1903 – 1912/rs)

revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, salvador, v. 03, n. 09, p. 912-929, set./dez. 2018912

ENtRE A Mão qUE ESCREVE E o oS oLhoS qUE 
LEEM: LAçoS FAMILIARES E DE AMIZADE EM 
ESCRItAS EPIStoLARES (1903 – 1912/RS)

DÓRIS BIttENCoURt ALMEIDA
Universidade Federal do Rio grande de do Sul

ALICE RIgoNI JACqUES
Pontifícia Universidade Católica do Rio grande do Sul

A pesquisa situa-se no campo da história da Cultura Escrita, nas in-
terfaces com estudos de acervos pessoais e correspondências epis-
tolares. Investigaram-se cartas enviadas para Abraão Silverston, en-
tre 1903 e 1912, que por ele foram guardadas. Metodologicamente, 
reuniram-se os documentos, agrupando, de um lado, aqueles que 
envolvem diretamente os laços familiares, e, em outra perspectiva, 
examinaram-se as epístolas escritas por seu amigo Franz. A análi-
se contemplou essas categorias: materialidades, protocolos, redes 
de sociabilidades, produção de sensibilidades, relações de afeição, 
questões econômicas e culturais pertinentes à sociedade em que se 
inseriam. No que se refere às correspondências familiares, pode-se 
dizer que promoveram a expressão de subjetividades movidas por 
sentimentos de bem-querer que uniam remetentes e signatário. As 
cartas de Franz também evidenciam a estima que ambos construí-
ram desde a infância, em meio à abordagem de assuntos cotidianos, 
pelos olhares juvenis do escrevente. Entende-se que esses manus-
critos, datados do início do século XX, importavam a seu receptor, 
que estava longe de suas referências por residir em Porto Alegre. 
Assim, as epístolas foram merecedoras de cuidado por Abrahão, pois 
representavam vínculos afetivos, entrelaçados por familiares e ami-
go, permitindo que ele se mantivesse perto de sua comunidade de 
origem, apesar da distância. 
Palavras chave: Escritas epistolares. Judaísmo. Acervos pessoais. Cul-
tura escrita.
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BETWEEN THE HAND THAT WRITES AND THE EYES 
THAT READ: FAMILY AND FRIENDSHIP TIES IN 
EPISTOLARY WRITINGS (1903-1912/RS)
the research is in the field of history of Written Culture, interfaces 
with personal holdings and epistolary correspondence. Investigated 
letters sent to Abraham Silverstone, between 1903 and 1912, which for 
him were saved. Methodologically, gathered the documents, group-
ing, on the other hand, those that involve directly the family ties and, 
in perspective, examined the Epistles written by your friend Franz. 
the analysis included these categories: material elements charac-
teristic, protocols, networks of social arrangements, production of 
sensitivities, relations of affection, economic and cultural issues rel-
evant to society in that part. As regards family matches, one can say 
that promoted the subjectivity expression moved by feelings of well 
want	United	senders	and	signer.	Franz’s	letters	also	show	the	esteem	
that both built since childhood, in the midst of everyday affairs ap-
proach, by the looks of the juvenile clerk. It is understood that these 
manuscripts, dating from the early 20th century, imported to your 
receiver, that was far from its references for reside in Porto Alegre. 
therefore, the Epistles were worthy of careful by Abraham, as repre-
sented by intertwined family affective links and friend, allowed him 
to keep near your community of origin, despite the distance.
Keywords: Epistolary writings. Judaism. Personal collections. Writing 
culture.

ENTRE LA MANO qUE ESCRIBE Y LOS OJOS qUE 
LEEN: LAZOS DE FAMILIA Y LA AMISTAD EN ESCRITOS 
EPISTOLARES (1903-1912/RS)
La investigación se encuentra en el campo de la historia de la cultura 
escrita, interfaces con fondos personales y correspondencia episto-
lar. Investigan cartas enviadas a Abraham Silverstone, entre 1903 y 
1912, que para él fueron salvos. Metodológicamente, se reunieron los 
documentos, los que implican directamente los lazos de la familia 
y, en perspectiva, agrupar, por el contrario, examinaron las epísto-
las escritas por su amigo Franz. El análisis incluye estas categorías: 
característica de elementos materiales, protocolos, redes de acuer-
dos sociales, producción de sensibilidades, las relaciones de afecto, 
problemas económicos y culturales relevantes para la sociedad en 
esa parte. En cuanto a la familia acerca de los partidos, se puede 
decir que promueve la expresión de la subjetividad movida por sen-
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timientos de bien quieren Unidos remitentes y firmante. Cartas de 
Franz también muestran la estima que ambas construidas desde la 
infancia, en medio de asuntos cotidianos enfoque, por el aspecto de 
la Secretaría juvenil. Se entiende que estos manuscritos, que datan 
de principios del siglo XX, importados a su receptor, que estaba le-
jos de que sus referencias para residan en Porto Alegre. Por lo tan-
to, las epístolas eran dignas de cuidado por Abraham, representada 
por entrelazados vínculos afectivos familiares y amigo, le permitidas 
mantener cerca a su comunidad de origen, a pesar de la distancia.
Palabras clave: Escritos epistolares. Judaísmo. Acervos personales. 
Cultura de la escritura.

Epístolas como temáticas de 
estudo

Não é propriamente a carta o laço; é o peda-
ço de papel, as lembranças que afloram, e com 
elas o sentimento e a emoção de momentos 
passados, que também são laços. A carta é o 
veículo. A escrita, modos de ser. E a leitura, mo-
dos de ver. (CAMARGO, 2000, p. 227)

Cartas são marcadas por redes de relações 
(re)construídas cotidianamente, preservam 
memórias de tempos vividos, evocam sen-
tidos e sentimentos, produzem significados 
(MORAES, 2009). Por que se escrevem cartas? 
Comumente, essas atividades da cultura es-
crita ultrapassam o sentido primeiro de trans-
missão de notícias e adentram subjetividades 
“como exteriorização do eu que escreve” (CAS-
TILLO GóMEZ, 2002, p. 26). Portanto, são dota-
das de intenção autobiográfica, representam, 
por meio dos discursos anunciados, aspectos 
identitários do remetente. Carregam o que 
Castillo Gómez conceitua “duplo ato de repre-
sentação”, pois, de um lado, o escrevente, fisi-
camente ausente, sente-se impelido a escre-
ver, se deixa ver por meio do signo escrito, por 
outro, a carta contempla a dimensão autobio-
gráfica, como “espaço de conhecimento pes-
soal” (2002, p. 25). E por que se guardam esses 
papéis? Seria a intenção de manter uma de-

terminada inscrição no presente, seria a ideia 
de perpetuar um momento vivido e valer-se 
desse artefato em momentos de nostalgia, 
como retrospectiva diante da efemeridade da 
vida? Parafraseando Lima (2009), a carta pos-
sibilita – ao alcance das mãos – a “captura” 
do tempo, em determinado dia e hora, des-
se modo, permite que cenas sejam revividas e 
sonhos projetados. Neste sentido, Sierra Blás 
(2016, p. 36) as entende como “documentación 
efimera y frágil, habitualmente marginada por 
lás políticas de la memória, lá constituyen los 
archivos personales”1, são artefatos dotados 
de forte simbologia e valor incalculável, como 
relíquias de papel.

O presente artigo toma como objeto de 
estudo um conjunto de cartas escritas para 
Abraão Silverston, que constituíram um acervo 
pessoal deste sujeito de origem judaica, nasci-
do em Manchester, na Inglaterra, em 1875. In-
fere-se que as epístolas foram guardadas por 
ele, pois, em 1987, sua nora, Bella Silverston, 
casada com Moysés Silverston2, promoveu a 

1	 [...]	documentação	efêmera	e	frágil,	muitas	vezes	mar-
ginalizada pelas políticas de memória, constituem-se 
os arquivos pessoais.

2 Abraão Silverston, signatário das cartas, dá ao filho o 
mesmo nome de seu pai, Moyses Silverston.
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doação das mesmas ao Instituto Cultural Ju-
daico Marc Chagall3, em Porto Alegre/RS. Nessa 
perspectiva, como não pensar nos motivos pe-
los quais Abraão guardou por anos essas car-
tas. Esses “gestos do guardar” (CUNHA, 2008) 
acompanharam o destinatário das cartas por 
muito tempo, fizeram parte de seus arquivos 
pessoais e sobreviveram a ele. De arquivos 
pessoais, mudaram de estatuto, passaram a 
ser identificados como documentos que com-
põem os arquivos públicos de uma instituição 
que preserva memórias do povo judeu. Des-
taca-se a presença de sua nora que, de pos-
se das cartas, após o falecimento de Abraão, 
fez uma ação de salvaguarda, conduzindo os 
papéis para outro lugar de acolhida, permitin-
do, assim, que diferentes pessoas, cada qual 
com seus motivos, tivessem acesso a esses 
papéis do passado. Dauphin e Poublon (2002) 
observam a realidade desses artefatos da or-
dem do comum, que, na maioria das vezes, são 
abandonados pelos “gestos de destruição e 
pela erosão do tempo” (2002, p. 75). Todavia, 
quando preservados, podem adquirir o status 
de documentos, relativizando uma pretensa 
hierarquia de fontes. Por meio do estudo de 
escritas epistolares, é possível adentrar outras 
temporalidades e nelas perceber representa-
ções de culturas e sensibilidades de outrora. 
Desse modo, “os dizeres, os mais simples, os 
detalhes, os mais incongruentes, tornam-se 
signos ou indícios a serem interpretados [...], a 
citação epistolar produz esse excesso de sen-
tido que insufla força e convicção aos comen-
tários” (DAUPHIN; POUBLON, 2002, p. 76).

O conjunto documental em questão cons-
titui-se por cinquenta e cinco cartas4, tendo 

3 o Instituto Cultural Judaico Marc Chagal (ICJMC) foi 
fundado em 1985, por um grupo de intelectuais e em-
presários judeus e salvaguarda diferentes acervos re-
ferentes às memórias de judeus no Rio grande do Sul. 
Localiza-se na Rua João telles, nº 329, na cidade de 
Porto Alegre/RS.

4 o acervo de epístolas contém outras correspondências 
comercias que não foram analisadas neste estudo.  

como destinatário Abraão Silverston. São tex-
tos escritos pelo pai Moysés Silverston (19), 
por uma das irmãs, Maria Silverston Schmidt 
(3), por um dos cunhados, Carlos Adão Diefen-
thaler (7), e pelo amigo Franz Schopf (26). Ob-
jetiva-se examinar esses documentos em seu 
conteúdo discursivo, valorizando as temáticas 
que envolvem as redes de afeto e o cotidia-
no vivido por esses sujeitos, separados pela 
distância, que tinham na troca de correspon-
dências pontos importantes de aproximação. 
Tem-se como arco temporal o período de 1903 
a 1912, sendo o início datado de uma carta do 
pai e o término a epístola do amigo Franz.   

Pelo que se observou, há diversos cená-
rios possíveis de análise desses suportes de 
escrita, considerando as peculiaridades dos 
remetentes que se dirigiam a Abraão. Meto-
dologicamente, optamos por reunir as cartas, 
agrupando, de um lado, aquelas que envolvem 
diretamente os laços familiares, mas que tam-
bém abarcam atravessamentos do mundo do 
trabalho e, em outra perspectiva, examinamos 
as correspondências trocadas com o amigo 
Franz, permeadas pelas sociabilidades, que 
ambos mantinham na sua juventude. 

Entendidas como “refúgio do privado” (CAS-
TILLO GóMEZ, 2002), como registro particular do 
mundo, cartas aproximam distâncias.  Bastos, 
Cunha e Mignot (2002), explicam que as cartas 
se movem entre presença e ausência, buscam 
o interlocutor, “reclamam a presença de um 
ausente” (CASTILLO GóMEZ, 2002, p.22). Nas pa-
lavras desse autor  aquele que se põe a escre-
ver  “o faz pensando no outro com quem trava 
o diálogo”, cria-se  uma espécie de pacto, que 
pressupõe um dever de resposta, pois, reme-
tendo ao título deste trabalho,  “o gênero epis-
tolar comporta tanto a distância entre a mão 
que escreve e a voz que narra, como entre o lei-
tor explícito e o destinatário real” (2002, p. 22). 

Para Chartier (1992), a compreensão do tex-
to guarda uma dependência das formas como 
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o mesmo chega até o leitor. Nas epístolas, essa 
também é uma dimensão importante e justifi-
ca as reflexões que se seguem. Elas indicam o 
uso contínuo de caneta tinteiro e observa-se 
uma intenção de esmero com sua apresenta-
ção, evidência menos presente nos manuscri-
tos do pai de Abraão. As cartas seguem um pa-
drão de escrita em papel almaço de dois tipos: 
a maioria são folhas quadriculadas com linhas, 
sem margens de ambos os lados, mas que per-
mitem uma escrita, sem comprometer a visua-
lização do texto. As outras folhas são pautadas 
com linhas e margem à esquerda, ambas da 
mesma cor azul escuro. Acreditamos que estes 
materiais não fossem avulsos, e sim fizessem 
parte de uma espécie de bloco, que permitia o 
destaque das folhas, pois, podemos notar que 
algumas apresentam rasgos na parte superior, 
provavelmente no lugar de onde foram reti-
radas. Nota-se que, mesmo com os rasgos, as 
cartas foram escritas naquele suporte, o que 
faz pensar no custo do papel e na necessidade 
de aproveitá-lo ao máximo. Constata-se tam-
bém o aproveitamento das margens, outra al-
ternativa de economia de espaço.

Com a intenção de avançarmos na temática 
proposta, construímos o texto, apresentando, 
na sequência imediata, informações acerca do 
signatário das correspondências. A seguir, uma 
análise pormenorizada das “cartas familiares” 
e das “cartas de amizade”, em seus protoco-
los, aspectos idiossincráticos e em relação ao 
conteúdo discursivo que comparece nos ma-
nuscritos.   

Sobre o destinatário das cartas
Antes de ingressarmos nas cartas propria-
mente ditas, cabem algumas notas acerca de 
aspectos biográficos de Abraão Silverston, sig-
natário das mesmas, que as guardou durante 
sua existência. Essas informações foram levan-
tadas a partir da entrevista de sua nora e filho, 

Bella e Moysés Silverston, ao Instituto Cultural 
Marc Chagall.5

Abraão Silverston chegou ao Brasil com 
cinco anos de idade, acompanhado dos pais e 
de duas irmãs.  No Rio Grande do Sul, a famí-
lia Silverston dirigiu-se a Phillipson, o primeiro 
núcleo colonial judaico, próximo à cidade de 
Santa Maria, região central do Estado. Sobre 
a imigração de seu pai, Moysés explica na en-
trevista “é aquele sonho da gente de sempre 
ir para um lugar e melhorar a vida e tal, ou o 
próprio destino talvez. Aí eles vieram para cá”.

Tendo em vista a origem judaica da grande 
maioria desses escreventes, faz-se necessário 
apresentar algumas informações acerca do 
processo de imigração dessas pessoas para o 
Rio Grande do Sul. As primeiras levas migra-
tórias chegaram ao final do século XIX, vindas 
da Europa Oriental, estimuladas pela Jewish 
Colonization Association (ICA)6, com o objeti-
vo de fundarem colônias agrícolas na região 
central/norte do Estado. Entretanto, essas co-
5 o Instituto Cultural Judaico Marc Chagall contempla 

um acervo com mais de quatrocentas entrevistas com 
imigrantes judeus e seus descendentes, na modalida-
de “histórias de vida”, disponíveis para consulta local. 
o acervo foi produzido nos anos de 1980 e 1990, cons-
tituindo-se em importante fonte de documentação da 
memória da imigração judaica no país. 

6 JCA também passou a atuar no Brasil, sendo conhecida 
por ICA, fundando, a partir de 1904, colônias agrícolas 
no Rio grande do Sul. (Arquivo histórico Judaico Bra-
sileiro). Disponível em: <http://www.ahjb.org.br/ahjb_
pagina.php?ap=ica>. Fundada pelo Barão Maurício de 
hirsch, um francês de origem judaica, banqueiro em 
Bruxelas. Depois de enriquecer com a construção de 
estradas de ferro na Rússia, Áustria e turquia, passou 
a fazer grandes dotações para judeus e não judeus. 
Sua maior preocupação foi com os judeus russos 
que, de 1881 em diante, começaram a ser ferozmente 
perseguidos pelo regime czarista. tentou instalar ali 
escolas profissionais e agrícolas para jovens judeus, 
fornecendo um subsídio de dois milhões de libras. o 
governo czarista recusou seu consentimento. hirsh 
chegou então à conclusão de que os judeus russos 
só poderiam ser salvos pela emigração. Fundou a ICA, 
destinada a criar colônias agrícolas judias na Argen-
tina, e mais tarde no Brasil, notadamente no RS. Fez 
o mesmo na galícia (Polônia austríaca). Estabeleceu 
ainda em Nova York o Fundo Barão hirsh, para o trei-
namento técnico e agrícola dos imigrantes judeus. o 
capital inicial da ICA foi de 4000 libras. o barão doou 
grandes quantias para a educação profissional das 
crianças judias na turquia e em todo o oriente. 

http://www.ahjb.org.br/ahjb_pagina.php?ap=ica
http://www.ahjb.org.br/ahjb_pagina.php?ap=ica
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munidades rurais não se mantiveram por mui-
to tempo. Efêmeras, logo foram abandonadas 
por esses primeiros imigrantes que buscaram 
os centros urbanos mais próximos ou mesmo 
a fixação em Porto Alegre. Nesse processo de 
transição para as cidades, cabe destacar os as-
pectos culturais dessas comunidades étnicas 
mais identificadas com as referências da urba-
nidade.

Embora cartas fossem o modo recorrente 
de comunicação entre aqueles conhecedores 
da leitura/escrita, permitindo a aproximação 
entre pessoas que estivessem longe umas das 
outras, é preciso ressaltar o significado da cul-
tura escrita para o povo judeu. As afinidades   
dos judeus com a cultura escrita são consti-
tuintes da sua identidade, evidentes na sua 
relação com os livros e com a escola.7

Voltando para os aspectos biográficos de 
Abraão, sabemos que, ainda jovem, mudou-
se para Porto Alegre, para trabalhar como re-
presentante comercial de confecções. Cartões 
postais comerciais guardados por ele indicam 
o nome do lugar em que trabalhava na capital 
“F. Mostowski Fabrica de bonet’s, gorros, cha-
péus de brim, etc”, seguido do endereço, Rua 
Marechal Floriano, número 170. Nesses anos, 
entende-se que representava essa firma em 
boa parte do país. Sobre a formação de Abraão, 
seu filho limita-se a dizer “estudou um pouco”. 
Diz que, em 1915, o pai deixou Porto Alegre, 
transferindo-se para Erechim/RS, cidade que 
mantém forte presença de comunidades ju-
daicas; segundo Moysés, “ele trabalhava com o 
comércio em geral, eram tecidos, confecções, 
secos e molhados, alimentos e tal. E também 
lidava na agricultura e pecuária”. Completa, 
afirmando que “modéstia a parte, o pai estava 
sempre mais ou menos bem de vida”.

Abraão casou-se com Rosa Scarshinski, 
também imigrante judia, vinda da Lituânia em 
7 Sobre as primeiras colônias agrícolas judaicas no RS e 

a escolarização nesses núcleos rurais, ver ALMEIDA e 
gRAZZIotIN, 2016.

1927. Na data do casamento, tinha 45 anos e 
ela, 25. Tiveram cinco filhos, segundo Moysés, 
“é a força do destino, um saiu da Lituânia, ou-
tro da Inglaterra e vieram se encontrar aqui e 
fruto deste amor estou eu aqui”. Define o pai 
como pessoa “esforçada, nunca chegou a ser 
rico, mas sempre esteve bem de vida, assim, 
com carro, em casa nunca faltava nada, teve 
uma vida regular e modéstia a parte era um 
homem muito certo”. Moyses explica que, aos 
poucos, o pai abandonou as atividades rurais 
e dedicou-se exclusivamente ao comércio, co-
menta que a necessidade de ter escola para 
seus descendentes também influenciou na op-
ção pela atividade comercial na “Casa Comer-
cial Abraão Silverston”, em Erechim. Para en-
cerrar, uma narrativa que abre uma fresta para 
conhecer o destinatário dessas cartas aqui 
analisadas. Moyses explica que não quis estu-
dar no Ginásio Marista em Erechim, queria es-
tudar em outro colégio fora dali, e seu pai teria 
dito “se quiser estudar, estuda aqui ou então 
vai arrumar um serviço e vai trabalhar que não 
quero saber de vagabundo em casa”. Ao que 
parece, para Abraão, um homem que desde 
cedo sempre valorizou o labor, o que importa-
va, de fato, era o filho estudar, independente 
de ser uma escola católica, interessava mesmo 
era manter uma ocupação por meio do estudo 
ou do trabalho.  

“Meu filho...”; “querido irmão...”; 
“Amigo e Cunhado”: laços de 
bem-querer em cartas familiares
Como estratégia de análise, agruparam-se to-
das as cartas enviadas por pessoas da família 
a Abraão. Assim, os escritos do pai, da irmã e 
do seu cunhado foram trabalhados. Para Cas-
tillo Gómez (2002), as cartas se conectam aos 
percursos de cada pessoa. Especialmente em 
se tratando de relações familiares, expres-
sam subjetividades movidas por sentimentos 
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envolvidos nos laços que unem remetentes e 
signatários. Por meio da troca de correspon-
dências, mantêm-se “vínculos na distância e 
configura [-se] um espaço através do qual se 
expressam e desenvolvem as identidades pes-
soais, familiares e sociais” (CASTILLO GóMEZ, 
2002, p. 22).

Portanto, as cartas familiares salvaguarda-
das permitem que se percebam outras faces da 
convivência entre os membros da família Sil-
verston. Por meio desses fragmentos, é plau-
sível identificar elementos da vida privada de 
uma comunidade judaica, em seus múltiplos 
atravessamentos, em que o signatário reside 
em Porto Alegre e os remetentes das cartas se 
encontram em outras regiões do Estado, ainda 
com traços rurais.

Primeiramente, analisamos as cartas do 
pai, nas quais se destaca o uso da Língua ídi-
che8, mesclado ao uso da Língua Portuguesa. 
Pode-se estimar que, para Moysés Silvers-
ton, fosse um esforço se expressar na língua 
do país que imigrou, mas, ao mesmo tempo, 
pelo predomínio da Língua Portuguesa, o es-
crevente evidencia uma vontade/necessidade 
de aprender, possivelmente como atitude as-
similacionista, observada por parte de muitos 

8 Scliar (2017, p. 116) considera o ídiche como “língua 
visceral, errante na qual se exprimiam as emoções 
mais autênticas”. Explica as origens mais remotas 
dessa formação linguística, produto da diáspora ju-
daica, que, por volta do século X, se constitui uma 
mistura linguística, nas atuais fronteiras franco-ale-
mãs, “do hebraico ritual, mais o aramaico herdado 
da linguagem corrente à época bíblica, mais francês, 
mais italiano, e, sobretudo, alto-alemão” (2017, p. 115). 
Essa língua acompanharia os judeus em seus constan-
tes deslocamentos pela Europa oriental e depois na 
América. Cabe ainda ressaltar, segundo Scliar (2017), 
que o grande responsável pelo desmantelamento do 
ídiche foi o holocausto, praticamente eliminando os 
judeus nos países da Europa oriental. Na América, 
o desaparecimento desta língua está relacionado à 
necessidade de assimilar uma nova cultura, “do pon-
to de vista cultural, o que desapareceu foi o próprio 
substrato do ídiche, aquele tipo de judaísmo do qual 
ele se nutria: um judaísmo culto, mas com profundas 
raízes populares, possuído de uma incrível fé no fu-
turo” (2017, p. 115). E conclui “o ídiche sobrevive agora 
unicamente no país chamado memória”.

judeus ao se instalarem no Brasil.9 É preciso 
dizer que algumas dessas cartas encontram-se 
ilegíveis, e isso nos leva a inferir que Moysés 
teve poucos contatos formais com a aprendi-
zagem da escrita. 

Percebemos, sobretudo nessas epístolas, 
indícios de oralidade que acompanham o esti-
lo dialógico estabelecido. Para Castillo Gómez 
(2002), a escrita epistolar não se opõe à orali-
dade, mas a agrega, “sobretudo, a complemen-
ta no trânsito crucial da fala à carta” (2002, p. 
25).  Em meio a isso, a linguagem cortês, se-
guida de modelos comportamentais, ambos 
compõem a retórica epistolar que se consti-
tui em repetições nas ações de escrever car-
tas: inicialmente, uma abertura, caracterizada 
por uma saudação ao destinatário, a seguir, o 
desenvolvimento e, por fim, fechamento, com 
despedida em que, via de regra, se retorna 
ao  protocolo da cortesia, e se apresentam 
os cumprimentos finais. Neste sentido, o au-
tor explica que “esses aspectos convergiam a 
carta em um artefato capaz de representar as 
regras do pacto social e, portanto, de projetar 
uma determinada imagem de quem a tinha 
escrito e de sua posição naquela sociedade” 
(2002, p. 45).

A análise desses artefatos da cultura escri-
ta implica em considerar as ritualidades que 
permeiam sua confecção, envio e recebimento 
pelo signatário. Há ciclos que envolvem o tra-
balho da escritura que se repetem no momen-
to em que o destinatário produz a resposta de-
mandada pelo remetente. Foi preciso um exer-
cício de alteridade para, como historiadoras, 
tentarmos nos transpor ao início do século XX, 
um outro mundo, marcado por distâncias en-
tre as pessoas, distâncias que hoje nos pare-
cem relativizadas. Assim, imaginar o semblan-
te de um pai quando recebia uma carta de tão 
longe, ao tocar o papel em que as letras soam 

9 Sobre os percursos dos primeiros judeus imigrantes 
no sul do Brasil, consultar gUtFREIND, 2004.
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como vestígios do filho, ao abri-la cuidadosa-
mente, lê-la por diversas vezes, saboreando 
cada palavra, emocionando-se com elas, pro-
vavelmente provocavam no leitor o despertar 
de sentimentos, promovendo a disposição de 
logo pôr-se a escrever uma resposta.      

Daquilo que conseguimos compreender, 
constatamos a presença constante do proto-
colo de saudação “Meu filho, Abrão Silverston”, 
seguido do anúncio de recebimento da carta 
anterior e do tempo de espera, na maioria das 
vezes anunciado como demasiadamente lon-
go. Como despedida, as expressões utilizadas 
são: “saúde e prosperidade para ti” e “tua fa-
mília te deixou com saúde graças ao Criador”, 
“não mais para dizer, me responde o mais bre-
ve, teu pai...” e “lembranças a todos os conheci-
dos, teu pai Moysés Silverston”. Essa expressão 
final indica a presença de uma rede que envol-
ve outros afetos, talvez para além da família. 
Em geral, são mensagens curtas, em que dá 
notícias dos irmãos e sobrinhos, notadamente 
notícias sobre a saúde de cada membro. Re-
lações comerciais agregam-se aos conteúdos 
das cartas, ressaltando atividades econômicas 
comuns a esses judeus imigrantes que, embo-
ra muitos ainda estivessem vinculados ao meio 
rural, experimentavam o comércio, por meio 
de remessas que vinham de outras cidades 
maiores, como de Porto Alegre.  Desse modo, 
nas cartas, Moyses constantemente solicita 
ao filho a entrega de dinheiro e cobra dele a 
remessa de produtos, que provavelmente não 
existiam na região em que vivia, manifestando 
a  intenção de revendê-los, por exemplo, “sa-
bonetes”,  “roupa grossa para as crianças, ca-
misas, saias, fazendas, miudezas, três relógios 
baratos, meia dúzia de pulseiras bonitas,  meia 
dúzia de brincos, travesseiros baratos, prega-
dores e anéis” (1906). Além desses produtos, 
Moysés faz pedidos pessoais, como este: “es-
tou mandando dinheiro para comprar um bi-
lhete de loteria número 1514, se tu não achar, 

tu não compra” (1904) e também demanda um 
par de óculos, “não esquece de trazer um par 
de óculos n. 16 para mim porque quase não 
posso mais escrever” (1904). É possível que a 
dificuldade em enxergar interferisse na sua es-
crita, sendo este mais um complicador para a 
leitura dessas cartas. Observa-se o quanto as 
relações entre os meios rural e urbano com-
parecem nas epístolas, indicando aspectos 
culturais atinentes à atividade comercial que 
identificam o trabalho desses judeus no iní-
cio do século XX, no sul do Brasil. Entretanto, 
por Moyses habitar uma região predominante-
mente rural, as notícias relacionadas às ques-
tões agrícolas e climáticas são frequentes, por 
exemplo: “a seca está grande, não vai chover 
logo...” (1907).   

Outros assuntos que se fazem presentes 
dizem respeito às relações entre pai e filho. 
Localizamos este conselho a Abraão que tal-
vez tenha manifestado saudades de casa. Diz o 
pai, “tenha paciência, aqui tu não ganhava tan-
to, aprenda bem o ofício que tu ganha mais” 
(1905). Naquela temporalidade, vê-se que essa 
orientação indica uma situação recorrente en-
tre os judeus no RS, já salientada no texto, no 
sentido de abandonarem a zona rural e busca-
rem inserção em centros urbanos, dedicando-
se a outras atividades, especialmente comer-
ciais.

Embora as cartas paternas deixem perce-
ber certa austeridade, também denotam   sen-
sibilidades, sobretudo o sentimento de sau-
dades. Isso pode ser observado quando o pai 
solicita um retrato ao filho, um registro imagé-
tico, importante pelo poder da visualização, na 
impossibilidade da presença física. Em outro 
escrito, demonstra animação ao saber da visi-
ta de Abraão, quando escreve “imagina minha 
alegria, fico em casa recebendo notícias que tu 
vai logo vir aqui fazer uma visita... onde espe-
rarei com braços abertos. Tu me escreve quan-
do sai de Porto Alegre eu te espero em Cruz 
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Alta com cavalo ou carroça.  Não mais por hoje, 
teu pai está te esperando” (1908).

Neste conjunto documental, nota-se a pou-
quíssima quantidade de cartas produzidas por 
mulheres, que foram preservadas pelo desti-
natário. São apenas três, remetidas por Maria 
Silverston Schmidt, irmã de Abraão. É plausível 
que, naquela temporalidade e naquele lugar, 
não fosse prática comum a escrita epistolar 
entre as mulheres, mesmo sendo para seus 
familiares. Reforça tal impressão a quantida-
de de cartas enviadas por um dos cunhados, 
Carlos Adão Diefenthaler, casado com Ema. Em 
várias delas, endereçadas a Abraão, Carlos as-
sina por ele e pela esposa.

Entre as três cartas escritas por Maria, ob-
serva-se o cuidado com o capricho na letra, 
com a organização do texto na folha, obser-
vando espaços para margens e parágrafos. São 
escritos não muito longos, carregados de afe-
to, em que presta contas da saúde dela e das 
filhas, inicia em todas com a saudação, “preza-
do irmão” e “querido irmão”. Em uma, diz que 
“não mandou lavrar as terras pelo alto custo”, 
o que indica que talvez também se sentisse 
responsável pelo provimento da família, ao 
lado do marido.10 Ela também pede um retra-
to a Abraão. Termina uma das cartas com essa 
despedida, “nada mais por hoje. queira aceitar 
minhas saudades desta tua irmã que muito te 
estima” (1909).

São instigantes as sete epístolas produzi-
das por Carlos, cunhado de Abrahão, entre 1907 
e 1910. Diferentemente do restante da família, 
Carlos e Ema residem em Novo Hamburgo, mu-
nicípio fundado por imigrantes alemães. Cabe 
ressaltar que ele não é judeu, afirma ser de 
religião “protestante”.11 Na escrita, mantém os 
10 Pelas cartas escritas por Carlos Adão Diefenthaler, vê-

se que o escrevente se refere ao marido de Maria Sil-
verston Schmidt, com quem partilhava ações comer-
ciais. 

11 Pelas características culturais da cidade de Novo 
hamburgo, região colonizada por imigrantes alemães, 
entende-se que a religião de Carlos Adão Diefentha-

protocolos comuns caracterizados pela letra 
rebuscada, desenhada e por palavras iniciais 
como “saudações Amigo e Cunhado” e “recebi 
o vosso apreciável do dia 13 deste mesmo...”. 
Todavia, o que mais chama a atenção são os 
temas que discute com seu interlocutor. As 
três cartas, que datam de março de 1907, apre-
sentam questões familiares que se estabele-
ceram tendo como pano de fundo disputas 
pela religião judaica. Na primeira delas, Carlos 
participa o nascimento do filho Valdomiro e 
convida Abraão para ser padrinho da criança. 
Na segunda, é visível o tom ofendido de quem 
escreve, pois traz no texto o fato de Abraão ter 
indagado se o batizado seria “no civil ou reli-
gioso”. E assim escreveu: “qual é o motivo que 
não queres vir desde que seja religioso e sim 
vir desde que seja civil?” O remetente afirma 
que o batizado iria acontecer “na igreja de mi-
nha religião”. E lembra o cunhado do “trato” 
que havia feito com Moyses Silverston, pois se 
casou com Ema apenas no registro civil, “e sim, 
cumpri com o meu trato e não casei-me no re-
ligioso”. Acrescenta o compromisso firmado 
com o sogro: 

“disse ele que fizesse eu ou nós conforme nos 
queríamos. E eu como pai acho que tenho esse 
direito de batizar os nossos filhos pela minha 
religião e com permissão de minha esposa. O 
seu nome já está incluído no cartório de regis-
tro civil como padrinho. E o nome do nosso filho 
também está com o teu nome” (1907).

Diante da hesitação de Abraão em aceitar 
compromisso, Carlos escreve, “eu acho isso 
quase como um insulto; e acho-me quase obri-
gado visto isso, a lhe excluir como padrinho de 
nosso filho”. Termina, solicitando uma respos-
ta ainda durante a semana. Entretanto, depois 
muda de assunto e comenta sobre “um negó-
cio” que havia iniciado com o esposo de Maria 
Silverston Schmidt, de “criação e engordação 

ler, nomeada por ele “Protestante”, é a Religião Cristã 
de Confissão Luterana.  
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de porcos”. Conclui assim: “sem mais outro as-
sunto para hoje, abraço-te cunhado e irmão” e 
inclui o nome da Ema ao final.

Pela leitura da terceira carta do mês de 
março de 1907, vê-se que Abraão, de fato, não 
aceitou batizar o filho de sua irmã Ema. Assim 
registrou Carlos “cada pessoa tem a sua crença 
livre, só naquele ponto religioso tu erraste e 
eu mal compreendi e foi aonde eu me senti in-
sultado e por entender que querias fazer pou-
co da minha religião”. Além disso, Carlos faz 
mais uma crítica ao cunhado, por ter escrito 
sua resposta em um cartão postal, pois “toda a 
gente poderia ler. Sim, devias me escrever uma 
carta fechada, enfim vamos deixar tudo na me-
lhor ordem. Sentimos tua falta” (1907). 

Contudo, essa discussão familiar não pôs 
fim à troca de correspondência entre os dois, 
haja vista que foram guardadas mais quatro 
cartas enviadas por Carlos. Em setembro de 
1908, informa a Abraão que teve varicela e a 
doença atingiu os filhos, informa também a 
morte de seu pai e conclui fazendo um con-
vite ao signatário: “querido cunhado e irmão, 
se puderes e for possível venha nos ter uma 
visita que nós queremos saber como vão todos 
em Ijuí e mesmo como tu foste de viagem para 
lá” (1908). Provavelmente, referia-se à viagem 
de Abraão para visitar sua família que vivia no 
norte do Estado.  

Há várias questões implicadas que podem 
ser depreendidas da leitura desses manuscri-
tos. Em primeiro lugar, um destaque ao casa-
mento de uma moça de origem judaica, Ema, 
com um descendente de alemães, de outra re-
ligião, tendo a aprovação do pai. Provavelmen-
te, não se trata de um fato isolado e mostra, 
por outros ângulos, a intenção assimilacionis-
ta de judeus no Brasil, rompendo com um her-
metismo que caracteriza determinadas comu-
nidades étnicas, por meio da formação de no-
vas famílias constituídas por judeus e pessoas 
de outras religiões.           

Essa questão do matrimônio entre pessoas 
de distintas religiões acaba provocando ou-
tras ressonâncias, neste caso a escolha pela 
religião dos filhos foi acordada com o sogro, 
como uma prerrogativa paterna. Portanto, Car-
los Adão Diefenthaler teve o direito de decisão 
acerca dessa questão, não ferindo o compro-
misso assumindo com o pai de sua esposa. 
A situação faz pensar na submissão das mu-
lheres, fato comum no início do século XX, em 
uma sociedade conduzida pelos homens, que 
conservavam o poder de determinar inclusi-
ve a inscrição religiosa dos filhos. Contudo, o 
fato de Abraão ter se negado a participar de 
uma cerimônia/compromisso que não era de 
sua religião parece não ter abalado os vínculos 
entre os dois homens, tendo em vista a conti-
nuidade das correspondências e também pelo 
fato do signatário não ter se desfeito dessas 
cartas.  

Essas cenas capturadas pela palavra escri-
ta, preservadas por anos a fio pelo signatário, 
mostram indícios de práticas culturais que 
eram comunicadas por meio das cartas entre 
pessoas que estavam longe umas das outras. 
Papéis escritos por um pai, por uma irmã e por 
um cunhado de Abraão abrem janelas para co-
nhecer esses sujeitos, em suas inter-relações, 
tendo em comum os laços de família que os 
uniam.    

“Amigo velho camarada”: 
sensibilidades permeadas em 
correspondências  
Como outra possibilidade de análise, defini-
mos como corpus documental as epístolas 
produzidas pelo amigo de Abraão, Franz Shopf, 
enviadas no período de 1906 a 1912. Essa esco-
lha se justifica pelo interesse em trabalhar com 
correspondências trocadas entre dois homens, 
de forma sistemática, que demonstram laços 
de afeição, envolvendo temas da comunidade 
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local, pelos olhares juvenis de um sujeito que 
escreve e de outro sujeito que lê. Pela leitura 
do material selecionado, elegemos um cami-
nho para a pesquisa. O trajeto trilhado consi-
derou a frequência e a quantidade de cartas 
escritas entre os dois amigos. Após a leitura 
dos documentos, elaboramos uma espécie de 
inventário das temáticas recorrentes e procu-
ramos produzir unidades de sentido para es-
sas escritas.

Imagina-se que essas correspondências de 
teor íntimo sejam prerrogativas de uma repre-
sentação do ethos feminino, pelos atributos 
que culturalmente se construíram sobre as mu-
lheres, identificando-as como aquelas a quem 
interessaria esse tipo de narrativa. Entretan-
to, aqui analisamos epístolas produzidas por 
homens, nascidos no final do século XIX, que 
viveram a entrada no novo século, que, muito 
provavelmente, partilharam a infância em uma 
comunidade habitada por imigrantes judeus, 
entre outros grupos étnicos.

As temáticas desenvolvidas evidenciam 
sensibilidades compartilhadas entre dois ami-
gos em sua juventude, indicando redes de so-
ciabilidade que ambos constituíram. Portanto, 
investigam-se as representações presentes 
nas práticas cotidianas destacadas, apresen-
tadas por um remetente que escreve para seu 
amigo de longa data, que mora em Porto Ale-
gre. Cumpre dizer que sensibilidades, ao lado 
das representações, são conceitos caros à cor-
rente historiográfica da História Cultural. Se-
gundo Pesavento (2004), o conhecimento sen-
sível é produzido pelos nossos sentidos, pelas 
nossas subjetividades, “vêm do íntimo de cada 
indivíduo” (2004, p. 56), e essas questões pas-
sam a interessar aos historiadores. A autora 
prossegue explicando que tal conceito permite 
a construção “de biografias de gente simples”, 
valorizando seus sentimentos e emoções, as-
sim, “as sensibilidades não só comparecem no 
cerne do processo de representação do mun-

do, como correspondem para o historiador da 
cultura aquele objeto a capturar no passado, a 
própria energia da vida” (2004, p. 57)

Desse modo, a imersão nesses documentos 
provoca a emergência de diferentes sensações 
em quem se põe a examiná-los, ora fazem rir, 
ora fazem chorar. Como dito anteriormente, 
o impacto de ter em mãos papéis que foram 
manuseados por outros, no início dos anos de 
1900, não é algo da ordem do banal, tendo em 
vista as subjetividades presentes entre quem 
escreveu, entre quem leu e guardou e entre 
quem doou as cartas para uma instituição. As-
sim, observar suas materialidades, a caligrafia 
da letra, o cheiro e a cor dos papéis amarela-
dos e amassados é algo que comove, por se 
tratar de artefatos que atravessaram alguns 
anos da vida desses dois amigos, em que con-
fessaram intimidades inventadas pela escri-
ta de si e pela escrita para os outros (CUNHA, 
2013).

Embora as sensações despertadas nos le-
vem a momentos singulares de nostalgia, não 
podíamos perder de vista o olhar da indaga-
ção. Nessa clave, a importância de problemati-
zar esses vestígios que representam ritmos da 
vida privada e social de um tempo da existên-
cia desses dois jovens. De acordo com Cunha, 
as escritas epistolares “eternizam, em folhas 
amarelecidas pela passagem do tempo, ideias, 
saberes, valores, acontecimentos e dizeres: re-
presentações escritas em suporte papel de ou-
tro tempo, produzindo sentidos e construindo 
significados à ordem do existente (2013, p. 116).

As cartas expressam, como protocolo, uma 
saudação inicial constante, com pequenas va-
riações: “Amigo Velho Camarada”, “Amigo Ve-
lho”, “Amigo e Camarada Velho”, “Amigo Velho 
do Coração”, “Prezado Amigo Velho”, “Amigo 
Velho e Camarada do Coração”, “Amigo”, “Ami-
go Velho e Camarada”, “Amigo Velho do Cora-
ção e Camarada”, “Amigo Camarada Velho do 
Coração”, “Estimado Amigo e Camarada Abrah-
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an Silverston”, “querido Amigo Velho e Cama-
rada”. Nesta perspectiva, Cunha (2002) explica 
que trocar cartas, corresponder-se, escrever 
para alguém são formas de se expor, de com-
partilhar experiências, construir elos invisíveis 
e, muitas vezes, duradouros. E esse saudosis-
mo empregado nas cartas de Franz ao seu ami-
go, evidenciado pelas palavras com as quais 
inicia o texto, revela elos e afetos existentes 
entre estes sujeitos.

A caligrafia utilizada nessas expressões 
empregadas na saudação apresenta esmero, 
característica que, às vezes, não se mantém 
no decorrer do texto. As letras são desenha-
das, há presença de ponto de exclamação. Em 
algumas cartas, usa-se o negrito. O local e a 
data precedem o protocolo de iniciação. Todas 
as correspondências procedem de uma locali-
dade chamada “São Xavier”, distrito da cidade 
de Santa Maria. Importa dizer que nessa região 
havia núcleos rurais de imigrantes judeus, es-
pecialmente Phillipson12, bem próximo à referi-
da cidade, lugar para onde a família de Abraão 
se dirigiu ao chegar no Rio Grande do Sul.

Considerando as cartas em sua íntegra, 
apesar de notarmos uma intenção de zelo 
pelo escrevente, em algumas se percebe efe-
tivamente a presença de capricho, que facili-
ta o entendimento e sugere que, em algumas, 
Franz tivesse mais tempo para produzi-las. Já 
em outras, a letra é pouco legível. Em algumas, 
também se percebe o uso de parágrafos, mas 
não é uma regularidade.

Em relação ao final das cartas, o remetente 
repete a expressão com a qual as inicia, “Amigo 
e Camarada Velho”, em suas pequenas varian-
tes, seguida de outras palavras, por exemplo: 
“Aceite mil saudações do teu”, “do Teu Amigo 
e Velho Camarada”, “Abraços do teu”,  “Mui-
tas lembranças e saudades que manda o teu 
amigo que lhe estima a verdade”, “Mil abraços 

12 Sobre a história dos judeus no RS, ver: gUtFREIND, 
2004.

manda o teu Amigo e Velho Camarada”, “Sem 
outro mais para hoje se não muitas lembran-
ças e abraços do teu Amigo Velho”, “Sauda-
ções”, “Lhe desejo mais felicidade e saúde”, 
“Lembrança do pai e de nós todos”, “Despe-
ço-me como Amigo e Camarada na hora da 
sepultura”, “Pelo meu favor em diante eu lhe 
agradeço muito”, “Sem outro mais hoje o teu 
Amigo Velho e Camarada enquanto viver”, “Pe-
dindo resposta o quanto antes possível”,  “Sem 
outro mais pra hoje”. Observamos também o 
uso frequente de palavras abreviadas como, 
por exemplo, AM para amigo, A.V.C. para Amigo 
Velho Camarada. O uso dessas expressões de 
saudação, tanto no início como no final, evi-
dencia a presença de vocativos, como recursos 
de aproximação, que também parece ter o ob-
jetivo de fortalecer os laços de amizade e dar 
relevo à relação de cumplicidade, talvez marca 
da amizade construída entre os dois jovens. Os 
vocativos empregados indicam que a amiza-
de se mantém por meio das cartas. Apesar da 
distância, é possível conservar o diálogo, por 
meio da cultura escrita, supondo a constância 
de troca de correspondências. 

Outra palavra recorrente empregada é 
“outrossim”13, por exemplo: “outrossim peço 
que por favor pode ver se pode arranjar o pe-
dido”, “outrossim que no dia 16 mês passado 
apareceu mais um filho homem na minha fa-
mília”. Em uma única carta, após a saudação 
de despedida, como um postscriptum, ele es-
creve justificando a demora para responder 
ao amigo.

Portanto, a análise desses aspectos relati-
vos à materialidade das cartas permite certa 
aproximação desses dois jovens, que duran-
te seis anos mantiveram um compromisso de 
manter vínculos de convivência por meio da 

13 Fizemos uma adaptação do texto escrito da língua 
portuguesa, no início do século XX, para a gramáti-
ca atual que, segundo o Dicionário houaiss (2001, p. 
2093), é um advérbio que significa “igualmente, da 
mesma maneira”.
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cultura escrita, conforme o conjunto de cartas 
analisadas. O cuidado na caligrafia, nem sem-
pre observado por Franz, os protocolos de sau-
dação, de abordagens temáticas e de encerra-
mento do texto, denotam modos pelos quais 
conversavam e trocavam impressões acerca de 
suas referências locais e culturais.

A palavra “Novidades” constitui-se em um 
protocolo de leitura, comparecendo de modo 
recorrente em quase todas as epístolas, mes-
mo que seja para dizer ao interlocutor que 
“infelizmente, não há novidades”. Em alguns 
casos, a caligrafia deste termo é mais rebus-
cada e destacada na folha. Neste protocolo, 
Franz informa o destinatário dos assuntos da 
comunidade, que, de diferentes modos, pare-
ciam lhe interessar, a partir de sua condição 
juvenil.  Das 26 cartas analisadas, em 19 delas 
consta o item “Novidades”. De modo geral, é 
neste espaço que Franz narra cenas cotidianas 
da comunidade do distrito de São Xavier, pelo 
olhar masculino juvenil, para seu amigo que 
compartilhava da mesma geração. Portanto, 
o que mais aparecem são notícias sobre ca-
samentos, namoros, bailes ou a falta destes, 
separações, traições, brigas, falecimentos en-
volvendo as pessoas locais. Como exemplos, 
destacam-se: “Luiz Bromemberger tratou casa-
mento com a filha do Grande polaco chamada 
Sophia” (1907); “faço-lhe saber que a mulher 
do Viana sabia do marido com os filhos, está 
ela em Santa Maria” (1906); “o Sr. Viana está 
fazendo briga. Ele partiu o íntimo amigo dele o 
José Baixinho. Fora seis ferimentos na cabeça e 
os braços também todo escangalhado. Motivo 
desta briga foi que o José não recebeu a parte 
do resultado da plantação. O José Baixinho era 
companheiro neste passado período da plan-
tação” (1907); “a Karolina do ferreiro se casará 
logo (1900); “faleceu o negro Josinho, mordido 
de cobra” (1906).

Em relação às mulheres, Franz faz desta-
ques depreciativos às que considera “mulhe-

res da vida” e às “ italianas”. Nessa frase, ex-
pressa sua reprovação, “aqui casou-se o José 
do Capitão, com uma tal Itelvinha, uma moça 
da “Vida” (1906). Note-se a ênfase do escre-
vente ao sublinhar a palavra, o que indica pre-
conceitos acerca das mulheres. Sobre as ita-
lianas, afirma que “são solteiras ainda” e, se-
gundo ele, essas moças “não são para casar”. 
Conclui dizendo que “moços de algum respeito 
não vão em casa do italiano”, demonstrando 
também preconceitos étnicos entre judeus e 
italianos.

Para além dessas referências, observa-se 
que a carta era um meio de outros sujeitos se 
comunicarem com Abraão. De modo recorren-
te, Franz inclui a presença de amigos em seus 
textos, sobretudo João Werle, que, constante-
mente, “manda lembranças”, sendo também 
chamado pelo autor das cartas por “nosso 
amigo velho”. Segundo Cunha (2013), na cor-
respondência estão implicadas “formas de se 
expor, compartilhar experiências, vencer dis-
tâncias e ausências, tecer sensibilidades, en-
fim, construir laços de papel” (2013, p. 119). A 
prática da escrita de cartas é uma partilha de 
sociabilidades, onde vários sujeitos estão pre-
sentes, portanto, ao noticiar os acontecimen-
tos locais para seu interlocutor, Franz, de certo 
modo, também cumpre esse papel de aproxi-
má-lo da comunidade. 

Ainda com relação às redes de sociabilida-
des, em uma carta, Franz ressente-se da fal-
ta de eventos especialmente para os jovens, 
em suas palavras, “aqui é muito triste entre a 
mocidade solteira. Há muito tempo não vejo 
falar em baile nem outro divertimento” (1907). 
Entretanto, nesta carta, menciona os diversos 
casamentos realizados “o Bertoldo casou com 
uma filha da Viúva Berr, do outro lado do Ja-
guary”; “a Joana irmã do Elauthério casou com 
José Gevedo e o Eleuthério casou com uma fi-
lha da velha Geralda do outro lado do Jaguary”; 
a Maria irmã dele foi para Santa Maria dia 16, 
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o resto solteiro, solteiríssima a italiana (tuti 
quanti soli)”. Em outras, Franz faz registros so-
bre “a mocidade que continua solteira”. Esse 
fato nos leva a pensar que talvez o escreven-
te tivesse vontade que Abraão se casasse com 
uma das moças da região, quando destaca 
“vamos ver quantos corações o amigo quebra 
na tua próxima visita” (1908). Nos textos exa-
minados, observa-se a presença de muitos 
outros sujeitos moradores desta comunidade, 
inscritos em redes de sociabilidades, que en-
volvem judeus, italianos e pessoas de origem 
portuguesa. Nesta rede, destaca-se a presença 
e a circularidade dessas etnias e de diferentes 
gerações. 

Essas cartas consideradas ego-documen-
tos, escritas de si, nos permitem conhecer e 
adentrar em aspectos de ordem íntima que, no 
caso deste estudo, perpassam os afetos entre 
dois jovens. Considerando que as correspon-
dências foram trocadas no período de 1906 a 
1912, podemos dizer que os vínculos entre os 
dois amigos Abraham se mantiveram por meio 
dessas epístolas. Importa lembrar que, embo-
ra não tenhamos acesso às cartas escritas por 
Abraão, sabemos que ele efetivamente guar-
dou, entre diversos papéis, aquilo que seu 
amigo lhe enviou. Nessa ação do guardar, po-
demos estimar que vários sentimentos esta-
vam implicados, por um lado, a lembrança dos 
anos de sua juventude, por outro, a lembrança 
de Franz, seu contemporâneo, companheiro 
desde muito tempo.     

Conforme as expressões mencionadas no 
início deste texto, observa-se um tom amoro-
so nas saudações iniciais e finais, e esse sen-
timento de bem-querer permeia o conteúdo 
de todas as cartas recebidas por Abraão, para 
além desses protocolos. O que podemos pen-
sar da recorrência das palavras que ilustram o 
título do estudo? “Amigo Velho” e “Camarada”. 
Elas sugerem a intenção de uma amizade pe-
rene, que ultrapassa o companheirismo e atra-

vessa a existência dos dois. Isso pode ser per-
cebido quando, na saudação final de uma es-
crita, ele emprega a frase “despeço-me como 
Amigo e Camarada na hora da sepultura” ou 
quando diz “sem outro mais hoje, o teu Amigo 
Velho e Camarada enquanto viver”. As palavras 
indicam que os laços que unem esses dois ho-
mens se constituem em algo forte, duradouro, 
que permeia suas existências.  

Entretanto, para além de demonstração de 
afeto e de notícias triviais e locais, um tema 
delicado, em certa medida constrangedor, 
comparece em várias das cartas de Franz: são 
pedidos de dinheiro a Abraão para a compra 
de diferentes materiais, que seriam aprovei-
tados pelo remetente em seus negócios. As-
sim, destacam-se alguns exemplos dos pedi-
dos: “ainda não lhe mandei o dinheiro por não 
saber se ainda tinhas o mesmo endereço, não 
sei até hoje se o amigo recebeu dois relógios 
de prata que mandei para comprar. Lhe peço 
muito me participar quanto antes possível se 
recebeu os relógios” (1908); “Outrossim, eu 
pergunto ao meu amigo, se por acaso eu pre-
cisar a quantia de cem 100$000 para o prazo 
de dois meses, peço o meu amigo me escre-
ver se podes me emprestar, se precisa garan-
tias tenho para garantir o pedido dinheiro eu 
precisava para a questão do meu aparelho 
photografico. Pedindo resposta quanto antes 
possível” (1906).

Ao mesmo tempo em que os pedidos de 
empréstimo de dinheiro eram constantes, 
observa-se que Franz se constrange e mos-
tra tristeza por demorar a quitar suas dívi-
das. Tal situação é expressa nessa narrativa, 
“com toda certeza, tu já pensa que eu já me 
esqueci do Amigo, o contrário, eu estou com 
muita vergonha que não posso ainda cumprir 
o meu dever ao Amigo. Peço então ao amigo 
me esperar mais um pouco que ainda não fiz 
alguma venda de produtos em importância” 
(1907). 
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Essa recorrência de solicitação de emprés-
timos sugere que havia uma disposição de 
Franz em desenvolver atividades ligadas ao 
comércio, especialmente o trabalho com pro-
dução de fotografias, pois, o grande motivo de 
buscar auxílio em Abraão é a compra do “apa-
relho photografico”, importado, e suas compli-
cações na liberação pela Alfândega. Embora as 
cartas indiquem a manutenção de atividades 
rurais, pois se refere constantemente à sua 
“colônia”, na qual plantava feijão e trigo, po-
de-se dizer que Franz, como a grande maioria 
desses primeiros judeus no RS, entusiasmava-
se com a vida nas cidades e, em pouco tempo, 
sabe-se que esses imigrantes direcionaram 
suas atividades econômicas para o mundo 
urbano, provocando um esvaziamento desses 
núcleos coloniais. E o que se pode inferir acer-
ca de Abraão? É provável que, por residir em 
Porto Alegre, por trabalhar com representa-
ções comerciais, estivesse em melhores con-
dições econômicas que seu amigo e, por isso, 
pudesse efetivamente ajudá-lo. O exame das 
cartas permite dizer que o signatário, por ve-
zes, atendeu as solicitações do amigo, pois, 
nas narrativas, este anuncia o pagamento de 
parte da dívida. Contudo, de modo recorren-
te, costuma pedir mais um pouco e faz uma 
espécie de prestação de contas a seu credor 
acerca dos usos do dinheiro recebido durante 
esses anos de troca de correspondências. Nes-
sa mensagem, observa-se o exposto:

“Já não lhe respondi a tua última carta e minhas 
encomendas que recebi em ordem. Faltou que 
eu quis lhe mandar um retrato da minha fabri-
cação, ainda não tenho o aparelho fotográfico 
com utensílios completos, está ainda na alfân-
dega e espero ele as próximas semanas, só o 
despacho a alfândega com frete me custa mais 
ou menos 100$000 então mais um pouco de pa-
ciência” (1906).

Entretanto, vê-se que nem sempre Abraão 
estava disposto a colaborar com Franz, as pa-

lavras do remetente sinalizam essa questão 
“recebi o teu último cartão postal onde veio 
me dizer que não havia jeito de me mandar o 
dinheiro. Também não faz mal, o dinheiro não 
precisa mandar visto que eu estou devendo 
ainda” (1906). Enfim, o que se vê é a constru-
ção de uma relação de cumplicidade e confes-
sionalidade entre dois homens, que permitia 
essas intimidades partilhadas, que envolviam 
temas melindrosos.

Outro tema que comparece nas escritas 
epistolares refere-se ao cotidiano das ativida-
des econômicas desenvolvidas. Assim, Franz 
informa Abraão acerca das estações de ano 
e seus impactos nas plantações, bem como 
manifesta sua tristeza diante das sistemáti-
cas pragas de gafanhotos, que prejudicavam o 
plantio. Entende-se que essas não eram sim-
ples notícias, mas constituíam-se em fatos que 
poderiam ser determinantes para a subsistên-
cia da comunidade.  Franz registra, “aqui a pri-
mavera tem feito já alguma seca e tem apareci-
do os gafanhotos outra vez. Ainda não fizeram 
estragos nas plantas, [...] Em vista disso, algum 
dia estou bem aborrecido e sem esperança 
com muito sentido de ver o meu trabalho em 
perigo” (1906); “Tenho hoje 60 sacos de feijão 
para vender que o preço de momento 10$000 
[...], mas como temos já uma grande seca então 
não queria vender já porque ficam mais caro 
ainda. Como vão os preços no mercado em 
Porto Alegre? Tendência baixa ou alta?” (1907); 
“Aqui foi um tempo muito chuvoso pois choveu 
o fim de agosto e setembro todo com poucos 
intervalos e por isto as plantações são bem 
tratadas” (1907).

Essas cartas dizem muitas coisas, são indí-
cios de um tempo de vida de dois jovens que 
trocaram impressões, fizeram confidências, 
contaram intimidades. Nessas partilhas, com-
parecem também assuntos comerciais e finan-
ceiros, permeando as linhas escritas nestes 
laços de papel.
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Considerações Finais
Ler uma carta é entrar em uma história sem 
conhecer a primeira palavra, sem saber o que 
aconteceu antes nem o que chegará depois, o 
que se disse antes, nem o que se dirá depois. 
Sabemos somente que essa carta é um momen-
to de longa duração, apenas um elo de uma 
cadeia sem começo nem fim. (DAUPHNI;  POU-
BLON, 2002, p. 76)

O trabalho historiográfico com esses ma-
nuscritos exigiu um tempo de imersão para 
que conseguíssemos entrar nas tramas anun-
ciadas nessas cartas. quando intensificamos e 
aguçamos o olhar, procuramos, de certa forma, 
capturar sensibilidades do passado, através 
dos traços que estes documentos deixaram 
para o tempo presente. 

A leitura e a análise dessas epístolas pas-
saram por uma espécie de ritual que nos apro-
ximou dos gestos, sentidos, afetos, materiali-
dades e memórias familiares e de amizade, en-
volvendo pessoas que tiveram suas histórias 
inscritas no início do século XX.

Como vimos, o conjunto de cartas prova-
velmente esteve por longo tempo sob a pos-
se do receptor, e, após seu falecimento, foram 
salvaguardadas por sua nora e posteriormente 
doadas ao Instituto Cultural Judaico Marc Cha-
gal. O fato de estarem preservadas no arquivo 
judaico permitiu a estas pesquisadoras o aces-
so às mesmas. 

Como qualquer documento, cartas não 
são “espelhos da realidade, comportam me-
canismos de ilusão cujas regras e efeitos são 
constitutivos de sua significação” (DAUPHIN; 
POUBLON, 2002, p. 76). Portanto, por mais que 
tivéssemos o desejo de decifrá-las em suas 
características enigmáticas, aqui as entende-
mos como representações do real, que, em 
seus múltiplos matizes, permitem movimen-
tos de aproximação aos conteúdos discur-
sivos que se apresentam nos escritos, como 
uma espécie de encenação, no “teatro im-

provisado da escritura” (DAUPHNI;  POUBLON, 
2002, p. 86)

O acervo analisado contém cinquenta e 
cinco epístolas produzidas e enviadas no pe-
ríodo de 1903 a 1912 e se caracterizam em cor-
respondências que demonstram laços fami-
liares e de amizade. Todas são permeadas por 
afetos, apresentam assuntos referentes a te-
mas familiares, às comunidades locais, a tran-
sações comerciais e financeiras, sob as lentes 
de um sujeito que escreve e de outro que as lê.

Com relação às correspondências familia-
res, pode-se dizer que a prática de escrita per-
mitiu cultivar o bem-querer entre aqueles que 
não estavam por perto. Relendo o que escreve-
ram Moyses, Maria e Carlos, percebe-se que o 
espaço epistolar “cria abrigos” e promove con-
dições para que todos tomem conhecimento e 
se emocionem “com os nascimentos, casamen-
tos, visitas e reencontros, sucessos escolares e 
financeiros; um espaço também para curar os 
desgostos e os lutos; um espaço enfim para fir-
mar opiniões, dominar os medos e comparti-
lhar valores” (DAUPHNI; POUBLON,  2002, p. 86).

E o que dizer das correspondências troca-
das entre Abraão e Franz? São epístolas que 
surpreendem o leitor pela escrita descontraí-
da, pela interação em conversas de bons ami-
gos. Nesse viés, Castillo Gómez (2004) destaca 
que escrever cartas é assim “dar-se a ver”, é 
mostrar-se ao destinatário, que está ao mes-
mo tempo sendo “visto” pelo remetente, o que 
permite uma forma de presença muito espe-
cial (2004, p. 19). A partir do inventário das te-
máticas, conseguimos perceber a recorrência 
dos temas apresentados. Inicialmente, a fre-
quência constante do saudosismo empregado 
por Franz e o esmero na caligrafia realizada. 
Nas redes de sociabilidade, o registro das in-
formações dos assuntos da comunidade sobre 
casamentos, separações, festas da comunida-
de, moças solteiras, o que permite concluir que 
havia elos aproximativos entre os dois amigos. 
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Além das notícias do cotidiano, a solicitação 
de empréstimo de dinheiro e a compra de 
materiais foram mencionados em muitas das 
cartas. Mesmo com este tema bastante delica-
do, podemos inferir que os vínculos entre es-
tes sujeitos não se abalaram durante todos os 
anos em que as correspondências foram tro-
cadas. São vinte e seis cartas escritas de forma 
sistemática durante seis anos. Mediante o pre-
sente estudo, ainda ficam alguns questiona-
mentos. Após estes anos, os dois amigos ain-
da teriam trocado correspondências? Por que 
então não estão contempladas neste acervo? 
Será que houve algum tipo de afastamento? Se 
sim, quais os motivos que teriam provocado o 
fim das correspondências? 

Podemos supor que estas cartas escritas 
no início do século XX apresentavam um va-
lor muito significativo para seu receptor, que 
estava longe de suas referências por residir 
em Porto Alegre. As epístolas foram merecedo-
ras de cuidado e de preservação por ele, por 
representarem os vínculos de suas histórias 
entrelaçadas pela família e a amizade, permi-
tindo que se mantivesse, pelas correspondên-
cias, por perto de sua comunidade de origem. 

Concluímos o presente estudo mencionan-
do a epígrafe citada no início do artigo, des-
tacando que as cartas trocadas entre todas 
essas pessoas simbolizam elos, representados 
em folhas de papel, nos quais são evidencia-
dos interesses, necessidades, disputas, ami-
zades, estima, lembranças e sensibilidades de 
momentos pretéritos, que também se dese-
nham como laços. 
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MARCAS E PALAVRAS DE EStUDANtES 
UNIVERSItÁRIAS Do SÉCULo XX EM SAN LUIS 
PotoSí, MÉXICo

BLANCA SUSANA VEgA MARtíNEZ
Universidade Autônoma de San Luis Potosí

Este artigo deriva de uma pesquisa em andamento que tem como 
objetivo recuperar a memória institucional de estudantes universi-
tárias e professoras que ingressaram no ensino superior no século 
XX. o texto está organizado em duas fases, a primeira apresenta os 
registros das primeiras alunas da Universidade de San Luis Potosí, em 
suas	 várias	 carreiras;	 através	 de	 fontes	 documentais,	 conseguimos	
apresentar seus nomes e profissões, todas da primeira metade do sé-
culo XX. Em uma segunda fase, através da história oral, apresentamos 
os relatos de duas mulheres que estudaram na Universidade, durante 
a segunda metade do século XX, uma época importante para o acesso 
das mulheres ao ensino superior. Ambas falam de suas experiências 
e trajetórias universitárias. Finalmente, nas reflexões, destacamos a 
importância de resgatar a memória daquelas mulheres que criaram 
espaços, mas que também foram formadoras de novas mulheres pro-
fissionais e, ao mesmo tempo, romperam os estereótipos marcados 
por uma sociedade que sustentava que a natureza das mulheres es-
tava destinada ao cuidado das crianças e do lar.
Palavras-chave: Mulheres. Estudantes. Universidade.

TRACES AND WORDS OF UNIVERSITY STUDENTS OF 
THE XX CENTURY IN SAN LUIS POTOSí, MEXICO
this article derives from research that is in progress, which objec-
tive is to recover the institutional memory of university students and 
professors who entered higher education during the 20th century. 
the text is organized in two phases, the first presents the records of 
the first students of the University of San Luis Potosí in their various 
degrees;	through	documentary	sources	we	managed	to	present	their	
names and professions, all of them from the first half of the 20th 
century. In the second phase, through oral history, we presented the 
stories of two women who studied at the University during the sec-
ond	half	of	the	20th	century,	an	important	time	in	women’s	access	to	
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higher education, both tell us their experiences and university tra-
jectories. Finally, in the reflections we pointed out the importance of 
recovering from memory those women who created spaces, but who 
were also trainers of new professional women and who at the same 
time broke the stereotypes marked by a society that defended that 
the nature of women was the care of the children and the home.
Keywords: Women. Students. University.

HUELLAS Y PALABRAS DE ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIAS DEL SIGLO XX EN SAN LUIS POTOSí, 
MÉXICO
Este artículo deriva de una investigación en curso la cual tiene como 
objetivo recuperar de la memoria institucional a las estudiantes y 
profesoras universitarias que incursionaron en la educación superior 
durante el siglo XX. El texto está organizado en dos fases, la primera 
presenta los registros de las primeras estudiantes de la Universidad 
de	San	Luis	Potosí	en	sus	diversas	carreras;	a	través	de	fuentes	docu-
mentales logramos presentar sus nombres y profesiones, todas ellas 
de la primera mitad del siglo XX. En una segunda fase, a través de la 
historia oral, presentamos los relatos de dos mujeres que estudiaron 
en la Universidad durante la segunda mitad del siglo XX, época impor-
tante en el acceso a la educación superior de las mujeres, ambas nos 
relatan sus experiencias y trayectos universitarios. Finalmente, en las 
reflexiones señalamos la importancia de recuperar de la memoria a 
aquellas mujeres que generaron espacios, pero que también fueron 
formadoras de nuevas mujeres profesionistas y que a la vez rompie-
ron con los estereotipos marcados por una sociedad que sostenía 
que la naturaleza de la mujer era el cuidado de los hijos y el hogar.     
Palabras clave: Mujeres. Estudiantes. Universidad.

Introdução
Este artigo apresenta dois momentos históricos 
de mulheres que ingressaram no ensino supe-
rior, em San Luis Potosí, no México. Na primeira 
parte, localizamos as mulheres que ingressa-
ram na Universidade de San Luis, na primeira 
metade do século XX, com a finalidade de co-
nhecer seus rostos, nomes e trajetórias uni-
versitárias, por meio dos documentos. Em um 
segundo momento, apresentamos as palavras 
de duas universitárias que estudaram na ins-

tituição, nos anos de 1952 e 1969, cujos relatos 
nos falam de suas experiências, ao entrarem 
em uma instituição onde poucas mulheres da 
época tiveram acesso. A primeira universitária 
pertenceu a uma escola majoritariamente mas-
culina e a segunda a uma escola com um maior 
número de mulheres, porém com professores 
do sexo masculino. Além disso, ambas tiveram 
a oportunidade de atuar como professoras uni-
versitárias, depois de sua graduação.

RESUMEN
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Neste texto, procuramos recuperar, da 
memória institucional, aquelas mulheres que 
ingressaram, como estudantes e professoras, 
na Universidade Autônoma de San Luis Potosí 
(UASLP), no século XX, a partir de uma pesqui-
sa, em andamento.

As fontes documentais foram investigadas 
no Centro de Documentação Histórica “Lic. Ra-
fael Montejano e Aguiñaga”, pertencente ao Ar-
quivo Histórico da UASLP (CDHRMA-AHUASLP), 
em que se compila a maioria dos documentos 
históricos da universidade; os documentos 
tiveram sua origem em listas de professores 
e matérias, atas do Conselho de Direção da 
Universidade H., nomeações, assembleias de 
professores, funcionários e cátedras. Apresen-
tamos, ainda, as palavras das duas mulheres, 
uma formada pela faculdade de direito e a 
outra em enfermagem pela UASLP; através da 
história oral, mostramos o relato de suas ex-
periências universitárias.

A presença das mulheres na educação su-
perior universitária, no México, durante o sé-
culo XX, foi limitada. Embora algumas tenham 
desenvolvido carreiras consideradas femini-
nas, muito poucas conseguiram frequentar, 
como estudantes, carreiras consideradas so-
cialmente masculinas. Deve-se notar, portan-
to, que, no México, durante muito tempo, a 
educação universitária representou um campo 
proibido para as mulheres.  Assim, podemos 
observar que, durante mais de dois séculos, 
as academias e as universidades continuaram 
relutantes em admitir as mulheres, primeiro 
como estudantes e depois como professoras, 
nas salas de aula universitárias. Barreiras his-
tóricas foram estabelecidas à participação das 
mulheres, não só na ciência, principalmente – 
onde os obstáculos foram encontrados – mas 
também nas doutrinas filosóficas (CABALLERO; 
GARCíA, 2007, p. 91).

Com este panorama, colocamos à mesa, 
como a aprendizagem e a educação universi-

tária foram negadas às mulheres, uma vez que, 
ao não terem acesso a uma educação básica, 
dificilmente poderiam iniciar os estudos uni-
versitários; os registros encontrados confir-
maram isso, mas as mulheres que alcançaram 
uma determinada profissão foram posterior-
mente contratadas, ingressando em algumas 
carreiras universitárias, inclusive algumas de-
las, em diferentes campos de estudo da mes-
ma instituição. 

As estudantes universitárias 
através dos documentos: primeira 
metade do século XX
O magistério constituiu parte fundamental da 
educação das mulheres no ensino superior: “o 
ensino secundário para as mulheres tornou-
se, até a virada do século, sinônimo de edu-
cação normal” (STAPLES, 2012, p. 187); isto é, a 
presença de mulheres na educação superior 
estava pensada de forma quase totalitária, a 
partir da formação para o magistério, uma vez 
que estas eram percebidas como “adequadas” 
para a educação de crianças, aspecto que tem 
sido extremamente evidenciado em diversas 
investigações (LóPEZ, 2001; GALVáN, 1985; AL-
VARADO, 2004; BAZANT, 2012, STAPLES, 2012).

A este respeito, Bazant aponta que:

As mulheres abraçaram a profissão docente por-
que, na sociedade, foi bem aceita. Acreditava-
se em uma predisposição feminina ao ensino: 
as mulheres eram mais ‘aptas’, bondosas e 
pacientes, virtudes apreciadas no exercício do 
ensino, especialmente no caso das crianças 
pequenas. (2012, p. 289)

Assim, observamos que a inserção das mu-
lheres no ensino superior ocorreu principal-
mente nas Escolas Normais e com difícil aces-
so às salas de aula da universidade. Rodríguez 
de Romo e Castañeda (2014) lembram que foi 
em torno do ano de 1887 que, pela primeira 
vez, uma mulher recebeu o título em medici-
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na: Matilde Montoya, que se tornou a primeira 
médica mexicana.

A baixa presença de mulheres estudantes 
na educação superior foi notoriamente redu-
zida nas instituições universitárias, inclusi-
ve com participação ainda menor no período 
dos Institutos Científicos e Literários. Bazant 
(apud TORRES, 2007) indica que os Institutos 
Científicos e Literários dos Estados da Repú-
blica Mexicana foram criados, durante a se-
gunda metade do século XIX, com a finalidade 
de ofertar estudos secundários, preparatórios 
e profissionais. O caso do Instituto Científico 
e Literário de San Luis Potosí não foi exceção, 
pois abrigou muito poucas alunas em seus iní-
cios, seguindo a tendência em outras partes 
da República Mexicana, cujas fundações foram 
consideradas espaços exclusivamente mascu-
linos (GUTIÉRREZ, 2010; MARTíNEZ, 2006).

Para o caso de San Luis Potosí, a criação da 
Escola Normal em San Luis Potosí para Profes-
sores, em 1868, inicia uma época de educação 
e profissionalização das mulheres. Como no 
resto do país, a profissão docente manteve-se 
como a primeira opção para o ensino superior 
das mulheres, razão pela qual a Escola Normal 
desempenhou um papel fundamental na tare-
fa educacional e no treinamento de mulheres 
profissionais em San Luis Potosí.

No entanto, a presença de mulheres estu-
dantes no Instituto Científico e Literário e, pos-
teriormente, na Universidade de San Luis teve 
uma recepção muito restrita às escolas que 
conformavam o Instituto em 1923, ou seja, a 
Escola Preparatória, a Faculdade de Medicina, 
a Faculdade de Jurisprudência, a Faculdade de 
Engenharia, a Escola Comercial e a Escola de 
Estudos químicos.

No que diz respeito às carreiras, medicina 
registrou sua primeira aluna em 1907, reco-
nhecida como a primeira médica potosina, a 
também professora, María Castro de Amerena. 
Alcocer (1976, p. 28) já indicava:

De maior interesse e transcendência foi a en-
trada de uma mulher na Faculdade de Medici-
na: María Castro. Esta inteligente dama foi uma 
das primeiras mulheres a estudar medicina no 
país, era professora e entrou na Faculdade de 
Medicina em 1907, aqui concluiu o curso com 
notas brilhantes que incluíram uma menção 
honrosa, toda a carreira; Seu exame profissio-
nal foi realizado, juntamente com seu parceiro, 
futuramente seu marido, Nicolás Amarena, no 
México, em 1912.

Figura 1 – Arquivo da senhorita Maria Castro de 
Amerena.

Fonte: CDHRMA, AHUASLP, Caixa 34, Pasta 2, Folio 087,933.

Embora ela tenha sido a primeira mulher 
a entrar na Faculdade de Medicina, não foi a 
primeira a se formar com um diploma emitido 
pela Universidade de San Luis, uma vez que a 
médica María Castro apresenta seu exame fi-
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nal na Escola Nacional de Medicina na Cidade 
do México, prática comum naqueles tempos. 
A segunda mulher a completar seus estudos 
de medicina na instituição foi a Sra. Cirina 
Portales, que fez seu exame profissional, em 
27 de fevereiro de 1920 e, em anos posterio-
res, as estudantes María de Jesús Pardo e 
María del Refugio Zárate, que apresentaram 
seus exames, respectivamente, em 23 de abril 
de 1923 e 30 de setembro de 1927 (ALCOCER, 
1976, p. 30).

Por outro lado, Rodríguez de Romo e Cas-
tañeda (2013) corroboram a informação de Al-
cocer (1976) sobre as primeiras alunas da Fa-
culdade de Medicina, mas acrescentam o se-
guinte: María del Refugio Zárate Orta, em 1927, 
María de Jesús Uresti Leija, em 1929, e María 
del Carmen Bravo Zarate, em 1937, estas duas 

últimas, depois, incorporadas como professo-
ras à Universidade de San Luis.

No caso da carreira de enfermagem, a pre-
sença de mulheres foi fundamental, desde o 
seu início, no âmbito da Escola de Medicina 
e com suas origens em obstetrícia, pois esta 
carreira abrigou muitas mulheres, desde 1920, 
inclusive, segundo Anguiano (2005), com ante-
cedentes que remontam a 1877, no então Insti-
tuto Científico e Literário.

Anguiano (2005) e Alcocer (1976) concordam 
que a Sra. María de Jesús Franco de Brambi-
la foi uma das primeiras alunas a realizar o 
seu exame profissional, no entanto, divergem, 
quanto às datas, enquanto a primeira autora 
indica que o exame foi feito em 1923, dias de-
pois da Universidade de San Luis se unificar, o 
segundo menciona 1920. 

Por outro lado, na carreira de jurisprudên-
cia, encontramos – ainda enquanto Instituto 
Científico e Literário – a senhorita Dolores Ar-
riaga, que se formou na carreira de jurispru-
dência, em 1920, seguida por Irene Galarza, em 
1928, e Julia Navarro, em 1931 (VILLEGAS, 2014).

Fonte: Retirada do livro Patrimônio e Memória, Universidade Autónoma de San Luis 
Potosi (2016, p. 344).

Figura 2 – Curso de enfermagem, 1925.

Na carreira comercial, Reyes (2003) apon-
ta três alunas da escola até 1940, Josefina 
Gutiérrez, María del Socorro Méndez Arcaraz 
e Emma Victoria Torres Mora, porém, não se 
sabe se todas conseguiram concluir sua car-
reira, de contador público e auditor. E é em 
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1957 que dois estudantes em tais carreiras 
são titulados, a senhorita María Anastasia 
Vázquez Gómez e José Tomás Dávalos. Curio-
samente, é nessa escola onde localizamos, 
até o momento, a professora mais antiga da 
Universidade, Professora Esther de Santiago. 
Embora a escola comercial tivesse antece-
dentes de algumas cátedras que remontam 
até meados do século XIX, foi em 1927 que a 
carreira de guarda-livros foi formalmente im-
plementada e, em 1935, a de contador priva-
do. As carreiras de contador público e auditor 
surgiram em 1938.

A carreira farmacêutica foi implementa-
da no Instituto Científico e Literário, em 1877, 
dependente também da Escola de Medicina, e 
seu primeiro aluno graduado foi Mariano Her-
mosillo, em 1882. Como Escola de Farmácia, 
foi estabelecida em 1878, e, em 1928, outras 
carreiras são criadas: farmacêutico, químico 
farmacêutico, químico petroleiro e ensaiador 
químico. A primeira mulher a se formar na es-
cola de estudos químicos foi a senhorita Es-
ther Cuellar de Vela Vázquez, seguida de Esther 
Agundis e Guadalupe Huerta, todas em 1928, 
sob o título de ensaiador químico. Três anos 
depois, Teodora Torres, em 1931, e Catalina R. 
de Zubiaga, em 1932 (PEDRAZA, 1979).

De acordo com Pedraza (1979), antes de 
1906, a carreira farmacêutica foi direcionada 
ao sexo masculino, no entanto, o esforço do 
professor Isidro Palacios, segundo estudante 
de pós-graduação do Instituto, como farma-
cêutico, ajudou as mulheres a abraçar esta 
especialidade, ministrando cursos práticos de 
farmácia na Escola de Artes e Ofícios, para jo-
vens damas, o que propiciou que a carreira ti-
vesse boa aceitação do grêmio feminino.

Anguiano (2005) aponta que a presença 
de mulheres na universidade teve a ver com 
a decisão do Dr. Juan H. Sánchez – Diretor do 
Instituto Científico e Literário e posteriormen-
te reitor da Universidade de San Luis – em sua 

diposição de incentivar e inscrever suas filhas 
na instituição, sendo, por isso, uma pessoa 
reconhecida na cidade, pois sua decisão foi 
considerada como um exemplo a ser seguido 
pelas famílias potosinas.

Assim, constatamos que a presença de alu-
nas nas carreiras existentes na universidade 
era incomum. Somente na segunda metade 
do século XX é que podemos encontrar dados 
mais precisos das alunas, uma vez que mais 
faculdades foram criadas e outras carreiras fo-
ram oferecidas. Por exemplo, a Escola de Ciên-
cias químicas formou 84 estudantes de suas 
quatro carreiras, no período de 1878 a 1943. No 
início da segunda metade do século XX, entre 
1942 e 1979, 917 estudantes formaram-se, a 
partir da criação de mais cinco cursos naquela 
escola. Como consequência, isso representou 
um enorme crescimento e, portanto, uma op-
ção de estudo para as mulheres potosinas (PE-
DRAZA, 1979, p. 57).

Em um estudo de características semelhan-
tes, no âmbito da Universidade de Guadalaja-
ra, Fernández (1995, p. 104) descobriu que as 
mulheres que se formaram nesta universidade, 
de 1925 a 1933, escolheram as seguintes carrei-
ras: 73 como professoras do fundamental, 55 
farmacêuticas, 11 nas profissões do comércio, 
9 parteiras, 6 enfermeiras, 4 dentistas, 3 enfer-
meiras parteiras, 2 médicas e 1 advogada.

Na Universidade de San Luis, de maneira 
diversa, as mulheres foram incluídas nas sa-
las de aula, tardiamente, o que não aconteceu 
com a formação de normalistas, pois, desde 
1868, foi criada a Escola Normal para senhori-
tas, no Estado de San Luis Potosí

As estudantes universitárias 
através de suas palavras, segunda 
metade do século XX
Como já mencionado, o acesso das mulheres 
ao ensino superior foi um campo tendencio-
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so; por muito tempo, sua educação girava em 
torno de ensiná-las sobre o casamento e as ta-
refas domésticas, motivo pelo qual poucas ga-
rotas tiveram o privilégio da educação básica, 
e algumas outras, que eram privilegiadas, al-
cançaram o ensino superior, mas optando por 
carreiras universitárias consideradas “apro-
priadas” para as mulheres, como foi o caso da 
carreira de enfermagem e obstetrícia, pois se 
pensava que as mulheres possuíam aptidões 
naturais para o exercício de tais profissões 
(STAPLES, 2012; GALVáN, 1985).

De acordo com Gutiérrez (2010), no início 
do século XX, a matrícula de meninas nas esco-
las primárias do ensino fundamental aumen-
tou, mas esse não foi o caso das que se ins-
creveram no primário superior (ensino médio, 
no Brasil) e menos ainda das mulheres, que 
frequentavam escolas normais ou profissio-
nais, educação que permanecia, até então, o 
privilégio de poucas.

Nesse sentido, recuperar as trajetórias es-
tudantis e profissionais das mulheres que ti-
veram acesso ao ensino superior, nas décadas 
1950 e 1960, nos permite reconhecer suas ex-
periências em um espaço que permaneceu por 
muito tempo reservado ao sexo masculino.

Carli (2016, p. 84) aponta que “é necessário 
aprofundar as dimensões de gênero, enquanto 
nas figuras do intelectual e do professor um 
certo androcentrismo parece prevalecer”.

Por isso, é através da história oral que 
propomos uma abordagem das alunas e pro-
fessoras que nos permite conhecer suas ex-
periências e situação universitária. As duas 
entrevistadas tiveram condições econômicas 
que lhes permitiram continuar seus estudos, 
além de terem o apoio moral de seus pais. 
Através de suas experiências, podemos com-
preender como a solidariedade de seus pais, 
seu interesse pelo conhecimento e as condi-
ções sociais que as rodeavam, permitiram que 
continuassem seus estudos e, posteriormente, 

fossem incluídas como professoras na mesma 
universidade.

Estudar para ser uma advogada, 
uma viagem universitária
A professora L. nasceu na cidade de San Luis 
Potosí, em 1936; seus avós paternos eram de 
um município em San Luis Potosí, o avô dedi-
cou-se à agricultura e sua avó era dona de casa; 
tiveram cinco filhos, entre os quais estava seu 
pai. Todos dedicaram-se à agricultura, ape-
nas seu pai era um professor, político e líder 
do magistério. Seus avós maternos também 
tiveram cinco filhos. Como muitas pessoas da 
classe média na cidade, seu avô trabalhava na 
ferrovia, sendo maquinista, sua avó era dona 
de casa e morreu durante uma epidemia, em 
1918. Diferentemente de sua família paterna, 
seus tios maternos, primos e sua mãe estuda-
ram; alguns foram professores, e sua mãe foi 
pianista, dedicava-se a aulas particulares, a 
tocar em concertos e era professora de música 
na Escola Normal do Estado.

A professora L. teve cinco irmãos, mas dois 
morreram quando crianças; ela era a quarta na 
família, suas irmãs se dedicaram à educação 
musical, como sua mãe, e seu irmão, como seu 
pai, político, professor da Escola Normal e ad-
vogado.

A professora L. foi uma educadora, pois não 
estava interessada em política, mas decidiu 
seguir a carreira universitária, que se caracte-
rizava por ser uma carreira masculinizada e re-
lacionada à política. Ao longo de sua carreira, 
ela trabalhou como professora de pré-escola e 
muito pouco como advogada.

Ingressou no Bacharelado em Direito em 
1969. Sua chegada à universidade deu-se por 
iniciativa própria, pois, na época, ela traba-
lhava como professora na educação pré-es-
colar, profissão à qual se dedicava desde 
1952. A professora L. contava com uma situa-
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ção privilegiada para matricular-se no ensino 
superior, na década de 1960, que não estava 
disponível para uma grande parte das mulhe-
res potosinas.

Muitas meninas não estudavam nem trabalha-
vam, eu, graças a Deus, pude estudar e traba-
lhar, já me deixavam, eu tive que dizer para mi-
nha mãe que eu iria estudar, [ela] queria que 
todos nós fôssemos pianistas, mas eu disse a 
ela que queria estudar, para ser uma educadora 
advogada; ela não disse nada, eu trabalhei para 
pagar tudo, só pedi permissão, trabalhei para 
meus estudos, nunca a incomodei. (Entrevista 
com a professora L.)

Estudar em uma universidade permitiu que 
a professora percebesse que a desigualdade 
de gênero também predominava na educação 
formal e institucional.

Eu cursei o ensino médio e a faculdade, na fa-
culdade de direito, a escola era muito famosa, 
tínhamos alguns grandes professores que do-
minavam muito bem a sua matéria, apesar de 
não terem um doutorado. [...] quando eu estava 
no ensino médio, havia um professor que dava 
raízes gregas [etimologia] e tinha 250 alunos, 
e a outra professora, que lecionava o mesmo 
assunto, tinha apenas 8 alunos [...] eu comecei 
a estudar o ensino médio e a universidade já 
adulta, mais ou menos com 25 anos, e terminei 
com 32 anos, nunca fui reprovada, nem fiquei 
de recuperação, nem nada.

Palomar (2017) aponta que homens e mu-
lheres não tiveram uma relação igualitária, no 
que se refere à faculdade, já que o acesso para 
as mulheres tem sido difícil. A professora L. 
mencionou isso em sua experiência.

quando entrei na universidade, em 1969, éra-
mos poucas mulheres, na foto da geração em 
que aparecemos, éramos apenas três mulheres, 
mas as outras duas foram reprovadas, então 
elas saíram da mesma geração que eu.

Além do custo dos estudos, o acesso aos 
livros também representava um esforço eco-
nômico familiar. No caso da professora L., o 

pagamento vinha de sua própria renda, como 
educadora, que ela distribuiu entre os estudos 
e sua casa.

No colegial, pagava 10 pesos e tinha professo-
res muito bons, mas depois tive uma bolsa e 
não paguei nem os 10 pesos; na universidade, 
eu pagava 25 pesos [...]; minhas leituras não 
eram muitas, depois de tantos quixotes, o que 
eu ia ler!? O professor de literatura universal 
pedia muitas leituras, e, naquela época, era o 
ano todo, não por semestres. Também naqueles 
tempos não havia muitos livros circulando, era 
difícil adquiri-los, e era preciso perguntar quem 
poderia emprestá-los.

Por outro lado, os estudos também repre-
sentaram alguns esforços, como educadora 
sem título é dispensada de um grupo e coloca-
da como professora de música até obter seu tí-
tulo de professora normalista, ao mesmo tem-
po em que realiza seus outros estudos, que lhe 
custaram também parte de sua saúde.

Em dez anos que trabalhei como pianista, estu-
dei o fundamental II, a Escola Normal, o ensi-
no médio e a universidade; tudo isso fiz em 10 
anos, porém tive anemia, por ser tão abusiva, 
como era jovem, não sentia nada, mas como eu 
era abusiva comigo mesma e teimosa tive ane-
mia. Eu tinha aula desde as 7 horas da manhã e 
eu só tomava um gole de café ou comia um pe-
daço de pão, mas como não sentia nada, con-
tinuei, mas comecei a ter problemas na visão 
de um dos olhos e fui ao médico, e ele disse: 
não pode ser! Você tem uma catarata! Eu tinha 
pouco mais de 30 anos e isso é típico de uma 
pessoa de 70 anos.

Ao terminar sua carreira como advogada, 
ela continuou trabalhando como educadora 
em um jardim de infância. No entanto, também 
era professora do ensino médio, que integrava 
a universidade, e que ela deixou no final do 
ano, por reformas institucionais.

Eu lecionei na universidade na década de 1970, 
no ensino médio da universidade; nessa época, 
muitos jovens seminaristas vieram para estudar 
porque o bispo os enviou [...] Eu acredito que 
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a universidade te dá uma outra perspectiva de 
vida, em primeiro lugar, que você pensa, eles 
te ensinaram a pensar, eu ainda posso pensar, 
posso opinar, posso dizer. Por que vou ficar 
calada? Só porque sou aposentada? Acho que 
estudar Direito me deu outra perspectiva, fui 
muito feliz o tempo todo que estive advogando, 
indo para os tribunais, durou pouco, mas eu fui 
muito feliz.

Ainda que a professora se dedicasse a três 
atividades: advogada, professora universitária 
e professora de pré-escola, a carreira que pre-
dominou em sua vida foi a última, pois foi gra-
ças a essa profissão que ela pôde pagar seus 
estudos na universidade e desfrutar de um 
aposentadoria que lhe permitiu viver modes-
tamente na velhice.

Estudar enfermagem, sua luta 
para ser reconhecida
A professora H. nasceu na cidade de Rio Verde, 
San Luis Potosí, no ano de 1935. Seu pai era 
um professor normalista e sua mãe costurei-
ra e dona de casa. Ela tinha cinco irmãos, três 
homens e duas mulheres, dos quais três eram 
profissionais: uma professora normalista, uma 
médica e uma enfermeira. Seu pai, além de 
ser professor em Escola Normal, dedicou-se à 
venda de medicamentos, com a instalação de 
uma farmácia, nascendo daí o interesse de H. 
pela enfermagem

A professora completou seus estudos do 
ensino fundamental na cidade de Rio Verde. 
Ela viajou para a capital de San Luis Potosí 
para cursar a carreira de enfermagem, na Uni-
versidade de San Luis, ficando com sua mãe 
na cidade. Ele cursou enfermagem na univer-
sidade, nos anos de 1952 a 1957. A mudança 
de residência para a capital representou um 
momento difícil, já que seu lugar de origem 
era pequeno e tranquilo. Após a formatura na 
universidade, H. foi selecionada para ir à Ci-
dade do México, para uma especialização na 

docência, e que poderia acrescentar a sua 
carreira de enfermagem, como professora de 
ensino prático. Ela cursou o ensino médio de-
pois de completar enfermagem, nos anos de 
1961 e 1962. Como professora, ela entrou para 
a universidade em 1959 e, 10 anos depois, pe-
diu uma licença, de 1970 a 1978, ausentando-se 
para se dedicar à família. Durante esses 8 anos, 
ela viveu entre a Cidade do México e a cidade 
de Cuernavaca, Morelos, devido ao trabalho de 
seu marido. Após seu retorno à cidade de San 
Luis Potosí, ela ingressou novamente na uni-
versidade, como professora de meio período, 
o que também lhe permitia dedicar-se à sua 
família.

A professora H. nos conta como sua che-
gada à capital de San Luis Potosí foi cheia de 
dificuldades.

Para mim, foi um impacto muito grande [chegar 
à universidade], meu pai veio e me matriculou, 
eu me sentia apoiada pelas companheiras que 
vieram de Rio Verde e pela mãe de uma delas, 
que cuidou de nós, que nos aconselhou, eu 
senti o apoio dessas pessoas. Além disso, outra 
coisa muito importante e já falando da prática 
real, da escola [...] tínhamos que nos apresen-
tar nos escritórios da sede da enfermagem, e lá 
eles nos davam as instruções de como colocar 
o uniforme, com quem confeccionar etc. Para 
mim, foi muito impressionante o primeiro ano, 
diante da prática, aulas teóricas e a cidade. 
Mais tarde você vai se adaptando e se familiari-
zando. (Entrevista com a professora H.)

Assim como na carreira de Direito, a carrei-
ra de enfermagem era dirigida por professo-
res de medicina, nas aulas teóricas, e as aulas 
práticas, no hospital, eram ministradas pelas 
enfermeiras titulares.

Anguiano (2005) aponta que apesar de ser, 
no início, uma carreira feminizada, a presença 
de professores no corpo docente das escolas 
de enfermagem era notória:

Aqueles que ensinaram as aulas teóricas eram 
médicos, não se sabe se as parteiras também 
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estavam envolvidas, como é o caso da escola de 
enfermagem da UNAM, em que, dada a partici-
pação e o prestígio, elas davam aulas para estu-
dantes de medicina e enfermagem. (2005, p. 32)

Apesar disso, também havia na faculdade 
de medicina algumas professoras que colabo-
ravam na carreira de enfermagem e leciona-
vam aulas teóricas. Com elas, a professora H. 
conseguiu estabelecer laços importantes, que 
lhe permitiram continuar sua carreira, apesar 
das dificuldades.

As aulas eram muito pesadas, mal comia e já 
trocava de roupa para ir às aulas teóricas, no 
prédio central, e os professores eram ... Eu tive 
uma professora que me protegeu muito, a Dra. 
Maria del Carmen Bravo [...]. Então, eu tive duas 
pessoas que me apoiaram muito, a mãe de uma 
companheira, que me apoiou durante o primei-
ro ano da minha carreira, quando cheguei em 
San Luis e a Dra. Bravo.

Deve-se notar que a Dra. Carmen Bravo foi 
uma das primeiras alunas da faculdade de me-
dicina, ingressando como professora, em 1945, 
na escola de enfermagem e obstetrícia, com as 
matérias de práticas hospitalares, serviço so-
cial, puericultura e pediatria (VEGA, 2016).

Por outro lado, a professora H. fala sobre 
a relação médico-enfermeira, professor-aluna, 
algumas experiências vivenciadas em relações 
de gênero que, ao longo do tempo, permitiram 
definir o espaço de ação entre medicina e en-
fermagem, com isso, as enfermeiras tentaram 
dar status diferente a sua profissão.

Os professores que naquela época eram mé-
dicos olhavam para nós, o que todo mundo já 
sabe, o médico chefe, e a enfermeira assistente 
do médico, o velho conceito que se tinha. Ainda 
existem ambientes dessa natureza.

Palomar (2017) menciona isso, em relação 
às mulheres e à ciência: havia apenas dois ca-
minhos, o primeiro era tentar entrar na uni-
versidade, o que era complicado; e o segundo 
era ser uma “assistente invisível” de algum ho-

mem, seja marido, irmão ou pai, neste contex-
to, diríamos médico ou professor.

Os médicos nos diziam “vocês sabem, vocês são 
produto de nós” [...] em geral, a relação médi-
co-enfermeira sempre foi muito boa, não havia 
atrito nem nada, sempre respeitando, aqueles 
que às vezes eram um pouco difíceis de lidar 
eram residentes ou estagiários, às vezes se 
consideravam muito superiores. Mas também 
as enfermeiras têm que tomar o seu lugar. Uma 
companheira disse ao médico: “Não grite comi-
go”. Porque há casos em que o médico se sente 
muito superior à enfermeira e diz “você obe-
dece”, eles são às vezes vistos como o topo da 
hierarquia. 

A resistência em se posicionar nesse papel 
motivou as enfermeiras a pensarem sobre sua 
profissão de maneira diferente. Com o passar 
do tempo dentro da universidade, as enfer-
meiras não eram mais chamadas de “instru-
toras ou senhoras”, mas eram chamadas de 
“professoras”.

Com o passar dos anos, havia uma harmonia 
entre os professores médicos e nós as enfer-
meiras, havia respeito por nós, eles nos reco-
nheciam, e esse reconhecimento também se 
refletiu nas estudantes de enfermagem, elas 
sentiam muito suporte e respeito, além do sta-
tus social do enfermeiro, que cresceu, tínhamos 
eventos socioculturais, como a imposição do 
quepe.

Graças à luta de três professoras, incluindo 
a professora H., a enfermagem como uma car-
reira universitária e o grêmio formado propria-
mente por um grupo feminino deu-se o início 
de uma nova maneira de olhar para a enfer-
magem, agora como profissionais e não como 
assistentes.

Reflexões finais
As estudantes encontradas nos arquivos histó-
ricos nos mostram como algumas poucas pu-
deram ter acesso ao ensino superior, seja por 
interesse próprio ou por causa das condições 
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em que elas viviam. O que sabemos é que algu-
mas das mulheres que ingressaram no ensino 
superior universitário já haviam seguido uma 
primeira carreira, como professora normalistas.

Das primeiras alunas encontradas nos do-
cumentos não sabemos muito, porém, pude-
mos conhecer um pouco de sua vida, através 
das vozes de seus estudantes, com quem com-
partilharam sua vida universitária cotidiana.

Nesta investigação localizamos algumas 
das primeiras alunas, da então Universidade 
de San Luis, nos primeiros anos de sua auto-
nomia. No entanto, ainda há muito a se traba-
lhar, como aponta Perrot (1992), pois fazer his-
tória é reconstruir as memórias daquelas pes-
soas esquecidas, através de sua presença no 
cotidiano, preenchendo lacunas no tempo e 
reconhecendo-as como autoras da educação, 
como aquelas mulheres precursoras do ensi-
no superior, mas ao mesmo tempo formadoras 
de outras gerações. É, assim, olhá-las através 
de documentos, mas também através de suas 
vozes e é nessas vozes que percebemos que 
sua jornada, no ensino superior, esteve mar-
cada por lutas constantes para conquistar es-
paços, construir identidades profissionais, até 
mesmo colocar a própria saúde em risco pelos 
objetivos educacionais.

Aceves (1993) aponta que “a história não 
está só escondida atrás dos documentos, mas 
também aparece na memória atual, nas pala-
vras e experiências da vida das pessoas que 
testemunharam determinada história”. Nesse 
caso, escutar as palavras das mulheres que 
ingressaram no ensino superior, em San Luis 
Potosí, permitiu-nos perceber a lacuna que 
houve entre o dever e o ser das mulheres da 
época. Elas enfrentaram, como aponta Nelson 
(2004), uma escolha forçada, entre uma carrei-
ra pública ou o casamento, assim, aquelas que 
decidiram continuar com seus estudos tinham 
que enfrentar os estereótipos negativos que a 
sociedade lhes impunha. Por esta razão, tra-

zer essas mulheres à luz não significa apenas 
preencher lacunas na história, mas também 
reconhecer que, graças a suas decisões, mais e 
mais mulheres ainda estão lutando para obter 
espaço nas salas de aula.

Sabe-se que ainda há muitas disputas na 
educação, mas reconhecer os passos de outras 
mulheres nos ajuda a pensar que isso deve ser 
visto não como um privilégio, mas como um 
direito.
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LA MAEStRA RURAL Y EL SABER PEDAgÓgICo, 
CoNStRUCCIÓN SoCIAL DESDE UN ENFoqUE 
BIogRÁFICo-NARRAtIVo

LIBIA CoNSUELo BUItRAgo RINCÓN
Universidad Pedagógica y tecnológica de Colombia

ANDRÉS ARgÜELLo PARRA
Universidad Nacional Autónoma de México

CoNCEIção LEAL DA CoStA
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El presente artículo es resultado de una investigación basada en las 
características sociales, culturales y personales que hacen parten 
del saber pedagógico rural en el periodo comprendido entre 1975 y 
2015 a partir de la historia de vida de una maestra colombiana, des-
tacada en su misión educativa y comunitaria en Boyacá-Colombia. 
La finalidad del estudio es comprender el significado de las dimen-
siones de la trayectoria biográfica, configurando el aporte pedagógi-
co y social desde una investigación de tipo cualitativo, con enfoque 
hermenéutico, fundado en el enfoque biográfico-narrativo, en el cual 
se evidenció el relato escritural e intelectual, complementado por la 
imagen representativa y simbólica a través de los dispositivos utili-
zados: la autobiografía y la fotobiografía, ésta última como elemento 
subsidiario constitutivo de la historia de vida. Dentro de los hallazgos 
se desarrolló la narrativa de cuatro categorías anticipatorias organi-
zadas en las dimensiones subjetiva, social y experiencial. La discu-
sión y las conclusiones se fundamentan en 28 categorías emergentes 
producto del diálogo entre la sujeto-mujer, los referentes teóricos y 
el análisis de los autores.
Palabras claves: Enfoque biográfico-narrativo. Educación rural. Expe-
riencia. Saber pedagógico. 

A RURAL WOMAN PROFESSOR AND PEDAGOGICAL 
KNOWLEDGE, SOCIAL CONSTRUCTION FROM A 
NARRATIVE-BIOGRAPHICAL APPROACH
this article is the result of an investigation based on the social, cul-
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tural and personal features that are part of the rural pedagogical 
knowledge in the period between 1975 and 2015 from the life history 
of a colombian woman teacher, highlighted in its educational and 
community mission in Boyacá-Colombia. the purpose of the study 
is to understand the meaning of dimensions related to biographical 
trajectory, building the pedagogical and social contribution from a 
qualitative research as a hermeneutic approach, based on the bio-
graphical-narrative method, in which the scriptural and intellectual 
story is evidenced, complemented by the representative and sym-
bolic image through the resources used: the autobiography and the 
photobiography, the latter as a constitutive subsidiary element of 
the history of life. Within the findings, the narrative of four antici-
patory categories organized in the subjective, social and experien-
tial dimensions is represented. the discussion and conclusions are 
based on 28 emergent categories resulting from the dialogue be-
tween the subject-woman, the theoretical referents and the analysis 
of the authors.
Keywords: Biographical-narrative approach. Rural education. Experi-
ence. Pedagogical knowledge. 

A PROFESSORA RURAL E O CONHECIMENTO 
PEDAGóGICO, CONSTRUçãO SOCIAL DESDE UMA 
ABORDAGEM BIOGRáFICO-NARRATIVA 
o artigo é o resultado de uma investigação baseada nas caracterís-
ticas sociais, culturais e pessoais que fazem parte do conhecimento 
pedagógico rural, no período entre 1975 e 2015, a partir da história 
de vida de uma professora colombiana, em destaque na sua missão 
educativa e comunitária, em Boyacá-Colômbia. o objetivo do estudo 
é entender o significado das dimensões da trajetória biográfica, defi-
nindo o contributo pedagógico e social, a partir de um estudo quali-
tativo, com abordagem hermenêutica, e baseado na perspectiva bio-
gráfico-narrativa, manifestada no relato escritural e na fotobiografía, 
como elemento subsidiário da história da vida, pela potencialidade 
representativa e simbólica da imagem. Dentro dos resultados, des-
dobra-se a narrativa de quatro categorias antecipatórias, organiza-
das nas dimensões subjetiva, social e experiencial. A discussão e as 
conclusões baseiam-se em 28 categorias emergentes, resultantes do 
diálogo entre o sujeito-mulher, os referentes teóricos e a análise dos 
autores.
Palavras chave: Método biográfico-narrativo. Educação rural. Expe-
riência. Saber pedagógico. 

RESUMO
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Introducción 

[…] subestimar a sabedoria que resulta neces-
sariamente da experiência sócio-cultural é, ao 

mesmo tempo, um erro científico e a expressão 
inequívoca de uma ideologia elitista.

Freire (1992, p. 85) 

Las palabras del autor en el epígrafe nos re-
cuerdan que en una investigación como la 
expuesta en el presente artículo, no podría-
mos olvidar la sabiduría que resulta de la 
experiencia sociocultural (FREIRE, 1992). Así, 
admitimos la temporalidad y el efecto del lu-
gar en los aprendizajes a lo largo de la vida 
de maestros y maestras y, simultáneamente, 
en todos los contextos que habitan en el co-
tidiano.

La investigación surgió de la necesidad de 
comprender el papel del maestro en la so-
ciedad rural, especialmente, en lo que con-
cierne a su saber pedagógico a partir de una 
historia de vida particular. En ella, el maestro 
como agente social devela la experiencia hu-
mana concreta y cotidiana que fundamenta 
su práctica real no sólo en la actualidad sino 
durante los años que han precedido su ejer-
cicio docente. Algunas preguntas orientadoras 
que inspiran el presente estudio son: ¿Cómo 
ha asumido la pedagogía la construcción de 
saberes desde las historias concretas de los 
maestros? ¿qué papel juega el saber pedagó-
gico considerando que el oficio de ser maes-
tro ha cambiado en sus condiciones de vida y 
de visibilización socio-cultural? ¿Cómo se han 
logrado superar dificultades y conflictos pro-
pios de la actividad docente en el medio rural? 
¿Cómo ha sido la calidad de vida y desarrollo 
humano de los maestros rurales de las últimas 
décadas en Colombia? ¿Cuál ha sido su parti-
cipación efectiva en los procesos de construc-
ción de las comunidades? ¿De qué manera se 
ha llevado a cabo su relación con la sociedad, 

con el Estado y con su propio proceso de per-
sonalización? A partir de tales inquietudes se 
considera de especial importancia “rescatar al 
sujeto de las prácticas pedagógicas, devolver-
le la voz, recuperar el piso que le pertenece 
como trabajador de la cultura, reconocerle un 
objeto de conocimiento” (TAMAYO, 2007, p. 70), 
es decir, asumirle como productor de saber 
pedagógico fundamentado desde cierta epis-
teme local, que es el resultado de una práctica 
discursiva y social construida de forma colecti-
va, empírica, histórica e ideológica en espacios 
relacionales del profesorado.

La docencia se ha convertido en un traba-
jo difícil de realizar, puesto que su autoridad 
es sometida a debate y existe la necesidad de 
convencer a los estudiantes de la importancia 
de estudiar, enfrentándose a problemáticas 
radicales de pobreza y exclusión social, riesgo 
familiar, heterogeneidad cultural, deterioro de 
los lazos sociales, desempleo y retroceso en los 
procesos gubernamentales frente a las capaci-
dades de regulación y articulación simbólica a 
nivel social (VEZUB, 2005). Contextualizando el 
problema de esta investigación, es necesario 
comprender que los factores antes menciona-
dos también influyen en el ámbito motivacio-
nal de los maestros, a raíz de la ausencia de 
calidad del sistema educativo; por esta razón, 
cobra sentido pensar y atender la dignificación 
de la profesión del maestro y la búsqueda de 
mejoramiento continuo de su formación, la re-
cuperación de su prestigio social y la credibili-
dad por parte de sus estudiantes y la sociedad 
en general. 

No puede resultar en vano el costo per-
sonal asumido por muchos maestros rurales 
quienes han llegado a sectores de difícil ac-
ceso, sacrificando sus relaciones familiares, 
haciéndolas tenues y distantes. Además, han 
tenido que desplazarse por vías deterioradas 
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y caminos de herradura, sobrevivir sin algunos 
servicios como son el fluido eléctrico, el agua 
potable y las comunicaciones, o tenerlos con 
pésima calidad. La estadía en esos lugares im-
plica un estancamiento en el día a día, lejos 
del avance tecnológico y de las innovaciones 
de la globalización.

Ante el esbozo intuitivo y experiencial de 
los autores acerca del panorama del queha-
cer docente, se planteó la actividad narrati-
va como el medio para conocer el testimonio 
escrito de la historia de vida narrada por una 
maestra rural, quien dio cuenta de esa rea-
lidad resignificando la experiencia escolar, 
los mitos y cuentos de su propia educación 
desde una versión auto-biográfica (áLVA-
REZ; PORTA; SAROSA, 2010). Las vivencias de 
los maestros hacen que con el transcurrir 
del tiempo en cierto espacio físico y mental, 
concuerde lo personal con lo profesional, es 
decir, que del contenido significativo de sus 
trayectorias surge un cultivo vivencial y trans-
formador (áLVAREZ; PORTA; SAROSA, 2010; DE-
LORY-MOMBERGER, 2015; LEAL DA COSTA; CA-
VALCANTE, 2017). Es así que este estudio bio-
gráfico-narrativo permite comprender, identi-
ficar el significado y valorar cada experiencia 
de vida en su quehacer cotidiano.

Antecedentes y acercamientos 
teóricos
Es importante precisar que, a la fecha, hablar 
del reconocimiento de la profesión docente y 
su importancia en la construcción social y cul-
tural ha sido tenue; pues existe un pequeño nú-
mero de estudios que han abordado la historia 
de vida de los docentes de la escuela rural.  Este 
ejercicio de indagación enmarca el estado de la 
cuestión, en el que se encuentra la investiga-
ción, para conocer qué se ha dicho y quiénes 
lo han dicho, así como las alternativas que se 
han planteado en torno de la transformación de 

la visión de la profesión del maestro. En conse-
cuencia, esta mirada posibilita, desde su propia 
perspectiva y desde las mismas características 
particulares, una reflexión sobre el devenir de 
la educación rural, cuya labor docente se es-
tablecen marcos de referencia de sentido para 
construir sociedad y cultura.

La investigación educativa ha permitido que 
los maestros y maestras difundan su función 
en la sociedad, desde el ámbito en que se po-
sicionan, dentro y fuera del aula contribuyendo 
de forma social y política (BOLíVAR, 2014; LEAL 
DA COSTA; BISCAIA; ARGUELLO, 2018). Rescatar 
las voces de los maestros tiene  impacto en los 
cambios significativos, no sólo de sus prácticas 
formativas, sino aún en la trascendencia de las 
vidas de enseñantes y aprendices. A través de la 
investigación, especialmente la que promueve 
la divulgación oral y escrita, se pueden develar 
reflexiones y conclusiones que han permitido la 
transformación de políticas públicas de educa-
ción en algunos países.

Narrar sobre las experiencias personales y 
aquellas que se hacen de forma escrita, evi-
dencia las reflexiones que el sujeto ha hecho a 
lo largo de su vida, en todas las esferas de su 
funcionamiento vital, como ser integral que lo 
hacen y dejan ser, es decir, un autor, narrador 
y personaje, en el que se evidencia el ser pen-
sante, metacognitivo, sensitivo, intuitivo, inte-
lectual y agente social (SERRA, 2006). Por tan-
to, cuando se usa el relato se puede entender 
desde diferentes esquemas que trascienden el 
ámbito psicológico y social, pues la expresión 
de emociones, ilusiones y metas, permite que 
los maestros sean “políticos de la vida”, me-
diante procesos dialógicos y la construcción 
oral y escrita (BOLíVAR, 2014; LEAL DA COSTA; 
BISCAIA; ARGUELLO, 2018). 

Por otra parte, cuando suscita situaciones 
de cambio, bien sea por políticas o aspectos 
organizacionales siempre influirá en la dinámi-
ca laboral, en la identidad y la reestructuración 
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como agente intelectual, maestro y pedagogo 
(SALDARRIAGA, 2003; FOLqUE; LEAL DA COS-
TA; ARTUR, 2016). Esto implica que el docente 
construye metateorías pedagógicas a partir 
de la reflexión propia de sus experiencias, las 
cuales enuncia en su discurso de forma oral y 
escrita, utilizando para su divulgación teórica 
académica el uso de la escritura, que posiciona 
al maestro como productor intelectual, siendo 
la argumentación escrita una habilidad apor-
tante de sentido crítico a cuanto emerge en el 
ambiente natural de las prácticas que dejan 
entrever los matices y sutilezas de un lenguaje 
cotidiano (DíAZ, 2015). 

Cuando el maestro pasa al plano de ser au-
tobiógrafo a través de la escritura asume tres 
papeles significativos de su obra, en la que se 
identifica como autor, narrador y personaje 
principal (MIRAUX, 2005); cuando el escritor da 
a conocer sus experiencias empieza a dibujar 
el retrato de su identidad, la cual pasa a ser un 
agente activo transversal, en las que su rol de 
vida se ha desarrollado en respuesta al fenó-
meno de ser un personaje de impacto social 
y educativo. De la misma forma se indica un 
camino o una prospectiva, porque el recuerdo 
no se queda simplemente en la imaginación, 
sino que permea el futuro debido a que sus 
prácticas, teorías y construcciones didácticas 
han de transformarse (SERRA, 2006).

Constituir identidad en el profesorado es 
concebir a la par su dignidad, que está implíci-
tamente relacionada a las condiciones, situa-
ciones y acciones que acontecen en el contexto 
en el que influye la percepción de los maestros 
sobre su propia vida y su labor. La dignidad del 
profesional en educación debería estar rela-
cionada a un oficio honorífico y de autoridad, 
haciendo referencia a las condiciones labora-
les del docente, y la garantía del derecho de 
ser tratado, con respeto y dignidad, así como 
las diferentes dimensiones que lo constituyen 
y que lo ubican dentro de un sistema, permi-

tiendo entrever la necesidad de reflexionar so-
bre una labor que exige un equilibrio social, 
psicológico, biológico, económico, cultural y 
político para un adecuado desarrollo humano 
(GARBANZO, 2011).

El estudio de María Cristina Salazar de 
1978 titulado Elementos pedagógicos para la 
Educación primaria en áreas rurales, se ubica 
en la misma época en la que inicia labores 
la maestra–sujeto de estudio de la presente 
investigación. Es así que se tienen en cuenta 
algunas características y críticas que se hace 
de la escuela rural de aquel tiempo, en el que 
se describe el panorama histórico de la edu-
cación rural en Colombia a partir del análisis 
que realiza de las guías del maestro diseña-
das por el Ministerio de Educación Nacional 
(MEN).

La sociedad rural de los años setenta es-
taba azotada por la progresiva pobreza, debi-
do al fenómeno de latifundio-minifundio; es-
cenario en los que los niños de los jornaleros 
carecían de vestido, vivienda, salubridad y 
nutrición adecuada, pues en muchos de estos 
estudiantes se observaba el cansancio y ago-
tamiento prematuro; así mismo las escuelas 
reflejaban las insuficiencias de muchas ne-
cesidades básicas como eran los servicios de 
agua potable, energía eléctrica, alcantarilla-
do, espacios de recreación, mobiliario funcio-
nal por deterioro, y escaso material didáctico 
(SALAZAR, 1978). Los procesos de enseñanza 
y aprendizaje privilegiaban el método más 
usual en aquel tiempo: “dictar conocimientos 
y fomentar una educación pasiva”. Además, 
en aquella época los maestros no se capaci-
taban tanto y no se exigía un grado académico 
superior para ejercer el oficio de ser profesor, 
bastaba con tener algunos estudios de secun-
daria, especialmente para los que se desem-
peñaban en ámbitos rurales (SALAZAR, 1978). 

En concordancia, el estudio de Rodrigo Pa-
rra Sandoval (1980) titulado “Estudios sociales 



La maestra rural y el saber pedagógico, construcción social desde un enfoque biográfico-narrativo

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 943-965, set./dez. 2018948

sobre el maestro colombiano” refleja que los 
maestros rurales presentaban un nivel educa-
tivo inferior. El sociólogo hizo un análisis do-
cumental sobre las características que tenían 
los maestros de la época entre años cuarenta y 
ochenta, con el fin de hacer una comprensión 
integradora de las problemáticas que suscita-
ban dentro de la interacción social y profesio-
nal de los maestros y poder establecer dife-
rencias entre el ejercicio rural-urbano. El autor 
argumenta que las condiciones laborales urba-
nas han facilitado el acceso a la asistencia uni-
versitaria lo que se relaciona con que los maes-
tros urbanos se encuentran mejor calificados 
y escalafonados con relación a los maestros 
rurales, puesto que su escolaridad es inferior, 
según aparece en un estudio de los maestros 
rurales de Boyacá en 1968 donde se refiere que 
algunos de ellos eran normalistas, otros no ha-
bían terminado la secundaria y muy pocos no 
habían concluido la primaria. Estas disparida-
des hace evidente el nivel entre las regiones, 
donde algunas formas de actualización que lle-
vaban a cabo eran a través de lecturas, cursos 
de capacitación y el trabajo en grupo.

Así mismo, quienes eran maestros en aquel 
tiempo identificaban el olvido y aislamiento 
por encontrarse en lugares recónditos pues 
muchos de ellos también pasaban necesida-
des, cobraban su salario una o dos veces al 
año, por la dificultad de encontrarse en rin-
cones del territorio nacional de difícil o nulo 
acceso, lo que se convertía en aventuras para 
salir o llegar a su lugar de trabajo, en el marco 
del conflicto político armado en Colombia y la 
inseguridad (SOTO, 2014).

La obra intelectual autobiográfica narrada 
de 72 maestros colombianos de la segunda mi-
tad del siglo XX de diferentes regiones del país 
son biografías recopiladas en el estudio de 
Rodrigo Parra Sandoval y Elsa Castañeda Ber-
nal del año 2014 denominado “La vida de los 
maestros colombianos: Interculturalidad y ciu-

dadanía en la escuela”, estudio polifónico en el 
que dan se dan a conocer como sujetos de de-
rechos y seres políticos que reflexionan sobre 
su biografía, su ciudadanía y las transiciones 
de la sociedad colombiana a finales del siglo 
anterior y comienzos del XXI, donde algunos 
de sus participantes creen vehementemente 
que ha habido un abandono social y estatal. 

Las dificultades que los maestros rurales 
han vivido para capacitarse ha sido la distan-
cia, el costo económico y el tiempo; los cuales, 
cuando lograban superar estos obstáculos no 
compensaban con sus esfuerzos ante un me-
joramiento en su calidad de vida y el deseo de 
ser reconocidos desde su función social ente 
el Estado según el testimonio de Ana Fulvía 
Rodríguez (PARRA; CASTAÑEDA, 2014, p. 268).

Sin embargo, cabe precisar que en algunos 
departamentos existieron en algún tiempo, 
incentivos que fueron reconocidos para fun-
cionarios públicos en Colombia hace algunas 
décadas por los entes gubernamentales depar-
tamentales y municipales denominadas hoy en 
día como primas extralegales, pero que, a partir 
del año 1968, fueron derogadas y las que fueron 
creadas luego, se consideraron ilegitimas por 
ser incompatibles con la Constitución Nacional  
(GRANJA, 2017). Ante esto, muchos maestros se 
vieron afectados y olvidados en su reconoci-
miento y compensación de su labor educativa.

Hoy en día es apreciable una lucha de de-
rechos que se viene dando en los escenarios 
político y jurisdiccional, entre el Estado, los 
maestros y la Federación Colombiana de Tra-
bajadores de la Educación – FECODE, puesto 
que existen algunos derechos adquiridos en 
ciertos departamentos, como a los que tenían 
beneficio algunos maestros en Boyacá, por en-
contrarse en el Estatuto docente del Decreto 
2277 de 1979, en contraposición al Decreto 1278 
de 2002, donde prácticamente no los tienen.

Vale la pena aclarar que este tipo de incenti-
vos (primas), entre los años cincuenta y noventa, 
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fomentaron en los educadores una motivación 
por mantenerse laboralmente, profesionalizar-
se y luego, con la normatividad del escalafón 
del Decreto 2277 de 1979, lograr ascender por 
tiempo servido y estudios adelantados. Esto se 
constituyó como una política que contrarres-
taba el bajo nivel de preparación académica y 
metodológica del profesorado, especialmente 
en primaria, identificado por “Currie, Lebret y 
la Tercera Misión Alemana” en convenio con el 
Estado Colombiano; organización que promovió 
actividades de intervención como la capacita-
ción a través de guías, cursos-créditos y micro-
centros, estos últimos con éxito en las pobla-
ciones rurales, puesto que focalizaban sus ne-
cesidades y soluciones dentro de su contexto 
local (TRIANA, 2012).

Por otra parte, estudios como el de Corva-
lán (2006), titulado Educación para la pobla-
ción rural en siete países de América Latina. 
Síntesis y análisis global de resultados por paí-
ses, es el resumen del compendio del estudio 
de la  FAO-Unesco, Educación para la pobla-
ción rural en Brasil, Chile, Colombia, Honduras, 
México, Paraguay y Perú, en el que hacen una 
aproximación de variables que influyen en la 
educación rural latinoamericana y de la com-
pleja situación para reducir la brecha social 
existente entre la ruralidad y el mundo urbano. 

En Colombia, el nivel de pobreza rural llegó 
a un 83% al finalizar los años noventa; aunque 
en esta década el presupuesto en educación 
aumentó al 4% del PIB, solo el 35% de éste se 
destinó a la población rural, siendo una varia-
ble desencadenante en la migración juvenil 
rural por la falta de oferta educativa en secun-
daria (CORVALáN, 2006).

Si se analiza, el fenómeno migratorio ru-
ral-urbano en Colombia lleva muchos años. En 
las décadas cuarenta y sesenta fue como con-
secuencia de la violencia bipartidista, el lati-
fundio y pérdida productiva agropecuaria (SA-
LAZAR, 1978), siendo muchos maestros y cam-

pesinos perseguidos por no ser simpatizantes 
del régimen del momento (TRIANA, 2012). 

Además, en las siguientes décadas “(…), es 
necesario señalar el tradicional conflicto entre 
campesinos sin tierra y propietarios que se ma-
nifiesta en la violencia y protestas ante la falta 
de oportunidades de empleo y de medios de 
subsistencia”  (JARAMILLO, 2006, p.51), aumen-
tando la pobreza, el desempleo rural, los culti-
vos ilícitos, el conflicto armado, y la disparidad 
con la ciudad que ha brindado mejores oportu-
nidades, acceso a servicios y fuente de trabajo 
por el crecimiento de la construcción y mayor 
demanda laboral (SUáREZ; LIZ; PARRA, 2015).

Para precisar sobre las situaciones que han 
afectado la dinámica social y económica de Co-
lombia en la segunda mitad del siglo XX, y en 
especial en el ámbito rural, Flor Alba Romero 
(2012) en su artículo titulado Conflicto armado 
y escuela en Colombia, describe los momentos 
históricos de desenvolvimiento del conflicto, 
al igual que los investigadores del Grupo Me-
moria Histórica-GMH que focalizan, especifi-
can y clasifican cuatro fases de desarrollo del 
conflicto armado: la primera etapa (1958-1982) 
fue la transición de la violencia bipartidista a 
la subversiva; la segunda (1982-1996) la expan-
sión, en número y espacio de las guerrillas, 
surgimiento de las fuerzas paramilitares, des-
apariciones forzadas y ejecución de las mili-
tancias de izquierda; el tercero (1996-2005) la 
lucha contra el terrorismo y el narcotráfico; y, 
el cuarto periodo (2005-2012) el debilitamien-
to de la guerrilla ante la ofensiva militar del 
Estado y la desmovilización de paramilitares y 
de grupos de subversivos con garantías des-
critas en la Ley 975 de 2005 de Justicia y Paz 
(OEA, 2006). De aquí podría inferirse una quin-
ta etapa (2012-2017), fundada en los diálogos y 
Acuerdo de Paz con la guerrilla FARC-EP, proce-
so liderado por la presidencia de Juan Manuel 
Santos Calderón (Presidencia de la República, 
2016).
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Es así que, la escuela rural colombiana en 
algunas áreas del territorio, fue afectada de 
forma aguda por este lastre que vivió la so-
ciedad campesina, entre los más afectados 
indígenas, afrocolombianos y quienes se en-
cuentran en zonas apartadas o lugares estra-
tégicos de operaciones militares así como de 
desarrollo y tránsito del narcotráfico. Enton-
ces, la deserción escolar en el ámbito rural 
se ha suscitado por desplazamiento forzado, 
reclutamiento de grupos ilegales, el narco-
tráfico, la pobreza, la violencia intrafamiliar, 
desnutrición, trabajo infantil especialmente 
en departamentos como el Chocó, Putumayo, 
Cauca, y en algunos municipios del caribe y 
ciudades como Bogotá, Medellín y Cali (RO-
MERO, 2012).

Aunque, la acción por parte del Estado, ha 
sido contrarrestar algunos fenómenos como 
son conflicto armado y desplazamiento, así 
como brindar garantías de seguridad en la po-
blación colombiana, es evidente, cómo duran-
te estas seis décadas, después de haber sido 
un país rural, hoy, el porcentaje poblacional 
ha crecido en las urbes y ha disminuido en 
el campo (BANGUERO; CASTELLAR, 1991). Ante 
ello, las problemáticas sociales se han trasla-
dado a las ciudades, y en los campos la inver-
sión social es menor, en parte por el reducido 
número poblacional.

El Ministerio de Educación Nacional-MEN, 
a través del proceso de expansión educativa 
rural, ha buscado estrategias de garantizar la 
cobertura y calidad en Colombia, a través del 
Sistema Escuela Nueva y el Sistema de Apren-
dizaje Tutorial (SAT), los cuales han procurado 
logros efectivos de la escuela rural, a pesar de 
las brechas que hay entre el sector urbano y 
rural (qUINTANA; MORENO, 2013). El SAT es un 
modelo educativo rural dirigido a jóvenes y 
adultos para que culminen sus estudios bá-
sicos y de educación media integrados a los 
proyectos productivos, procesos de trabajo, 

organización social y comunitaria, estable-
cido dentro del marco legal del Decreto 3011 
de 1997. A mediados de los noventa se adop-
ta la metodología de Escuela Nueva-EN a ni-
vel nacional como la principal estrategia de 
intervención en Básica Primaria para sectores 
rurales y urbanos marginales, disminuyendo la 
tasa de repitencia y deserción (MINISTERIO DE 
EDUCACIóN NACIONAL, 2010). 

Para Forero (2013), el rol del maestro ru-
ral de EN multigrado ha hecho que su función 
sea más participativa, el modelo le exige re-
estructurar sus prácticas, pese a que dejan de 
ser transmisionistas y pasivas, aunque no es 
una tarea fácil como lo sostiene Bustos (2007), 
puesto que ejercer la unidocencia o educación 
multigrado, exige responder a demandas que 
no son fáciles, por el volumen y complejidad 
de la dinámica misma de este tipo de escue-
la, por la diversidad cronológica de edades, 
alto número de estudiantes y de aquellos que 
requieren de atención por sus necesidades 
especiales; además, abordar diferentes temá-
ticas que son desarrolladas en un mismo es-
pacio, donde los estudiantes se encuentran 
cursando diferentes grados, así mismo, tener 
que lograr mitigar la ansiedad de responder 
efectivamente, requerirá de un alto grado de 
compromiso o identidad con la comunidad 
educativa, conocer el contexto, estar en capa-
citación permanente y pertinente y desarrollar 
una planificación elaborada y sistemática.

Ante el acercamiento teórico y experien-
cial de las condiciones que han permeado la 
escuela rural colombiana surgen inquietudes 
como las siguientes: ¿cómo ha sido la evolu-
ción de la educación rural en el periodo com-
prendido de 1975-2015 en San Luis de Gaceno, 
específicamente desde la mirada de una maes-
tra que ha laborado en una misma institución 
rural en condiciones de difícil acceso? ¿Cuál es 
la visión pedagógica que se suscitó en ese con-
texto socio-educativo? 
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Por otra parte, dentro de los planteamien-
tos teóricos que han definido y han abordado 
el saber pedagógico, se ha esclarecido que el 
maestro es un sujeto de saber, inmerso y ca-
racterizado a través de la historia por distintos 
cambios que implican ajustes a su práctica pe-
dagógica y la asignación de funciones (SALDA-
RRIAGA, 2003). 

Saldarriaga (2003), plantea tres momen-
tos históricos entre finales del siglo XIX hasta 
nuestros días en su libro titulado Del oficio del 
maestro: Prácticas y teorías de la pedagogía en 
Colombia, en el cual ha concebido a tres tipos 
de maestros en el tiempo: el clásico, el moder-
no y el contemporáneo, caracterizados así: el 
clásico (1886 a 1930), su función fue aplicar unas 
técnicas artesanales que estuviesen sujetas a 
las directrices de tipo moral, orientadas por la 
hegemonía conservadora y religiosa, o como 
menciona Sáenz (2010) una escuela defensiva 
de los años Treinta pensada para la higieniza-
ción y moralización, desde la postura psicológi-
ca experimental, la medicina y la biología, con-
siderada la institución como laboratorio.

El maestro moderno, debía ejercer una in-
fluencia en la constitución de un sujeto útil para 
la sociedad, que fuese productivo en varios ám-
bitos (SALDARRIAGA, 2003); sin embargo, estas 
orientaciones fueron direccionadas como ilus-
tra Triana (2012) por influencia internacional.

En la década de los años sesenta, como re-
sultado del nuevo orden mundial que se en-
marcó en la ruta del desarrollo económico, 
obligó a gobiernos y organismos internacio-
nales a plantear reformas educativas y políti-
cas de formación de maestros con un fin es-
pecífico: contribuir a la expansión del sistema 
educativo como alternativa principal para la 
modernización y el desarrollo de la sociedad 
al estilo occidental, a partir de nuevas estrate-
gias y modelos educativos (TRIANA, 2012, P. 96).

Sin embargo, las decisiones que tomó el Es-
tado después de la segunda mitad del siglo XX, 

pese a la influencia internacional de expandir la 
escuela, perfeccionar al magisterio rural y urba-
no, hubo un momento histórico paralelo, la vio-
lencia bipartidista en el país, que influyó para 
que esto fuera un caos, de acuerdo a la percep-
ción de Martínez- Boom (2003) a nivel social y 
político del sistema educativo colombiano.

Por último, el tercer tipo de maestro, el con-
temporáneo, el cual se caracterizó por respon-
der a las demandas del medio no sólo nacional 
sino a nivel global, desde los años setenta en 
adelante, ha obedecido a los lineamientos que 
compite con la multiculturalidad, la comuni-
cación y sus diferentes medios de difusión los 
cuales están influyendo en las nuevas tenden-
cias de información y comportamiento (SALDA-
RRIAGA, 2003).

Entonces, el saber pedagógico ha ido de la 
mano con las prácticas culturales, se han cons-
tituido diferentes concepciones del docente, 
profesor, educador, pedagogo hasta artesano 
determinando el oficio del maestro de acuerdo 
al contexto, época y sociedad. Aquí, el cons-
tructo saber pedagógico se entiende como “los 
conocimientos, construidos de manera formal 
e informal por los docentes; valores, ideolo-
gías, actitudes, prácticas, es decir, creaciones 
del docente, en un contexto histórico cultural, 
que son producto de las interacciones perso-
nales e institucionales, que evolucionan, se re-
estructuran, se reconocen y permanecen en la 
vida del docente” (DíAZ, 2004, p. 170).

Esta definición construida a partir de la 
propuesta de Díaz (2004), denominada teoría 
emergente del saber pedagógico, se basa en 
una matriz de análisis categorial heurística. El 
autor profundiza en la descripción respecti-
va, teniendo en cuenta: a). la naturaleza del 
saber es decir cómo se concibe la legitimidad 
académica (saber teórico), la experiencia (sa-
ber práctico), re-significación de las experien-
cias (saber reflexivo); b). Atributos del saber 
desde la consistencia y la pertinencia que tie-
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ne el saber; c). Contextos de construcción del 
saber tales como: académico, laboral, familiar 
y cotidiano; y d). Consolidación del saber a 
través de la construcción (subjetividad e in-
tersubjetividad) y preservación (arqueología 
del saber).

En la tesis doctoral de Hamlet Santiago 
González Melo (2016), titulada:  Caracterización 
del Saber Pedagógico de los profesores del 
Proyecto Académico de Investigación y Exten-
sión de Pedagogía – PAIEP – en la Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas, comprende 
el saber pedagógico como el quehacer de los 
profesores en su ejercicio formativo, el cual 
está imbricado de contenido reflexivo a partir 
de las concepciones de vida, contexto de desa-
rrollo socio-histórico del sujeto, experiencias, 
conocimientos y temáticas que enseña, todo 
esto, basado a partir de la práctica discursiva 
que surge en acción.

Hay concordancia con lo planteado por 
Olga Lucía Zuluaga (1999) quien considera que 
el saber pedagógico se logra extraer a partir 
de los discursos que son construidos a partir 
de enunciados (comprendido desde el enfo-
que foucaultiano) que están conformados por 
contenidos que dejan ver la trayectoria, histo-
ricidad y evolución de un ejercicio profesional, 
en este caso sobre el quehacer pedagógico 
del maestro; quien puede confrontar su cono-
cimiento pedagógico y su desenvolvimiento 
en la práctica, que lo define como enseñanza; 
pero que no se queda en esta última, sino tam-
bién trasciende a una práctica social, que per-
mite visualizar la institución y los sujetos que 
actúan en ésta.  

Entonces, comprendiendo lo dicho por Zu-
luaga (1999) y González (2016) el saber peda-
gógico se logra identificar a partir del discurso 
que se hace de la práctica pedagógica y se ana-
liza la evolución de ésta, y los elementos que 
la rodean, como procesos administrativos, la 
institución y los actores; por ello dentro de los 

lineamientos de formación propuestos por al-
gunas universidades, con facultades en educa-
ción, como la Pedagógica Nacional, define cla-
ramente el papel de la práctica en el transcurso 
educativo, que es empoderar al futuro profesio-
nal con el fin de desarrollar habilidades de for-
ma activa en el que le hacen un sujeto reflexivo 
y analítico que confronta la teoría con su expe-
riencia (Digital Observatory for Higher Educa-
tion in Latin America and the Caribbean, 2004).

Así mismo, Schön (1987) considera que la 
actividad profesional es un arte, que brota de 
la reflexividad que se hace de la práctica, en el 
cual surgen situaciones familiares, o inciertas, 
y que son necesarias identificarlas para tomar 
decisiones y actuar ante ellas, en algunas pre-
viendo lo que suceda y en otras, siendo expec-
tante a lo que pueda acontecer, evaluando en 
el mismo momento o durante el día , consti-
tuyéndose así la experiencia, en palabras de 
Paulo Freire “Yo tengo aún que aprender ha-
ciendo y viendo las cosas que se están hacien-
do” (citado en TORRES, 1985, p. 118). Esa expe-
riencia, definida por Larrosa (2006), como un 
término que debe manejarse con conciencia y 
precisión, puesto que es un proceso que ocu-
rre bajo una transición externo-interno, que le 
sucede a cada sujeto.

De manera que, el saber se construye, en 
primer lugar, ante un hecho externo, luego 
cuando hay un compromiso con ello, viene ac-
tuar de forma dinámica lo que se hace, y esta 
acción se direcciona hacia el otro (el estudian-
te); en palabras de Salcedo (2014), en el reco-
nocimiento del otro, en relación a una escucha 
activa, en la que emerge el diálogo; no en una 
relación terapéutica de transferencia, pero sí, 
una relación pedagógica.

Entonces, para desarrollar la práctica pe-
dagógica es necesario, conocer el contexto so-
cial, histórico y económico de una forma re-
flexiva desde la voz del maestro, el cual vive a 
flor de piel las situaciones y acontecimientos 
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en la institución educativa, teniendo la autori-
dad de percibir y narrar lo que vive, dado que 
para autores como De Tezanos (2007) o Folque, 
Leal da Costa e Artur (2016), otros profesio-
nales pueden hablar de escuela, pero sólo el 
maestro es quien se posiciona y apropia de un 
saber pedagógico real, construyendo escuela.

Además, es imprescindible denotar la auto-
nomía que el maestro debe ejercer, dado que 
es, quien tiene la autoridad para responder a 
las situaciones que surgen en el contexto (ME-
JíA, 2015). De acuerdo a lo planteado por Vás-
quez y Henao (2008), el maestro es un sujeto 
político, que construye su proceso pedagógi-
co internamente en el ejercicio de su libertad, 
para cambiar esquemas y ser movido por la 
reflexión de lo que acontece de acuerdo a su 
auto-conocimiento en la práctica.

Método y tipo de investigación
La investigación desarrollada tiene afinidad 
con el enfoque hermenéutico, ya que se realiza 
una reflexión constante de la construcción de 
los relatos y las narraciones cuyo fin es la com-
prensión profunda de las interrelaciones en-
tre estructura contextual y el sujeto productor 
de sentidos. Este estudo con enfoque herme-
néutico, dentro de las ciencias sociales, suele 
identificarse con el paradigma interpretativo 
y cualitativo, en el que fundamentalmente se 
consideran los fenómenos humanos teniendo 
en cuenta sus particularidades, de modo que 
pueda servir de foco de comprensión ante rea-
lidades similares (CRESWELL; CRESWELL, 2017; 
BOLíVAR, 2014). Por ello, es propicio compren-
der que este tipo de investigación no se sus-
tenta en el positivismo experimental, cuyos 
ejes de verificabilidad aluden a realidades de 
tipo fáctico, predictivo y universal; en lugar de 
ello se da prioridad a la construcción intra e 
inter-textual en un marco amplio de signifi-
cación cultural donde se funda la proporción 

teórica de la intersubjetividad y la construc-
ción de sentido.

El enfoque biográfico-narrativo es un enfo-
que de investigación, asumido desde el hori-
zonte hermenéutico que nos permite ampliar 
el conocimiento sobre lo que realmente su-
cede en el mundo escolar, a través del punto 
de vista de los implicados, personas concretas 
que aportan por medio de testimonios escritos 
y orales, una mirada personal e íntima de su 
proceso educativo recuperando su propia voz 
en el acto mismo de hacerla pública (GARCíA; 
LUBIáN; MORENO, 2007; DELORY-MOMBERGER, 
2015; PASSEGGI, 2016; LEAL DA COSTA, 2018). De 
esta forma, el método biográfico ha contribui-
do al giro narrativo como reconfiguración del 
pensamiento social y cultural en la que a tra-
vés de los relatos se puede hacer una lectura 
interpretativa de la sociedad.

Contexto
El desenvolvimiento del quehacer educativo 
rural que inspira esta investigación se localiza 
en el caserío de Santa Teresa, perteneciente al 
municipio de San Luis de Gaceno, ubicado al 
sur del Departamento de Boyacá, limítrofe con 
Casanare, Meta y Cundinamarca (figura 1). Para 
llegar al caserío se debe desviar hacia al norte 
un kilómetro antes de tomar la vía alterna al 
Llano, por los municipios de Páez y Campoher-
moso, en Boyacá.  Allí las condiciones de vida y 
servicios públicos son precarios; sin embargo, 
la comunidad pese a estas dificultades, cuenta 
con potabilización del agua desde hace cinco 
años; el suministro de energía y señal de tele-
fonía celular es deficiente, características que 
afectan el desarrollo de la profesión docente 
en este lugar.

El municipio de San Luis de Gaceno, situa-
do en la Provincia de Neira, con una tempe-
ratura aproximada de 28 grados centígrados 
y un área de 458.5 km², también es conocido 
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como Puerta de oro del Llano, por su localiza-
ción geográfica en las estribaciones de la Cor-
dillera Oriental de la región denominada como 
Piedemonte Llanero, región caracterizada por 
sus bosques vírgenes y tierras fértiles aptas 
para las labores agrícolas y ganaderas donde 
los principales productos que se cultivan son 
yuca, maíz, plátano, caña de miel y algunos cí-
tricos; todo lo cual se favorece por la topogra-
fía del municipio a una altura de 400 metros 
sobre el nivel del mar y su geografía monta-
ñosa con un gran número de fuentes hídricas 
tales como quebradas y ríos.  

La región es agrícolamente muy productiva, 
sin embargo, se dificulta la comercialización de 
sus productos en razón al difícil acceso de sus 
vías; por eso, los cultivos se dedican en su ma-
yoría al autoconsumo de la población urbana y 
rural del municipio. De igual forma, los pastos 
son dedicados a la explotación bovina favore-
ciendo la dedicación a las actividades agrope-
cuarias que definen, en gran medida, los perfi-
les socio-económicos de la comunidad.

Figura 1 – Mapa San Luis de gaceno.

Fuente: Alcaldía de San Luis de Gaceno – Boyacá.

Acercamiento al sujeto biográfico
La intencionalidad de haber escogido a la par-
ticipante de esta investigación obedece a al-
gunas razones que hacen parte del contexto, 
pues una de las investigadoras de este estu-
dio, Libia Buitrago, la conoció personalmente 
en junio de 2010, cuando fue a trabajar por 
primera vez en el magisterio como docente de 
primaria en la Institución Educativa Nueva Es-
peranza, una sede rural cercana, en la vereda 
Gazapal, donde la maestra Ligia en ese tiempo 
era la rectora encargada; un mes después es 
nombrado otro profesor asumiendo la recto-
ría y ella retoma sus funciones de profesora de 
primaria en la sede principal hasta diciembre 
de 2014.

La maestra Ligia Aurora Martínez de Aceve-
do, nacida el 22 de marzo de 1957 en Guate-
que-Boyacá, fue Normalista de la Escuela Nor-
mal de Garagoa, título obtenido a sus 16 años; 
inicia labores en Santa Teresa, San Luis de 
Gaceno el 14 de febrero de 1975 y culmina su 
labor educativa en el mismo lugar el 31 de di-
ciembre de 2014, recibiendo el reconocimiento 
de su arduo trabajo durante cuatro décadas, 
e13 de febrero de 2015 por el Consejo directivo 
de la Institución Nueva Esperanza.

Maestra caracterizada por su liderazgo a ni-
vel educativo y social en la comunidad donde 
se desempeñó, ejerciendo funciones de tipo 
religioso y comunitario, también como inspec-
tora de policía de esa localidad en tiempos 
de violencia en las décadas de los ochenta. A 
pesar de la distante posición geográfica logró 
llevar a cabo estudios de pregrado como licen-
ciada en Educación Básica Primaria, y también 
realizó estudios de posgrado. Se desenvolvió 
como maestra de básica primaria y secunda-
ria, y llegó a ejercer la rectoría del Colegio Téc-
nico Agropecuario Nueva Esperanza durante 
ocho años 2003-2010.
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Instrumentos de recolección de 
información
Para el desarrollo de la metodología, se tuvie-
ron en cuenta dos herramientas de especial 
interés a la naturaleza del estudio: la historia 
de vida para identificar el saber pedagógico 
de la maestra a través de la autobiografía; y, 
como parte de ella, el recurso visual de la fo-
tobiografía, en procura de concatenar las ex-
periencias significativas inspiradoras del saber 
pedagógico en el contexto rural.

La autobiografía es la mediación primor-
dial de construcción de sentido para que la 
sujeto-mujer de este estudio construya sus re-
latos y dé apertura a la narrativa de hechos y 
acciones de un proceso de formación que no 
sólo se basa en descripciones sino en interio-
rizaciones en torno a aquello que piensa que 
hizo, en qué contexto lo hizo, de qué forma y 
por qué razones. Así, en consideración a los 
objetivos de esta investigación se estableció 
una ruta de categorías anticipatorias construi-
das e interpretadas en el proceso mismo del 
análisis (BOLíVAR, 2014).

Dentro del aporte autobiográfico, como lo 
abordan Trejo y Cordero (2007) se pretende 
responder a ciertas intencionalidades, que 
para este estudio son de tipo pedagógico. El 
diseño inicial se prepara de manera análoga 
a una entrevista en profundidad; no obstante, 
ésta se tipifica como un análisis de persona-
lidad o semblanza teniendo como referencia 
la persona indicada, que va a lograr dar res-
puesta al tema esperado dentro de una guía 
con preguntas y/o orientaciones claves (qué, 
quién, cómo, dónde, cuándo, por qué o para 
qué) con el objetivo de que logre producir y 
organizar información biográfica.

Por su parte, la fotobiografía en tanto dis-
positivo metodológico surgió como herra-
mienta complementaria de evaluación y trata-
miento terapéutico en psicología clínica llama-

da Terapia de Reencuentro donde uno de sus 
objetivos es coadyuvar a la toma de conciencia 
para identificar síntomas o causas en la histo-
ria personal y así lograr solucionarlos (SANZ, 
2008). En la intencionalidad del presente es-
tudio se buscó apoyar el relato escrito auto-
biográfico de la profesora Ligia Martínez con el 
registro fotográfico con el fin de respaldar su-
cesos y hechos de su actividad como maestra 
en cada contexto. El recurso actúa, así, como 
sedimento simbólico de la reflexividad para 
configurar el relato de sí.

Por medio de la fotobiografía se puede 
lograr revivir interpretativamente la historia 
y comprender la historia del otro, esto es, fa-
vorecer el autoconocimiento del sujeto de in-
vestigación (SANZ, 2008). En el caso particular, 
el aporte de materiales fotográficos permite 
identificar o reconocer elementos que se en-
cuentran dentro del contexto en el que se des-
envuelve la maestra Ligia y que no están ver-
balizados explícitamente en sus reportes, ge-
nerando inferencias e hipótesis relacionadas 
que se hallan en el texto escrito, haciendo que 
el lector se convierta en un consultor reflexivo 
de la escena.

Momentos del estudio biográfico
Durante dos años de investigación, se realizó 
un recorrido por lugares, instantes, conversa-
ciones, y reflexiones en torno de la vida y la 
experiencia de cuarenta años de la maestra 
Ligia Aurora Martínez de Acevedo, para obte-
ner el producto final denominado “narrativa 
auto-biográfica educativa escrita y visual de 
la maestra”, resaltando en profundidad el 
ámbito histórico, espacio-temporal y norma-
tivo así como los diferentes cambios de pro-
gramas, planes y proyectos del sistema edu-
cativo colombiano. Desde aquí se definieron 
las siguientes fases para el desarrollo del es-
tudio:
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Fase exploratoria: Se recurrió a la autobio-
grafía escrita con soporte fotográfico, teniendo 
en cuenta las teorías que alimentan la narrati-
va biográfica y los estudios que se han realiza-
do sobre educación rural, tomando como base 
las teorías epistemológicas útiles para indagar 
sobre el saber pedagógico. 

Fase de campo: Se realizó la elaboración 
de una guía sistematizada en torno a las di-
mensiones de análisis, ilustrando a la maestra 
Ligia Martínez sobre cada aspecto de las cate-
gorías que se tratarían en la investigación. Así 

mismo, se firma el consentimiento informado 
donde ella autoriza a los investigadores divul-
gar sus productos biográficos con fines neta-
mente académicos. 

Fase de análisis: Una vez realizadas las fa-
ses de exploración y campo del proyecto, se 
procedió a definir las categorías de la inves-
tigación como se observa en el Gráfico 1, las 
cuales orientaron el estudio en clave reflexiva, 
interpretativa y analítica. La descripción de di-
chas categorías puede sintetizarse como sigue 
a continuación:

Fuente: Propia de los autores.

Gráfico 1 – Categorías de la investigación.

Categoría 1: Antecedentes personales, fa-
miliares y contextuales

En esta categoría se profundiza sobre los 
orígenes, desarrollo, motivaciones, momentos 
más representativos que marcaron la vida e in-
fluencias en la decisión de ser maestra. En ra-
zón de los componentes fundacionales, se re-
salta la importancia de describir los contextos 
en donde acontecen los primeros años de vida 
y en donde se desenvolvió su profesión; para 

este caso, incluyendo los hechos históricos 
de violencia en Santa Teresa y otros aspectos 
de especial relevancia en su formación como 
maestra rural.

Categoría 2: Desenvolvimiento de su profe-
sión como docente rural

En esta categoría se toman en cuenta los 
acontecimientos que rodearon el ejercicio do-
cente en Santa Teresa, las travesías para mo-
vilizarse en la zona durante todos esos años y 
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las experiencias significativas favorables/des-
favorables que marcaron su labor como maes-
tra rural.

Categoría 3: Relación maestra–comunidad 
Describe cómo fue la relación con la comuni-

dad de Santa Teresa y qué funciones pedagógi-
cas y cívicas cumplió la maestra dentro de ella. 
De ahí se derivan las siguientes subcategorías: 

3.1. Relación maestra–comunidad estu-
diantil: 

Ilustra la relación con los estudiantes, las 
características observadas en ellos a lo largo 
de los años y cómo fueron sus prácticas edu-
cativas en el manejo de aula, temáticas y de-
más aspectos inherentes a la cotidianidad del 
magisterio.

3.2. Relación de la maestra con colegas y 
otros directivos: 

Describe las dinámicas relacionales que 
tuvo con sus diferentes compañeros de la-
bores a lo largo de las décadas y su función 
como maestros rurales; por otra parte, iden-
tifica cómo era la relación con los directivos, 
los aportes que realizaron a la labor docente y 
cuáles eran las funciones que desempeñaban 
en las diferentes épocas.

3.3. Relación de la maestra con las familias: 
En este aspecto se presentan los cambios 

de las familias a lo largo del tiempo, sus ca-
racterísticas y condiciones, la relación con los 
maestros y, en especial, cómo fue su interac-
ción con las mismas.

3.4. Relación de la maestra con otros secto-
res de la localidad: (iglesias, gobierno, comer-
ciantes, etc.):

Menciona cómo fue su relación con estos 
sectores y las características más importantes 
en cuanto al papel de la maestra fuera de la 
institución escolar.

3.5. Relación maestra–imaginario social de 
su ejercicio laboral:

Se refiere a la percepción que tuvieron 
otras personas de su labor como maestra, ha-

ciendo parte de un sistema de representacio-
nes y creencias sociales sobre la educación 
rural.

Categoría 4: La maestra y el sistema edu-
cativo

Trata la manera como la maestra se pro-
fesionalizó en la carrera docente, qué cargos 
asumió durante su labor pedagógica y qué 
puede decir acerca de las transformaciones 
que tuvo el sistema educativo durante las cua-
tro décadas de su ejercicio profesional, críti-
cas y aciertos que han tenido según su percep-
ción. Se destaca en esta dimensión el tránsito 
por campos como modelos de enseñanza, cu-
rrículo, evaluación, estilos de administración 
escolar, políticas educativas, la relación edu-
cación–ruralidad, etc. 

ámbito analítico e interpretativo 
de la investigación: el saber 
pedagógico como conversación
Durante la interpretación de sí, la maestra Ligia 
Martínez, selecciona aspectos relevantes rela-
cionados con la dimensión subjetiva, social y 
experiencial integrados en su historia de vida 
pedagógica en los cuales se hace un análisis 
por secciones de afinidad (topoi), es decir, los 
ejes temáticos que van emergiendo del relato 
permiten construir de forma crítica la trama y 
argumento dialéctico hallado en el diálogo in-
tersubjetivo entre el texto, la maestra Ligia y 
el equipo de investigadores. Esto admite una 
aproximación a los criterios de generalidad 
donde se soportan los paradigmas cualitativos 
de la investigación biográfica (DELORY-MOM-
BERGER, 2015; PASSEGGI, 2016).

De igual manera, como soporte subsidiario 
investigativo se encuentran las figuras o fo-
tografías que hacen parte de una recolección 
selectiva, para afianzar la visión interpretati-
va de la narración y su análisis. Cabe tener en 
cuenta que la apreciación conceptual de la fo-
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tobiografía implica dar sentido a las imágenes 
que quedan “atrapadas” en un tiempo especí-
fico, lo que supone el ejercicio de la reminis-
cencia en el caso de la persona que ha vivido 
esos momentos (SANZ, 2008). En ese espacio 
de significación, toman fuerza la naturaleza 
de las ideas, los sentimientos, las percepcio-
nes y las motivaciones de quien hace parte de 
tal espectro, implicando una compenetración 
esencial con los hechos que se encuentran allí 
reflejados, desde la comprensión propia de 
quien interpreta cuya base es el ser humano 
que vivió determinada experiencia.

Desde estos criterios, el fundamento  me-
todológico de la investigación se define como 
biográfico-narrativo, puesto que responde a 
un estudio cualitativo en uno paradigma inter-
pretativo, ya convencional en las ciencias so-
ciales, que ha potenciado las dimensiones del 
discurso y otras técnicas como la producción 
experiencial del texto (graphos), permitiendo 
el giro narrativo y su reconfiguración del pen-

samiento social y cultural basado en la com-
prensión profunda de la relación contextual 
y del protagonista (ARGÜELLO, 2014; BOLíVAR, 
2014; CRESSWEL; CRESSWEL, 2017).

Además, el método biográfico-narrativo se 
asume aquí como integrativo y experiencial 
(Tabla 1), puesto que narrar las experiencias 
personales de forma escrita evidencia las re-
flexiones que el sujeto ha hecho a lo largo de 
su vida en todas las esferas de su desenvolvi-
miento vital, como ser integral en movimiento 
(SERRA, 2006) es decir, autor, narrador y perso-
naje, en el que se manifiesta el ser pensante, 
metacognitivo, sensitivo, intuitivo, intelectual 
y agente social. 

Como lo afirma Declory-Momberger (2015), 
comprender la biografía es entender sin se-
gregar los campos de vida, teniendo en cuenta 
sus transiciones psicosociales, y por ello cap-
tar la performatividad de las trayectorias que 
evidencian progresos, evoluciones y sentidos 
de existencia de forma individual y colectiva. 

Tabla 1 – Análisis biográfico-narrativo, integrativo y experiencial. 

Biográfico-narrativo Integrativo Experiencial

Su relevancia parte de la 
dimensión discursiva (BoLíVAR, 
2014), vinculando texto y contexto 
(FERRARottI, 2007). Los elementos 
de las historias de vida se 
recuperan a través de los relatos 
(situados y asumidos como 
construcciones	sociales);	tal	como	
afirma Stenhouse (1984, p. 6) “Un 
relato de acción de una teoría del 
contexto”.

 

Reconoce al ser humano como un 
todo, el cual ha vivido trayectorias 
y etapas que son difíciles de 
segregar y que de acuerdo a los 
intereses investigativos maneja 
uno o varios topoi (Declory-
Momberger, 2015).  Cabe destacar:

•	 Lenguaje 
•	 Dimensión subjetiva 

•	 Dimensión social 

A través del relato 
biográfico se identifican 
las experiencias 
asociadas a los procesos 
transicionales de la 
biografía y de sus 
trayectorias asociadas 
(ARGÜELLO,	2014;		
DECLoRY-MoMBERgER, 
2015).

Fuente: Propia de los autores.

El producto autobiográfico y fotobiográfi-
co de la investigación, permitió a los autores 
hacer una reflexión continua y concienzuda 
de la discusión teórica y pragmática de la 
trayectoria pedagógica que aporta la obra de 

la maestra Ligia Martínez de Acevedo. Preci-
sando el cultivo narrativo de las ocho cate-
gorías/sub-categorías señaladas en la Figura 
1 como categorías anticipatorias del estudio 
para orientar a la profesora en la construc-



Libia Consuelo Buitrago Rincón, Andrés Argüello Parra, Conceição Leal da Costa

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 943-965, set./dez. 2018 959

ción de su historia de vida y lograr respon-
der a las inquietudes investigativas, se iden-
tifican complementariamente 28 categorías 

emergentes, resultado de la interpretación, 
organizadas desde el enfoque biográfico-na-
rrativo (Tabla 2).

Tabla 2 – Categorías emergentes como constitución de la obra autobiográfica desde una perspectiva bio-
gráfico-narrativa

Dimensión Subjetiva Dimensión Social Dimensión Experiencial

•	 Afectividad y emotividad

•	 Sistema de creencias

•	 Estructura axiológica

•	 Identidad personal

•	 Ámbito económico

•	 Contexto

•	 Servicios y calidad de vida.

•	 Sucesos históricos

•	 Características sociales

•	 Familia

•	 Estructura política

•	 Fenómenos sociales

•	 Prácticas culturales

•	 Imaginario social

•	 Ámbito pedagógico
•	 Experiencia traumática.
•	 Prácticas pedagógicas
•	 Políticas educativas
•	 Lineamientos curriculares
•	 Laboralización 
•	 gestión Administrativa
•	 gestión pedagógica 
•	 Relación colegaje
•	 Recursos didácticos
•	 Jornadas Pedagógicas
•	 otros aprendizajes de la vida rural
•	 Liderazgo social
•	 Reconocimiento

Fuente: Propia de los autores.

A partir de lo expuesto es preciso aclarar 
que este estudio no tiene un objeto de apro-
ximación de tipo lingüístico, pragmático o sin-
táctico, de estructura o forma del lenguaje; 
sin embargo, se tienen en cuenta elementos 
semánticos que, al actuar como unidades de 
significación, dan respuesta al problema for-
mulado para comprender el saber pedagógico 
a partir de la historia de vida de una maestra 
boyacense en su contexto particular.  

La perspectiva analítica, integrativa y ex-
periencial, posibilita hacer una discusión y 
síntesis de carácter heurístico, que despliega 
las diferentes dimensiones humanas de forma 
compleja y profunda sin desconocer los múl-
tiples trayectos constituyentes de la historia 
de vida de la “maestra-sujeto” del estudio. De 
esta forma, la discusión aborda el quehacer 
profesional docente y su función social en un 
determinado lugar periférico (ruralidad), ma-
nifestando el binomio decolonialidad–peda-

gogía (ARGÜELLO, 2016; SOUZA; SANTOS, 2016; 
LEAL DA COSTA; CAVALCANTE, 2017).

Es así que desde las dimensiones constitu-
tivas de la integración humana, se puede decir 
que la subjetividad regula las formas sociales 
a partir de la comprensión histórica (GIROUX, 
1997), por eso es importante valorar la histo-
ria de vida de los sujetos y percatar desde su 
interiorización un acercamiento a los sucesos 
y acontecimientos que se dieron a lo largo de 
determinado ciclo vital (PUYANA; BARRETO, 
1994; PASSEGGI, 2016). 

Comprender la dimensión social desde el 
saber pedagógico es tener en cuenta cómo se 
han constituido las instituciones, los discur-
sos, las prácticas, instrumentos, técnicas, re-
formas y las historias de vidas de los sujetos 
(YARZA DE LOS RíOS et al, 2015; SOUZA; SANTOS, 
2016). Por ello el relato de la historia de vida 
de la maestra y el uso fotográfico permite un 
acercamiento a las condiciones sociales y con-
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textuales del espacio de profesión-saber de la 
maestra Ligia durante cuarenta años de servi-
cio a esa comunidad. 

La experiencia solo se puede comprender 
desde la experiencia misma y explicarse a par-
tir de ciertos principios (exterioridad, alteridad 
y alienación; subjetividad, reflexividad y trans-
formación; entre otros) que permiten una ma-
yor comprensión de aquello que (me) sucede 
y (me) afecta en relación con otros a partir de 
un acontecimiento (LARROSA, 2006; PASSEGGI, 
2016; LEAL DA COSTA; CAVALCANTE, 2017). Es así 
que, a partir de las reflexiones de los hechos 
narrados de la historia de vida de la maestra 
rural, la experiencia se constituye como una 
dimensión fundamental para reconocer y com-
prender el saber pedagógico.

Conclusiones
A través de la historia de vida de un sujeto de 
la educación es posible constituir el saber pe-
dagógico a partir de determinada trayectoria y 
obra. El aporte que da la escritura autobiográ-
fica como ejercicio metacognitivo y reflexivo, 
posiciona el quehacer de los maestros rurales 
de Colombia, a partir de la acción crítica de 
sí que realiza la participante de este estudio, 
la profesora Ligia Martínez, constituyendo su 
obra como construcción y producción intelec-
tual del saber pedagógico en el ámbito rural.

La historia de vida se representa a través 
de la autobiografía y la fotobiografía, dando 
respuesta clara a cuestiones históricas, epis-
témicas, sociológicas, antropológicas, filosófi-
cas, psicológicas, pedagógicas, en fin, este tipo 
de estudios responde a diferentes cuestiona-
mientos de las ciencias sociales, es decir, son 
dispositivos metodológicos que permiten la 
comprensión desde fundamentos hermenéu-
ticos centrales, permitiendo acercar al lector 
a una realidad evidente pero poco conocida, 
especialmente en escenarios académicos de 

educación superior o en eventos de divulga-
ción científica, lo cual le permitirá hacer una 
mirada crítica y reflexiva de lo que acontece en 
la escuela rural colombiana.

Se detecta que este estudio tiene un po-
tencial social y pedagógico a nivel nacional y 
latinoamericano, puesto que es una investi-
gación con un enfoque no convencional, des-
de adentro y no sobre, rescatando la realidad 
educativa y social de una comunidad y escuela 
rural, desde el protagonismo de su actor, na-
rrador y autor principal del relato autobiográ-
fico, la maestra Ligia Martínez.

Los aspectos constitutivos de esta com-
prensión, según se ha expuesto, abarcan múl-
tiples dimensiones. En primer lugar, la afecti-
vidad es un elemento importante y constitu-
yente del desarrollo del saber pedagógico en 
cuanto a la identidad del maestro, en la re-
lación estudiante–maestro y el desarrollo de 
la práctica pedagógica, posibilitando vínculos 
con colegas y con las familias.

De igual forma, se hace explícita la función 
axiológica que puede llevar a cabo el educador 
rural, en términos de desarrollar habilidades 
sociales para la vida, la convivencia y la paz 
en sus estudiantes a través de una educación 
orientada a tales valores. Así, el maestro actúa 
como sujeto reflexivo y agente social de pro-
greso fuera y dentro de la escuela.

Un maestro que logra identificarse y logra 
compenetrarse en su contexto socioeducativo, 
podrá acompañar generaciones diferentes con 
mejores condiciones de vida, para lo cual son 
pertinentes los estudios que integran dispo-
sitivos biográficos desde la pedagogía como 
práctica histórica mediada por la cultura co-
rresponsable de un proyecto ético razonable 
en sus comunidades. 

El maestro rural como agente social y polí-
tico puede empoderar comunidades desde la 
escuela, siendo ésta una característica de su 
identidad profesional. La escuela rural puede 
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llegar a ser una respuesta en el proyecto de 
vida de los jóvenes campesinos, como fue la 
experiencia pedagógica que se desarrolló en 
el caserío de Santa Teresa con la extensión de 
secundaria en una modalidad media-técnica, 
orientando a sus estudiantes en actividades 
agropecuarias, siendo esta una experiencia de 
la gestión pedagógica de cobertura y extensión 
educativa de secundaria y media que ayuda a 
mitigar las problemáticas sociales de los ado-
lescentes y jóvenes del sector, pues general-
mente, los adolescentes del campo son activos 
y desarrollan actividades que les permiten ob-
tener ingresos económicos y esto incide en la 
deserción escolar.

Por su parte, la familia es un elemento cen-
tral para la consecución de fines educativos y 
sociales; gracias a la integración y la interac-
ción de las mismas se identifican otras catego-
rías del saber pedagógico que van más allá de 
los muros del aula.

La identidad profesional del maestro rural 
se va construyendo a lo largo del ciclo vital, 
de acuerdo a las situaciones que influyen en la 
vida personal. Los logros que alcanza un maes-
tro rural en su escuela o vereda, generalmente 
le permiten fortalecer lazos de trabajo comu-
nitario que hacen percibir esa identidad ins-
titucional en el registro autobiográfico como 
participante de una identidad intelectual in-
duciendo a la reflexión de su acción pedagó-
gica y social.

Es necesario que los maestros en general 
reivindiquen el imaginario social del educador 
hoy, a través de su compromiso y el desarrollo 
de proyectos investigativos como el expuesto 
en este trabajo, que tienen el fin de divulgar-
se en escenarios académicos. La escuela y el 
maestro rural están llamados a ejercer su au-
tonomía y a construir territorio desde las ne-
cesidades locales de su comunidad, en el que 
sus educandos aprendan para la vida y sean 
felices en el medio que viven, superando di-

ficultades y problemas concretos. Aunque las 
condiciones laborales de los maestros están 
devaluando la dignidad del profesional forja-
dor de la cultura y productor de saber pedagó-
gico, es tiempo aún de inspirar nuevos senti-
dos en torno al oficio docente 

Las políticas educativas actuales conti-
núan respondiendo a parámetros mundiales 
de tipo capitalista reduciéndola a una educa-
ción instruccional, objeto de mercado, en la 
que se cumpla con estándares mundiales sin 
importar si hay identidad con los territorios. El 
profesorado está llamado a transformar estas 
políticas, desde una posición académica en la 
que se divulgue en unanimidad su saber peda-
gógico y se argumente con evidencias que la 
calidad educativa por decreto no puede pasar 
por encima de las necesidades locales contex-
tuales cuando es más importante enseñar a 
vivir con sentido que tener un número califica-
tivo en pruebas censales o paramétricas.

Durante el relato la maestra evidencia que 
algunos espacios para el diálogo fueron los 
microcentros, siendo espacios importantes 
que hoy en día se deben reclamar, para cons-
truir de forma colectiva la actualidad educa-
tiva, en la que el profesorado tiene la posibi-
lidad de reflexionar, analizar y concluir frente 
al desarrollo de estrategias que mejoren la ca-
lidad de vida y como consecuencia propicien 
una educación de alto nivel con otro sentido 
de calidad. Así, la ventaja de los maestros ru-
rales que viven en condiciones de difícil acce-
so para el desarrollo de su labor, permite que 
esas mismas circunstancias se conviertan en 
oportunidades que a través del día a día, lo-
gran empoderarse en su comunidad y liderar 
una pedagogía del contexto.
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EU... UMA PESqUISADORA NARRATIVA: 
APRENDENDO A PENSAR E ESCREVER 
NARRATIVAMENTE1

VALESKA VIRGíNIA SOARES SOUZA
Universidade Federal de Uberlândia

Nesta pesquisa autobiográfica, narro e componho sentidos do meu 
percurso de pesquisadora, permeado de tensões, de incertezas e 
de aprendizagem. Meu objetivo inicial foi compreender narrativa-
mente a experiência de me constituir uma pesquisadora narrativa, 
ao aprender a pensar e a escrever narrativamente. Um desdobra-
mento desse primeiro objetivo, ao narrar a experiência e redigir o 
texto de pesquisa, foi perceber como são algumas interações entre 
os membros de um grupo de pesquisa, ou comunidade responsiva. 
Meu trabalho foi norteado pelas premissas da pesquisa narrativa, 
segundo	Clandinin	e	Connelly	(2000;	2015),	dentre	outros	pesquisa-
dores. Inicio este artigo com minha narrativa, apresentando-me e 
descrevendo o meu contexto: como fui provocada a viver uma histó-
ria de pesquisa embasada nos pressupostos teórico-metodológicos 
da pesquisa narrativa. Posteriormente, narro o meu entrar no entre-
meio da pesquisa narrativa. Conto histórias vividas nos encontros 
do grupo de pesquisa, apontando para a importância da prática e 
do aspecto relacional, e histórias que vivi como parecerista e como 
organizadora de eventos, reconhecendo minha antiga concepção de 
busca por verdades e a transição para honrar o fazer colaborativo. 
Analiso o meu pensar e o meu escrever em direção ao fazer narrati-
vo, tanto em termos das pesquisas que desenvolvo e para além do 
pesquisar. Narro tensões vivenciadas, ao aprender a pensar e escre-
ver narrativamente, e concluo que o processo é aberto, e o tornar-
me pesquisadora está sempre em progresso. 
Palavras chave: Pesquisa narrativa. Autobiografia. Percurso de pes-
quisadora. histórias que me constituem.

1 Agradeço à minha supervisora de estágio pós-doutoral, Profa. Dra. Dilma Maria de Mello, pelos apontamentos ao 
longo da produção deste texto de pesquisa. Agradeço à CAPES (Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior) pela concessão de bolsa do Programa Nacional de Pós-Doutorado (PNPD). Agradeço aos colegas do 
gPNEP (grupo de Pesquisa Narrativa e Educação de Professores) pelas valiosas contribuições.
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ME… A NARRATIVE INqUIRER: LEARNING TO THINK 
AND WRITE NARRATIVELY
In this autobiographical research, I narrate and make meaning of 
my career as a researcher, permeated by tensions, uncertainties and 
learning. My initial goal was to narratively understand the experience 
of becoming a narrative researcher while learning to think and to 
write narratively. An addition to this first one, when writing the re-
search text and narrating the experience, was to observe what some 
interactions between the members of a research group, or response 
community, guided by the premises of narrative research according 
to Clandinin and Connelly (2000, 2015), among other researchers, are 
like. Beginning with my narrative, I introduce myself and my context: 
what led me to live a story of research based on the theoretical-meth-
odological assumptions of narrative inquiry. Subsequently, I narrate 
my entering the narrative research field in the midst. I tell stories 
lived in meetings of the research group, pointing to the importance 
of the practical and the relational, and the stories as a reviewer and 
in organizing events, recognizing my previous search for truths and, 
later, my honoring collaborative doing. I analyze my thinking and my 
writing towards narrative making, both in terms of the research I de-
velop and beyond researching. I narrate the tensions experienced 
when learning to think and to write narratively, and I conclude that 
the process is open, and that my becoming is always in progress.
Keywords: Narrative inquiry. Autobiography. Researcher career. Sto-
ries to live by.

YO ... UNA INVESTIGADORA NARRATIVA: APRENDIENDO 
A PENSAR Y ESCRIBIR NARRATIVAMENTE
En esta investigación autobiográfica, narro y creo sentido a mi ca-
rrera como investigadora, carrera impregnada de tensiones, incerti-
dumbres y aprendizaje. Mi objetivo inicial era comprender narrativa-
mente la experiencia de convertirme en una investigadora narrativa 
mientras aprendía a pensar y escribir narrativamente. Una adición 
a esta primera, al escribir el texto de investigación y narrar la ex-
periencia, fue observar cuáles son algunas interacciones entre los 
miembros de un grupo de investigación o comunidad de respuesta, 
guiados por las premisas de la investigación narrativa según Clandi-
nin y Connelly (2000, 2015), entre otros investigadores. Comenzando 
con mi narrativa, me presento a mí misma y a mi contexto: lo que me 
llevó a vivir una historia de investigación basada en los supuestos 
teórico-metodológicos de la investigación narrativa. Posteriormen-
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te, narro mi ingreso al campo de investigación narrativa en medio. 
Cuento historias vividas en reuniones del grupo de investigación, 
señalando la importancia de lo práctico y de lo relacional, de las 
historias como revisora y en organización de eventos, reconociendo 
mi búsqueda anterior de verdades y, más tarde, mi homenaje a la 
colaboración. Analizo mi pensamiento y mi escritura hacia la narra-
tiva, tanto de la investigación que desarrollo como de más allá de 
la investigación. Narro las tensiones experimentadas al aprender a 
pensar y escribir de forma narrativa, y llego a la conclusión de que 
el proceso es abierto y que mi conversión siempre está en progreso.
Palavras clave:  Investigación narrativa. Autobiografía. Carrera inves-
tigadora. historias para vivir.

Introdução
O percurso de um pesquisador é permeado de 
inquietações, de incertezas, e, felizmente, de 
aprendizagem. Como pesquisadora, percorro 
caminhos dinâmicos e complexos na busca 
de conhecer melhor meu contexto acadêmico 
e profissional e, também, a mim mesma. Foi 
nesse percurso que vivi a experiência de me 
tornar uma pesquisadora narrativa; segundo 
Clandinin e Connelly (2015, p. 84), o pesquisa-
dor narrativo interessa-se pelos termos da in-
vestigação narrativa e “os espaços que esses 
termos criam”. 

Meu objetivo inicial foi compreender nar-
rativamente a experiência de me constituir 
uma pesquisadora narrativa, ao passo em que 
fui aprendendo a pensar e a escrever narra-
tivamente. Conduzo assim uma investigação 
autobiográfica, que pressupõe o propósito do 
pesquisador/escritor refletir sobre a sociabi-
lidade da experiência, introspectivamente e 
extrospectivamente. Segundo Freeman (2007, 
p. 131), “a autobiografia, no lugar de ser vista 
como uma expressão do self, é mais apropria-
damente vista como sua fonte, de forma que o 
self se torna um tipo de invenção criativa”,2 um 
artefato escrito possível de ser atingido. Movo-

2 Essa e demais traduções são de minha responsabili-
dade.

me além da dicotomia de verdade ou falsidade 
e reconheço a dimensão estética3 da autobio-
grafia, ou seja, a forma como me relaciono com 
a experiência.

Um desdobramento foi que, ao abordar 
as dimensões de temporalidade, sociabili-
dade e lugar, em movimentos introspectivos, 
extrospectivos, retrospectivos e prospectivos 
(CLANDININ; CONNELLY, 2000; 2015), narrei não 
apenas a minha experiência, mas as interações 
entre os membros de um grupo de pesquisa 
narrativa. São as histórias que conto, vividas 
com os membros desse grupo, que permeiam 
o meu processo de aprendizagem de pensar e 
escrever narrativamente.

Este texto de pesquisa está organizado em 
seis outras seções, além desta introdução. Pri-
meiramente, apresento minha narrativa inicial, 
abordando quem sou e o contexto da pesquisa. 
Em segundo lugar, narro meu primeiro contato 
de fôlego com a pesquisa narrativa e explano 
o porquê considero este contato entrar no en-
tremeio. Na sequência, problematizo como o 
meu pensar/escrever está constituído e como 
ele se move em direção ao fazer narrativo. Na 

3 “Estético”, na pesquisa narrativa, refere-se a como 
as experiências são apreciadas, nem sempre de uma 
forma positiva e congruente, considerando-se as dife-
rentes	instâncias	(CONNELLY;	CLANDININ,	1988).
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quarta seção, narro e componho sentido do 
processo de pensar e escrever narrativamen-
te, em contextos além dos encontros do grupo 
de pesquisa. Continuo com as narrativas que 
ilustram as tensões vivenciadas, ao aprender 
a pensar e escrever narrativamente, e finalizo 
com algumas considerações.

quem eu sou na pesquisa 
narrativa autobiográfica
Apresento, nesta seção, um momento de mi-
nha autobiografia e descrevo brevemente o 
contexto para o meu puzzle (as minhas indaga-
ções) de pesquisa, e para o pensar e escrever 
os textos de campo e a composição de senti-
dos. Nas palavras de Mello, Murphy e Clandinin 
(2016, p. 568), “envolver-se na pesquisa narra-
tiva autobiográfica faz parte de qualquer pes-
quisa narrativa. Não é um trabalho fácil, mas 
é importante que comecemos cada pesquisa 
narrativa com esta tarefa”. Isso quer dizer que, 
mesmo que nem toda pesquisa narrativa seja 
autobiográfica, ao iniciar uma pesquisa narra-
tiva, é importante considerar quem somos na 
paisagem da pesquisa, e esse olhar para nós 
mesmos tem um caráter autobiográfico.

Terminei meu doutorado em 2011, e já vis-
lumbrava a possibilidade de um pós-doutora-
do. Desde então já sabia o público-alvo com 
o qual queria trabalhar: a minha pesquisa de 
mestrado foi com professores em serviço, a de 
doutorado com professores pré-serviço, e no 
pós-doutorado queria trabalhar com alunos 
de Ensino Médio. Já sabia que também queria 
compreender melhor o papel dos jogos digi-
tais no processo de ensino e aprendizagem de 
línguas. Assim, comecei a ler obras relaciona-
das ao tema, especialmente aquelas escritas 
por linguistas e por educadores renomados, 
com publicações de livros e artigos. Passei 
a orientar a iniciação científica tendo jogos 
como tema, e desenvolvi algumas atividades 

de extensão com base na temática. Em ju-
lho de 2014, recebi uma mensagem com uma 
oportunidade de pós-doutorado nos Estados 
Unidos, com bolsa da Fulbright. Fiquei muito 
interessada, li o edital, pensei em uma propos-
ta e entrei em contato com um dos autores de 
maior prestígio da área, quando o assunto é 
jogos digitais.

Na mensagem, apresentei-me ao orientador 
pretendido informando quando havia termina-
do meu doutorado e o meu desejo de partici-
par do edital da Fulbright, para o programa de 
bolsas de agosto/setembro de 2015. Expliquei 
que estava interessada em ampliar meus co-
nhecimentos sobre o impacto de jogar nas ex-
periências de aprendizagem corporificadas no 
contexto em que atuava: como professora de 
inglês para alunos de Ensino Médio. Desculpei-
me por escrever tendo apenas duas semanas 
para fazer minha inscrição, mas expliquei que 
só tinha visto a oportunidade naquela data, e 
assim decidi arriscar-me e escrever para saber 
de sua disponibilidade para me orientar.

Recebi uma resposta logo na sequência, na 
qual o orientador pretendido explicava que ele 
não poderia ser o supervisor, e indicava outro 
professor da área de jogos e coordenador de 
um centro específico acerca da temática, como 
possível supervisor. Tentei conseguir toda a do-
cumentação para me inscrever no edital para 
ser orientada pelo professor indicado, mas in-
felizmente não o fiz em tempo hábil, e não con-
corri à vaga com a qual sonhava na época. 

Fiquei um pouco frustrada, mas sabia que 
teria a oportunidade de tentar esse edital nos 
anos posteriores. Só que no ano seguinte, eu 
não tentei esse edital. Depois da minha ten-
tativa frustrada, eu fiquei pensando que é 
muito comum seguir as normas da narrativa 
dominante da universidade, a de uma paisa-
gem de conhecimento profissional que valo-
riza tanto o se tornar expert na produção de 
conhecimento, como o fazer prescrições para 
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a melhoria das práticas educacionais (CLAN-
DININ; CONNELLY, 1998). Considerei a reflexão 
dos autores sobre a necessidade de recontar 
minhas histórias pessoais, para viver narrati-
vas sociais diferentes na paisagem do conhe-
cimento profissional, e comecei a considerar 
algo para mim inusitado: E se eu fizesse dife-
rente? E se eu tentasse ver com meus próprios 
alunos de Ensino Médio como eles utilizam os 
jogos? Como eles aprendem com esses jogos? 

Ao imaginar essas possibilidades, lembrei-
me de que, no final de 2014, fiz um curso EaD 
sobre o jogo Trace Effects,4 pela Universidade 
de Oregon, por ter conseguido uma bolsa via 
Embaixada dos Estados Unidos, e a experiên-
cia que vivenciei foi a de usar o jogo com um 
grupo de alunos, e observar como eles utiliza-
vam o referido jogo para ampliar seus conheci-
mentos de língua inglesa. Foi uma experiência 
com a qual aprendi muito, pois percebi que 
eles poderiam me contar histórias de engaja-
mento, acerca dos obstáculos enfrentados, de 
como estavam se apropriando, não apenas do 
jogo que selecionei, mas de outros que eles 
decidiram jogar. Se eu queria escutar suas his-
tórias, o caminho metodológico que me pare-
cia mais apropriado seria a pesquisa narrativa 
(eu já tinha tido contato com esse caminho 
teórico-metodológico, quando fui banca de al-
gumas qualificações e defesas de mestrado). 
A pesquisadora com ampla experiência em 
pesquisa narrativa e que poderia me orien-
tar estava bem pertinho de mim. Posso dizer 
hoje que entendo que troquei uma experiência 
que me daria status e uma possível visão mais 
global por outra que me permitiria conhecer 
melhor o local, o meu contexto de atuação. 
Sinto-me contente por ter saído da posição de 
expert para uma nova aventura de aprender 
com meus alunos.

Tomada a decisão, comecei a redigir meu 
projeto para pleitear uma vaga do Programa 

4 Disponível em: <https://traceeffects.state.gov/>.

Nacional de Pós-Doutorado – PNPD/CAPES e a 
pensar em outros motivos que me levaram a to-
mar aquela decisão, além da que expus no pa-
rágrafo anterior. Sempre gostei de histórias, e 
de após ler essas histórias, contá-las para meus 
filhos e para meus alunos, alterando a voz e 
encenando cada parte, como se estivéssemos 
dentro delas. Talvez esse seja um motivo não 
muito relacionado à minha vivência enquanto 
pesquisadora, mas parte do meu conhecimen-
to prático-pessoal. Além disso, como docente e 
pesquisadora, estou cada vez mais determina-
da a ouvir meus alunos e a aprender com eles, 
por isso escutar suas histórias e vivenciar ex-
periências sendo narradas por eles me pareceu 
um caminho interessante a percorrer. 

Entrando no entremeio: 
conhecendo em campo a 
pesquisa narrativa 
Projeto aprovado e supervisão aceita, comecei 
a viver a experiência de me tornar pesquisa-
dora narrativa, em meados de 2016. Fui toda 
animada para meu primeiro encontro do Gru-
po de Pesquisa Narrativa e Educação de Pro-
fessores – GPNEP. Lembro-me de percorrer as 
seis quadras entre o apartamento das minhas 
filhas e a universidade, sentindo-me uma es-
tudante de graduação: calça jeans, botas, mo-
chila nas costas, pronta para iniciar uma nova 
etapa da minha vida. Fui para a porta da sala 
no bloco 5M onde nos reuniríamos. Achei que 
a reunião seria às 8:00, então já estava a pos-
tos às 7:50, mas o tempo passou e já eram 8:10 
e ainda estava lá sozinha. Será que fui para o 
local errado? “Melhor esperar mais um pouco”, 
pensei. Passou um pouco e chegou uma cole-
ga, que me disse que a reunião deveria ser às 
8:30, por isso aguardamos a chegada da líder 
do grupo, que abriu a porta para nós. 

Aos poucos comecei a compreender a dinâ-
mica do GPNEP: os membros traziam o status 
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de suas pesquisas, ou alguma questão para ser 
debatida, ou ainda narrativas para serem lidas 
e comentadas, e as interações partiam daí, sem 
um limite definido para onde deveriam fluir. 
Por exemplo, alguém poderia trazer uma nar-
rativa de sua pesquisa e outro membro pode-
ria refletir sobre pontos que estava pesquisan-
do, motivado pela narrativa escutada. Naquele 
dia, um dos gpnepianos discorreu sobre seu 
projeto de pesquisa no qual abordaria ques-
tões de gênero e de heteronormatividade em 
ambientes escolares. Achei o tema muito intri-
gante e aprendi pelas palavras da líder do gru-
po que a pesquisa narrativa se interessa por 
temas evadidos da sala de aula, e por isso ela 
ficava muito feliz que aquele orientando tives-
se decidido por esse tema. “Currículo queer” 
foi mencionado como um tema que ele deveria 
estudar, e assim que ouvi o termo me lembrei 
de um texto do livro de Denzin e Lincoln (2006), 
acerca de pesquisa qualitativa, que tinha um 
capítulo sobre Teoria Queer.5 Prometi levar o 
livro no encontro seguinte. 

Durante a explicação do colega, e das inte-
rações com os demais participantes do grupo, 
fui repensando a minha pesquisa e entendi 
que as turmas, nas quais eu conduziria a inves-
tigação, teriam todos os alunos como partici-
pantes indiretos, e que seria importante sele-
cionar apenas dois ou três como participantes 
diretos, para um aprofundamento maior. Na 
sequência, outra gpnepiana leu três narrativas 
que comporiam a introdução de sua tese de 
doutorado acerca da identidade do professor 
de inglês, no que se refere à colonização e à 
aculturação. Enquanto ela lia, eu pensava na 
proposta de Resende (2009) de “identidade 
fractalizada”, tese embasada no Paradigma 
da Complexidade, minha área de pesquisa no 
doutoramento. Fiquei pensando que não se 
tratava de uma identidade única, ou mesmo 

5	 “[...]	a	pesquisa	na	área	da	sexualidade	inaugurou	uma	
nova fase no início dos anos 1990 com o surgimento da 
‘teoria	queer’”	(DENZIN;	LINCOLN,	2006,	p.	347).

fragmentada, dividida em partes, mas múltipla 
e dinâmica. A orientadora sugeriu alguns no-
mes de pesquisadores para que sua orientan-
da entendesse melhor a questão da globaliza-
ção – Ali Abdi e Lynette Schultz. As discussões 
continuaram, falamos de geladoteca (livros em 
uma geladeira antiga usada como prateleira), 
de um evento que aconteceria em setembro e 
de outro em novembro. Fiz uma anotação que 
deveria ler o livro de Dewey Experience and 
Education (1938), e ao fim da reunião já estava 
cheia de dúvidas acerca de meu projeto inicial. 

Iniciei a leitura do livro de Dewey de 1938, 
Experience and Education, em sua edição de 
1997. Pensei estar começando do começo, já 
que Clandinin e Connelly (2000) se embasaram 
em Dewey para a proposta da pesquisa narra-
tiva que defendem. Encantei-me com sua pro-
posta teórica imediatamente e pensei como 
alguém poderia ter uma visão tão futurista, 
não-reducionista e ciente da importância da 
experiência, no início do século XX. Olhando as 
minhas anotações sobre o livro, em meu cader-
no de estudos, observo como me movi retros-
pectivamente e prospectivamente, ao fazer a 
leitura. Em meio ao fichamento com as ideias 
principais do texto escritas em tinta preta, fiz 
várias anotações em tinta azul e vermelha, nas 
entrelinhas e nas margens. 

Em algumas delas, eu retomava minhas 
experiências da dissertação de mestrado [Ex-
periential continuum6 – tem a ver com minha 
epígrafe de dissertação All experience is an 
arch to build upon7]8 e da tese de doutorado 
[Obstacles – lembra-me restrições possibilita-
doras; o Van Lier aponta que contexto é o 3º 
interlocutor]. Em outras, eu me direcionava às 
possíveis experiências futuras, em relação a 
alterações no meu projeto de pesquisa, outras 
traçando planos para apresentações acadêmi-

6 tradução: contínuo experiencial.
7 tradução: toda experiência é um arco sobre o qual 

construímos.
8	 Os	trechos	marcados	com	colchetes	[]referem-se	aos	

trechos copiados de meus cadernos de estudo.
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cas [the organic connection between education 
and personal experience,9 essa citação pode 
me ajudar no resumo do SIELP], e ainda ou-
tras pensando em novas formas de vivenciar 
minhas experiências docentes [Tenho que re-
pensar o foco que estava dando para o TOEIC, 
em minhas aulas]. 

No meio da leitura do livro, quando li sobre 
como a escola tradicional valorizava o silêncio 
como virtude primária, resolvi escrever uma 
narrativa de uma experiência vivida. Pensar 
em situações vividas e em exemplos práticos 
sempre me ajuda a compreender construtos 
teóricos, e no início do meu caminhar pela 
trajetória narrativa, entendo que fiz o mesmo 
percurso: busquei histórias que encaixassem 
na teoria. Inicialmente, esse hábito não me 
incomodou, pois já estava acostumada a agir 
assim, fazia (e ainda faz, algumas vezes) parte 
do meu modus operandi enquanto pesquisa-
dora. Além de evidenciarem movimentos re-
trospectivos e prospectivos, minhas anotações 
nas entrelinhas e nas margens mostram o meu 
diálogo com o texto, aquilo que compreendi 
[Ah, os critérios estão imbricados] e o que me 
inquietou [O que me perturba no texto de De-
wey é que observo uma busca por um “méto-
do”, que pode se relacionar a “causa e efeito”. 
Será que entendi direito?]. 

Minhas primeiras experiências permitem-
me compreender que entrei para a pesquisa 
narrativa e iniciei minhas relações com os ou-
tros pesquisadores narrativos no entremeio, 
ao longo das dimensões do tempo, do espaço, 
do pessoal, do social (CLANDININ; CONNELLY, 
2000; 2015), na minha vida como pesquisado-
ra e como pessoa, em movimento (CLANDININ, 
2013). O pressuposto de estar começando do 
começo passou a não fazer sentido. Hoje per-
cebo que as relações estavam sendo construí-
das a partir dos diálogos durante as reuniões, 
mas também vislumbro os sentidos singulares 
9  tradução: a conexão orgânica entre a educação e a 

experiência pessoal.

que cada um estava compondo no que poderia 
parecer o mesmo tempo e espaço. Eu estava 
compondo os meus sentidos. Ainda reconheço 
a influência do meu percurso enquanto pesqui-
sadora até então, o meu compor de sentidos 
em um movimento retrospectivo: as experiên-
cias prévias alterando as condições objetivas 
a partir das quais experiências subsequentes 
acontecem (DEWEY, 1997). Vislumbro também 
novas formas para recontar e reviver minhas 
experiências de construção de conhecimento, 
que possam me levar a viver narrativas, na pai-
sagem de conhecimento profissional, diferen-
tes das que vivenciei.

Atentando para como penso e 
escrevo: em direção ao fazer 
narrativo
Na segunda reunião de que participei, à medi-
da que alguns pesquisadores foram falando de 
suas pesquisas, fui tomando notas. queria fazer 
o mesmo que tinha feito na reunião anterior 
quando outros colegas gpnepianos explicaram 
seus temas de pesquisa para conhecer os traba-
lhos sendo desenvolvidos pelo grupo. Listei to-
dos os membros e coloquei (confere) na frente 
dos nomes de quem já havia falado seu tema. 

Na última parte do encontro, a dinâmica de 
interação foi diferente: uma colega apresen-
tou um capítulo de livro que havia lido e dis-
cutimos sobre o tema. Nesse dia, escutei que 
o pesquisador narrativo “parte da experiência 
para saber o que se quer investigar e compõe 
sentido junto com os participantes”. Critiquei-
me ao compreender que eu partia da teoria e 
não da experiência, e comecei a compreender 
que perguntar as opiniões dos meus partici-
pantes via questionário ou entrevista, como 
estava habituada a fazer em minhas pesqui-
sas anteriores, poderia até ser ouvir as vozes 
deles, mas não na amplitude do fazer junto. 
Tinha que repensar meu projeto de pesquisa. 
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Perguntei aos membros do grupo se poderia 
apresentar meu projeto na semana seguinte. 

Fiquei a semana toda repensando meu pro-
jeto, fazendo leituras que me esclarecessem 
acerca de pesquisa narrativa, lendo os projetos 
que os colegas socializaram no grupo do Goo-
gle, e a palavra recorrente que vinha a minha 
mente era SERá? Comecei a duvidar do caminho 
teórico-metodológico que tracei quando escre-
vi o projeto. O que estava propondo era coletar 
narrativas e analisá-las seguindo um arcabou-
ço teórico predefinido e não o percurso da pes-
quisa narrativa segundo Clandinin e Connelly 
(2000; 2015). Resolvi reler meus últimos artigos 
publicados indagando-me acerca da conexão 
entre a forma de conduzir pesquisas, que esta-
va naturalizada no meu fazer, e essa nova pro-
posta, e entendi que as pesquisas anteriores 
me ofereceram experiência e amadurecimento 
acadêmico, mas não deveriam nortear minhas 
ações, caso eu desejasse seguir esse novo ca-
minho. Ao preparar minha apresentação para o 
grupo de pesquisa, resolvi copiar o que havia 
planejado fazer e marcar os textos dos slides, 
desde o título que havia colocado, com a pala-
vra SERá? – como ilustro a seguir.

Imagem 1: Primeiro slide da apresentação do Proje-
to de Pós-Doutorado.

Fonte: Arquivos digitais da autora.

Aos poucos, esse SERá? tinha se transfor-
mado em NãO!!! e foi assim que encerrei os 

slides da apresentação, com os objetivos de-
lineados a priori e a certeza de que teria que 
reescrever o projeto, materializada pela pala-
vra NãO!!!, como mostro na seguinte imagem:

Imagem 2: Último slide da apresentação do Projeto 
de Pós-Doutorado.

Fonte: Arquivos digitais da autora.

Apresentei para os membros do grupo meu 
plano inicial, questionando-me em cada uma 
das escolhas anteriores e informei a minha 
decisão de reescrita do projeto, prometen-
do reapresentá-lo em breve. Naquele encon-
tro, uma colega apresentou sua dissertação, 
que seria defendida no mês seguinte. Aprendi 
mais um pouco sobre os termos da pesquisa 
narrativa: ‘sentido’ no lugar de ‘significado’ e 
‘composição de textos de campo’ no lugar de 
‘composição de material documentário’ já que 
é o pesquisador narrativo que atribui e com-
põe sentido, é o olhar dele, não é algo estático 
e dado a priori. Além das expressões utiliza-
das por pesquisadores narrativos, tomei nota 
de uma recomendação da líder do grupo: para 
que sempre “pensássemos com os dedos no 
teclado” para não perdermos os insights.

Encontramo-nos novamente e duas expe-
riências marcaram-me naquele encontro. A 
primeira foi compreender que uma história 
convida a outras histórias. Um gpnepiano apre-
sentou a narrativa inicial da sua tese – na qual 
ele narrou, por meio de uma dramatização, 
sua primeira experiência jogando o jogo Street 
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Fighter.10 Logo outro colega contou outra his-
tória instigado pelo que acabara de ouvir. Le-
vantamos possíveis sentidos que ele poderia 
estar compondo em sua história. Foi um mo-
mento rico e divertido. A segunda experiência 
foi a socialização de um insight por outra cole-
ga. Lembro-me dela apontar a importância do 
conceito de “espaços seguros”, de Murphy, Hu-
ber e Clandinin (2012, p. 228) e como ela com-
preendeu isso a partir das experiências vividas 
com os participantes de sua pesquisa. Naquele 
momento, consegui um exemplo de partir das 
narrativas (que eu chamava de dados), das ex-
periências vividas, para os construtos teóricos. 
Uma pergunta poderia resumir minha ansieda-
de naquele momento do encontro do GPNEP: 
será que eu seria capaz de fazer o mesmo?

As inquietações continuaram e as oportuni-
dades de recontar e reviver minhas experiên-
cias de me tornar pesquisadora narrativa se 
ampliaram. Para o seminário da pós-gradua-
ção, negociamos a leitura do livro Engaging in 
narrative inquiry11 (CLANDININ, 2013). Dividimos 
os capítulos do livro para que diferentes mem-
bros do grupo se responsabilizassem por ler e 
apresentar. Eu me incumbi de apresentar o Ca-
pítulo 7, Beginning with living stories: visiting 
‘the fort’,12 em parceria com uma colega que 
apresentaria o Capítulo 8. Fiz a leitura dos dois 
capítulos e enviei o fichamento que fiz do séti-
mo capítulo para minha parceira de trabalho. 
Notei que as composições de sentidos se repe-
tiam nos dois capítulos, por isso propus contar 
a narrativa, a colega falaria da composição de 
sentidos, e eu acrescentaria caso acreditasse 
necessário. 

A parceria foi muito enriquecedora, troca-
mos mensagens, nos organizamos. Para apre-
sentar a história das crianças que visitam um 
museu junto com sua professora e com as 

10  tradução: Lutador de rua.
11 tradução: Engajamento na pesquisa narrativa.
12 tradução: Começando com histórias vividas: visitando 

‘o	forte’.

pesquisadoras narrativas para conhecer mais 
como era a vida dos nativos canadenses na 
época da colonização, tive a ideia de conseguir 
mais um parceiro – meu filho. Ele adora dese-
nhar, pintar e colorir. Ele costuma usar papel 
quadriculado e faz os personagens da DC e da 
Marvel em formato de Minecraft. Pedi que ele 
fizesse os personagens da história para depois 
recortar e colar em um espetinho para fazer 
fantoches para usar em um palco de teatro de 
fantoches. Foram dias de interação para que 
ele produzisse os fantoches – contei a história 
para ele e descrevi os personagens. Ele idea-
lizava o que faria e vinha me pedir sugestões. 
Planejei o script a partir do fichamento que ha-
via feito e apresentei a história para os colegas 
do GPNEP, com a ajuda do palco e dos fanto-
ches, que apresento na Imagem 3, a seguir:

Imagem 3: Registros da apresentação de teatro de 
fantoches sobre capítulo de livro.

Fonte: Arquivos fotográficos disponíveis no Facebook.
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Senti uma satisfação enorme de poder in-
cluir meu filho naquele momento do meu está-
gio de pós-doutoramento e pude compreender 
novamente que os conhecimentos prático-pro-
fissional e prático-pessoal estão imbricados. O 
semblante de meus colegas de grupo quando 
fiz a apresentação de teatro de fantoche, com 
produção artística de uma criança de 8 anos 
– que com certeza eu não teria feito tão bem 
– não foi de “Ai, que infantil” ou “Um grupo de 
pesquisa devia ser mais sério”. Pelo contrário, 
acredito que vi olhares me dizendo: “que di-
vertido!” ou “Olha como teoria pode ser apre-
sentada de forma criativa”. Pode ser que se eu 
não estivesse imbuída de um fazer relacional 
para essa tarefa, ao invés de incluir meu filho, 
poderia tê-lo expulsado da sala de estudos 
alegando precisar me concentrar [acho que já 
tinha feito isso algumas vezes]. 

Ao repensar como penso e escrevo, a par-
tir dos momentos vivenciados, estudando a 
pesquisa narrativa, pude questionar minha 
compreensão epistemológica da centralidade 
da teoria em meu fazer como pesquisadora, 
e vislumbrar a proposta de Mcniff (2007), de 
que minha história poderia ser minha teoria 
educacional de vida e que a validade estava 
relacionada à ideia de boas práticas e histó-
rias de pesquisa. Além disso, passei a com-
preender que se tornar uma pesquisadora 
narrativa é um processo aberto, um trabalho 
em progresso (CLANDININ; CAINE; ESTEFAN; 
HUBER; MURPHY; STEEVES, 2015). O pesquisa-
dor narrativo permanece no fazer narrativo, 
de forma relacional, da maneira como vivi na 
minha relação com meus colegas gpnepianos 
e, ainda, com o meu filho. Esse fazer envolve 
ouvir, falar e escrever, sem a busca por cate-
goria ou teorias generalizadas, mas sim um 
espaço assumido, materializando uma gama 
de termos que apontam para uma preocupa-
ção com a experiência (CLANDININ; CONNELLY, 
2000; 2015). 

Pensando e escrevendo 
narrativamente em outros 
contextos: um processo
Minha aprendizagem e minhas inquietações 
não se limitaram às interações durante os en-
contros do grupo de pesquisa. Participei de 
uma série de bancas de qualificação e de defe-
sa, tanto de mestrado como de doutorado, nas 
quais vivenciei um intenso relacionar do que 
estava estudando com o que estava avaliando. 
Geralmente, a estrutura do relatório de apre-
ciação do trabalho que faço, após a leitura do 
texto e anotações no volume impresso, segue 
minimamente as seguintes partes:

Pontos positivos do trabalho:
Em relação à formatação – ABNT: 
Em relação à redação: 
Em relação ao conteúdo: 

Além dessas partes, às vezes listo os tre-
chos que carecem de maior elaboração, acres-
cento sugestões de leitura ou mesmo questões 
que vão para além da proposta de pesquisa 
em questão, seção do meu relatório que intitu-
lo de CURIOSIDADES MINHAS. Foi nessa seção 
de um relatório de apreciação de qualificação 
de doutorado, que encontrei um primeiro in-
dício de mudança no percurso de me tornar 
uma pesquisadora narrativa, no que se refere 
ao meu olhar ao ler os textos [Ainda me per-
turbam as indagações sem problematização 
posterior. queria entender isso melhor!] (pá-
gina 67).

Algo que me incomodava nos textos de 
pesquisa narrativa era quando os autores lis-
tavam uma série de perguntas, algumas ini-
ciadas com ‘Será?’ e depois não as retoma-
vam. “Ora, se é uma pesquisa, as perguntas 
merecem respostas, não se pode ficar só nas 
elucubrações”, eu pensava. Iniciando minhas 
leituras acerca da pesquisa narrativa, com-
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preendi que essa estrutura textual era muito 
comum para apresentar as indagações de pes-
quisa, aquilo que inquieta o narrador, e isso 
quer dizer pensar narrativamente. Contudo, 
perceber tal estrutura de redação lá na pági-
na 67 do texto de qualificação de doutorado 
que estava avaliando, ou seja, não como inda-
gações de pesquisa, não na introdução, ainda 
me perturbou, mesmo após alguns meses de 
leitura acerca da pesquisa narrativa. Acredito 
que ainda pensava que poderia obter respos-
tas para as perguntas postas, que não fossem 
apenas uma versão, um olhar, “an angle of re-
pose” (uma instância) nos termos de Ely, Vinz, 
Downing e Anzul (2001, p. 34). 

Minha experiência com pesquisa-ação no 
mestrado e etnografia virtual no doutorado 
parecem ter me conduzido por um caminho 
qualitativo, no qual eu atentava para a não-
neutralidade do pesquisador e a complexida-
de, as múltiplas perspectivas, ao se estudar 
um fenômeno, mas foi necessário um percurso 
distinto para que eu entendesse que o meu 
texto de pesquisa era apenas uma das versões 
que poderiam ser contadas. Isso me remete a 
um trecho de Ely; Vinz; Downing e Anzul (2001, 
p. 18):

Eu comparo o antropólogo com ele. Todas as 
mensagens verdadeiramente informativas têm 
uma dimensão maliciosa que nos move de nos-
sas expectativas comuns. O mensageiro tem 
poder apenas se ele é ouvido. quando Hermes 
assumiu a tarefa de mensageiro dos deuses, ele 
prometeu a Zeus que não mentiria. Ele não pro-
meteu contar toda a verdade. Zeus entendeu. O 
etnógrafo não.

Penso que na minha busca por respostas, 
queria contar a verdade em meus textos de 
pesquisa e ver essa verdade sendo contada 
nos textos de pesquisa de outrem. Não enten-
di, diferentemente de Zeus, que, como uma 
mensageira, as mensagens que eu transmitia 
eram uma posição tomada por mim no con-

texto da experiência vivida, não eram menti-
ras, mas também estavam longe da verdade 
absoluta. Os textos de pesquisa estão paula-
tinamente sendo vistos por mim como histó-
rias contadas por pesquisadores que atribuem 
sentidos distintos, afetados pelas sutilezas do 
olhar e da vivência.

Um segundo indicador de mudança do meu 
olhar, ao ler textos de pesquisa, refere-se ao 
fato de perguntas progressivamente tomarem 
o lugar das afirmações. Curiosa ao pensar na 
forma que tenho escrito minhas arguições, 
retomei o volume da primeira qualificação de 
mestrado que participei, em 2010, coinciden-
temente um texto de pesquisa narrativa. Além 
das típicas correções e sugestões de leitura, 
os pontos de interrogação referiam-se mais a 
trechos que deveriam ser esclarecidos e pro-
postas de alteração para o que eu achava mais 
apropriado. Retomando uma qualificação de 
doutorado de 2016, percebo mais questões e 
algumas delas genuínas.

•	 Página 7: será que foi tão simples assim?

•	 Página 28: Elaborar melhor a questão dos 
textos encontrados, de quando a quando, 
como você selecionou os textos que leria a 
partir do primeiro filtro?

•	 Página 48 – quando você traz essa referên-
cia, seria a mesma perspectiva de pesquisa 
narrativa?

•	 Página 61: Você pretende problematizar o 
conceito de mediação com seus participan-
tes? 

Observo que minhas arguições vêm deixan-
do de ser tão pontuais e muitas vezes dando 
receita, para intervenções mais provocativas. 
Vivenciei essa forma de dar feedback nos en-
contros do GPNEP: eu, sempre afoita para dar 
as respostas, e a líder do grupo com sua pos-
tura narrativa, escutava as histórias, e indaga-
va: “Por que você decidiu contar essa história? 
Por que isso te chamou a atenção? O que você 
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compreendeu dessa experiência? Como você 
se sente ao contar essa experiência?” Ela ou-
via as opiniões dos membros do GPNEP e os 
instigava a elaborar mais, a questionar o que 
estavam defendendo. Percebi a mesma pos-
tura dos outros membros mais experientes 
do grupo, e, aos poucos, passei a tentar ouvir 
mais, no lugar de ficar tão apressada para emi-
tir minhas opiniões. Acredito que essa é uma 
mudança que está em processo e deve cada 
vez mais refletir não apenas nas experiências 
em bancas, mas também no meu fazer docen-
te. Por que sempre responder ao aluno pron-
tamente? Por que não questionar? Por que às 
vezes não apenas ficar em silêncio? 

Recentemente, assistindo ao episódio “Pe-
ripatéticos” da série espanhola – com áudio 
original em catalão – Mérli,13 fui surpreendida 
com uma cena em que os alunos caminha-
vam – imitando os discípulos de Aristóteles, 
os Peripatéticos, que costumavam andar em 
círculos enquanto refletiam. Nessa cena, ao 
ser questionado porque caminhavam, o pro-
fessor simplesmente parou e ficou em silên-
cio. Como esperava, isso incomodou os alunos. 
Eles estão tão acostumados a terem professo-
res como eu, que, ao perguntados, devolvem 
explicações detalhadas, demonstrando seu 
conhecimento acerca do assunto, que quando 
recebem perguntas ou silêncio como resposta 
tendem a se sentir desconfortáveis. Confesso 
que é mais fácil ser um professor respondedor, 
assim, por um lado, você já mostra rapidamen-
te quem tem mais conhecimento da área de 
estudo e previne questionamentos sobre sua 
competência enquanto profissional, por outro 
lado, você sente que sua missão está cumpri-
da, já que ensinou ao aluno o que ele queria 
saber. Contudo, encanta-me a habilidade dos 
professores perguntadores e silenciosos, e te-
nho me empenhado a ser mais perguntadora e 
mais silenciosa. 

13  Informações disponíveis em: <https://www.youtube.
com/watch?v=EyZ8e1FfiVM>.

Outra mudança que destaco se refere ao 
fazer colaborativo que a pesquisa narrativa 
pressupõe. Narro a experiência de um evento 
acadêmico de Pesquisa Narrativa, organizado 
pelos membros do GPNEP, que me fez atentar 
para a colaboração. Tivemos as presenças ilus-
tres de dois pesquisadores canadenses, em 
uma programação bem convidativa. A riqueza 
do evento começou na fase de planejamento 
e organização. Assim que a líder do GPNEP in-
formou a vinda dos professores convidados, 
articulamos as tarefas, decidimos colaborati-
vamente os textos, tanto em português como 
em inglês, criamos uma identidade visual para 
o evento, e aprendi como era bom trabalhar 
com aquela equipe. 

A roda de conversa desse evento provocou 
muitas inquietações em mim, à medida que 
escutava. Enquanto os autores contavam os 
contextos de suas vidas e suas experiências 
como pesquisadores narrativos, eu ponderava 
como muitas vezes no início da minha carrei-
ra eu tentava separar a minha vida pessoal da 
profissional, “quando entro na sala de aula, fe-
cho a porta e deixo todos os meus problemas 
do lado de fora”, costumava dizer. E ali estava 
eu, agora com uma postura mais madura para 
entender como o pessoal e o profissional es-
tão imbricados, frente a pesquisadores narra-
tivos experientes que marcam essa vinculação 
narrando suas vidas e suas experiências. 

Ao escutar sobre compor textos de pes-
quisa que realmente atentem para o relacio-
nal, pedi a palavra e expliquei aos professores 
como me incomodava o fato de que, quando 
desenvolvemos nossas pesquisas qualitativas 
em Linguística Aplicada, tentamos que nos-
sos participantes nos deem feedback sobre 
os resultados da pesquisa desenvolvida, mas 
sem obter sucesso. Contei que uma de minhas 
orientandas de mestrado enviou o texto final 
para os professores que participaram de sua 
pesquisa com dois meses de antecedência da 
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data em que deveria entregar o volume, pe-
dindo a opinião deles, se tinham sugestões de 
alteração, se discordavam de algo. Mesmo ela 
tendo insistido bastante, não obteve esse fee-
dback e defendeu da forma que estava. Em ou-
tros casos, o pesquisador mostra o texto para 
o participante que diz que está bom do jeito 
que está, talvez por não dar muita importância 
à pesquisa ou por achar que, se aquela pessoa 
é um pesquisador, tem autoridade para escre-
ver o texto de pesquisa sem ser questionado. 

Os professores explicaram que na pesquisa 
narrativa não se envia uma versão finalizada 
para que os participantes forneçam seus pa-
receres. Em vez disso, os textos intermediários 
e finais são construídos junto com os partici-
pantes, de forma relacional. Faz-se necessário 
agendar encontros, conversar com os partici-
pantes sobre o texto em construção. Uma su-
gestão foi que, ao mostrar o texto para o parti-
cipante, ele não esteja com cara de finalizado, 
talvez até em rascunho escrito, com notas nas 
margens, com pontos de interrogação, para 
que o participante entenda que suas opiniões 
são realmente bem-vindas. Por mais desafia-
dora que a proposta parecesse, uma postura 
relacional fez todo sentido para mim. “É, isso é 
fazer junto”, concluí. 

Depois da roda de conversa, da sessão de 
autógrafos do livro Pesquisa Narrativa, enga-
jamos em conversas muito profícuas, falamos 
de Dewey, do Canadá, do Brasil, de cultura, de 
comida... 

Compreendi que o fazer narrativo com-
preende deslocamentos não apenas na tem-
poralidade (retrospectivamente e prospecti-
vamente) e na sociabilidade (introspectiva-
mente e extrospectivamente), mas também na 
dimensão do lugar, que se refere “às fronteiras 
físicas concretas e topológicas da paisagem de 
pesquisa”, de acordo com Clandinin e Connelly 
(2015, p. 86). Percebo que a sequência de luga-
res nos quais vivo minha aprendizagem acerca 

do fazer narrativo vai além do espaço acadê-
mico (na pesquisa, no grupo de estudos e nos 
pareceres), presente nos momentos de con-
versa, de assistir séries, do cotidiano em geral.  

Tensões sobre aprender a pensar 
e escrever narrativamente
Minha aprendizagem depois de entrar no GP-
NEP nem sempre aconteceu de forma indolor – 
ao contar minhas histórias fui descobrindo al-
gumas de minhas fraquezas enquanto pessoa, 
professora, que me deixaram um pouco tris-
te. Vou contar do dia que falamos da ‘peteca’. 
Levei a primeira narrativa que escrevi depois 
de entrar em campo para desenvolver minha 
pesquisa. Escrevi em forma de história em ca-
madas com a minha voz e de alguns dos meus 
participantes sobre um jogo de adivinhação 
que desenvolvemos em classe e, posterior-
mente, sobre o qual discutimos via mensa-
gens de Whatsapp. Após a leitura, um de meus 
apontamentos foi como eu me percebia uma 
professora ‘show’, que tenta ser o centro das 
atenções. Uma de minhas colegas viu mais o 
fato de eu ser controladora enquanto eu nar-
rava a história. Nesse momento expliquei que 
entendia essa minha postura controladora e 
que isso vinha provavelmente da minha ne-
cessidade de sempre fazer tudo certo, em tem-
po, bem feito. Disse que eu sabia desse meu 
problema, e que muitas vezes eu dizia para 
mim mesma: “A peteca não cai do meu lado 
da quadra”. Minha frase gerou risadas e a líder 
do grupo disse: “Mas a peteca tem que cair de 
um dos lados da quadra para o jogo existir. Por 
que não do seu lado?” 

Inicialmente, fiquei um pouco desconcer-
tada. Não tinha pensado, até então, o quão 
séria era minha forma de pensar. Lembro de 
perguntarem para mim se as risadas tinham 
me incomodado e tentarem me deixar mais 
tranquila em relação ao episódio. Nesse mes-
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mo dia, uma das colegas me perguntou como 
eu me sentiria se, diante dos sentidos que eu 
estava construindo a partir daquela narrativa, 
alguém me desse um cartão escrito que essa 
pessoa gostaria de ser igual a mim. Respondi 
que provavelmente me sentiria triste; não gos-
taria que as outras pessoas se pressionassem 
tanto para sempre serem as melhores, para 
sempre darem conta do recado. Depois da re-
união, no outro dia, vi que não tinha saído da 
reunião tão bem como imaginava, e escrevi al-
gumas notas de campo que copio a seguir:

Saí da reunião atentando apenas para a parte 
vazia do copo. Por mais que minha centraliza-
ção e minha competitividade sejam defeitos, 
há o lado da moeda das qualidades e consigo 
ver isso nas histórias: os alunos apreciam mi-
nha dedicação e minha tentativa de inovação. 
Talvez ficaria triste porque não quero que se-
jam iguais a mim, que tenham os meus defei-
tos, mas também me sinto feliz porque do meu 
exemplo eles podem tirar as qualidades.

(Notas de campo da pesquisadora, 2016)

Aos poucos fui amadurecendo minha visão 
desse dia. Acredito que o fato de eu compor 
sentido da experiência ‘da peteca’ como es-
tando relacionada a qualidades e defeitos – 
algo dualista e binário – foi uma reação que 
novamente mostra minha concepção de tentar 
fazer as coisas da forma certa, como se exis-
tisse um certo único e inquestionável. Afinal, 
o que é certo ou errado? quantas vezes as mi-
nhas atitudes pessoais e profissionais são cer-
tas para os outros como são certas para mim? 
que necessidade de estar no controle é essa 
que a “peteca não pode cair no meu lado da 
quadra”? Como será que os meus alunos se 
sentem com esse meu exemplo? quão pesado 
é para mim ter que demonstrar um desem-
penho de excelência em tudo que faço? quão 
pesado é para meus alunos me terem como 
exemplo? Deixo aqui minhas indagações sem 
respostas, ciente – no meu pensar e escrever 

narrativamente – que nem todas as questões 
postas precisam ser respondidas. Ficam aqui 
como parte da minha autobiografia, reverbe-
rando, ao colidirem com minha narrativa do-
minante até então não percebida.

Além desses momentos de descoberta 
que provocaram tensões, posso dizer que há 
alguns aspectos desse caminho teórico-me-
todológico dos quais ainda não me apropriei, 
que ainda me inquietam. Exemplifico com o 
uso do termo EMERGêNCIA, do verbo EMERGIR. 
Em nossas discussões, minha supervisora co-
mentou como esse verbo não faz sentido para 
a perspectiva da narrativa, porque dá a ideia 
de que algo está lá e aparece. Como nos textos 
teóricos que estava lendo, esse termo apare-
cia com recorrência na língua inglesa e por ser 
um termo muito caro para mim devido à minha 
experiência com pesquisas à luz do Paradigma 
da Complexidade, coloquei-me a questionar a 
pertinência ou não do seu uso. Em uma de nos-
sas interações on-line, a líder do grupo relem-
brou seu apontamento de que “nada emerge, 
todos os sentidos são construídos!”, e isso me 
motivou a redigir a seguinte mensagem:

Mensagem 1
Fico empolgada de poder trocar ideias sobre 
Pesquisa Narrativa nas várias oportunidades 
que temos, ao vivo tanto nas reuniões como 
nos corredores, a distância por aqui ou pelo 
whatts, porque esse início de mudança de per-
curso para mim não é tão simples. :)

Uma coisa que ainda me perturba, e que já que 
você mencionou, é a questão da não utilização 
do verbo “emergir” – talvez porque mudança e 
emergência são conceitos chave para a comple-
xidade, e eu conceber todo processo relaciona-
do ao ser humano complexo. 

Vou colocar umas elucubrações e se vc (e os ou-
tros colegas) puder(em) me indicar leituras na 
Narrativa que vão de encontro ao que percebo, 
peço ajuda.

Acho que o verbo EMERGIR, que encontrei re-
correntemente em Ely, Vinz, Downing e Anzul, 
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tomado em suas diferentes acepções (como por 
ex., manifestar-se, ou tornar-se conhecido de-
pois de estar escondido ou secreto) pode coin-
cidir com a perspectiva da pesquisa narrativa, 
já que nesse caminho teórico-metodológico, 
não dissociamos a pessoa e o contexto. Para o 
pesquisador narrativo não há como algo se ma-
nifestar fora de um espaço tridimensional (tem-
poralidade, interação, lugar) e se a interação é 
inerente a cada manifestação fenomênica, sem-
pre haverá nossa relação intro e extrospectiva 
com o fenômeno. Isso quer dizer em minha opi-
nião, que emergir para a narrativa não precisa 
ser surgir fora do relacional, a emergência sem-
pre vai ser relacional, quer queiramos ou não. 

Por que acho isso importante? Porque de tudo 
que estou lendo até agora, o que mais tem me 
marcado é como as histórias secretas ou escon-
didas (que li em uma das acepções de emergir) 
são preciosas para o pesquisador narrativo. Sin-
to que temos que atentar especialmente para 
essas histórias, que não são tão valorizadas por 
outros linguistas aplicados (que fazem um bom 
trabalho também pesquisando padrões e recor-
rências). Talvez narrar essas histórias, desempa-
cotá-las e honrá-las seja a grande contribuição 
que podemos dar à academia e à sociedade.

Concebo o meu engajamento na busca por 
compreender a pertinência ou não do uso do 
termo, um indicativo de que estava me apro-
priando do caminho teórico-metodológico e 
de que precisava concordar com cada aspecto 
desse caminho. Mais uma vez me senti na ten-
tativa de fazer certo. Minha mensagem desen-
cadeou uma discussão muito rica; copio algu-
mas das mensagens a seguir:

Mensagem 2
talvez possamos fazer uma longa discussão 
sobre os sentidos possíveis para emergir... Em 
minha construção de sentido, esse termo cabe 
mais para a Fenomenologia que para a PN... 
Mas, discutir todos os possíveis sentidos talvez 
possa ajudar a todos nós a entender melhor a 
questão.

Mensagem 3
Hoje tô com sorte, :) Ao continuar a minha lei-
tura de Ely, Vinz, Downing e Anzul, encontrei um 

trecho em que as autoras chamam atenção para 
a cautela apontada em nosso encontro presen-
cial e hoje no online. 

 (1997, p. 205) “What with all of this emphasis on 
‘emerging’, the four of us on this writing team 
do need to sound a caution. We feel this kind 
of wording can be misinterpreted to mean that 
themes ‘reside’ in the data, and if we just look 
hard enough, they will ‘emerge’ like Venus on 
the half shell. If themes ‘reside’ anywhere, they 
reside in our heads from our thinking about 
our data and creating links as we understand 
them”.14

Assim, compreendo que por mais que as auto-
ras utilizem o verbo ‘emergir’ recorrentemen-
te, elas deixam claro qual o sentido de emer-
gir para elas. Os dados não estão lá, nós é que 
compomos sentido.

Devagarzinho vou aprendendo.

Mensagem 4
Hj as discussões renderam, hein pessoal? fui ali 
dar umas aulas e voltei com esse compartilha-
mento de conhecimentos e indagações. que le-
gal poder viver essa história com vocês!!!

Pensando sobre “emergir”, entendo que, do 
ponto de vista relacional, este termo não con-
sidera o compartilhamento de experiências en-
tre participante e pesquisador. Isso porque os 
sentidos são compostos na/da relação entre 
aqueles que compartilham experiências e os 
contextos em que estão inseridos.

Emergir aponta para o que está dado, ou seja, 
como se o sentido já estivesse criado e, de re-
pente, ele supita, surge, emerge.

Essas interações ilustram a dinamicidade 
da construção de uma comunidade de apren-
dizagem. Os sentidos não são compostos ape-
nas para as pesquisas sendo desenvolvidas, 

14 tradução: Com toda essa ênfase em “emergir”, nós 
quatro, escritoras dessa obra, realmente precisamos 
verbalizar uma cautela. Sentimos que o uso desse ter-
mo pode ser mal interpretado no sentido de que os 
temas	 ‘residem’	 nos	dados,	 e	 que	 se	olharmos	 com	
atenção,	eles	irão	‘emergir’	como	Vênus	na	meia	con-
cha.	Se	temas	‘residem’	em	algum	lugar,	eles	residem	
nas nossas mentes a partir do nosso pensar sobre 
nossos dados, quando criamos ligações e as com-
preendemos.
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em campo ou após a saída de campo. Os mem-
bros do grupo de pesquisa, na narrativa, tam-
bém concebido como um grupo de suporte ou 
comunidade responsiva, negociam sentido de 
concepções e de termos, demonstrando inte-
resse de aprofundar seus conhecimentos para 
honrar seus participantes com seus textos de 
pesquisa. 

É através da comunidade responsiva que pes-
quisadores narrativos são lembrados de enga-
jar nesses processos que se repetem, de ques-
tionar, e de revisitar textos de campo, de atentar 
para questões de significado pessoal, prático e 
social, e de propor novas indagações de pes-
quisa. Comunidades responsivas, enquanto fa-
vorecem insights e questionamentos, também 
apoiam os membros e celebram conquistas e 
relacionamentos de maneiras que são favorá-
veis e produtivas. (CLANDININ, 2013, p. 211)

Essa reflexão me leva a retomar um apon-
tamento anterior de que o processo de consti-
tuição do pesquisador narrativo não finda. Es-
tamos sempre no meio: ao entrar, ao percorrer 
e ao sair de campo, mas podemos ter o apoio 
de uma comunidade responsiva, um grupo de 
suporte, nesse caminho. 

Considerações finais
Ao buscar compreender narrativamente a ex-
periência de constituir-me uma pesquisadora 
narrativa, ao aprender a pensar e a escrever 
narrativamente, aprendi a relevância da prá-
tica, do relacional e do fazer colaborativo. En-
tendi que minha pesquisa autobiográfica está 
entrelaçada às histórias do GNPEP, e por isso 
esse texto de pesquisa tem como desdobra-
mento o narrar do viver em e com o grupo, a 
partir da minha versão, do meu olhar. Acredi-
to que compreender que vivo um percurso em 
progresso tenha sido o fio narrativo do que 
aqui apresento. 

É importante problematizar a questão de 
que não foi só o passar pelo GPNEP que pro-

piciou constituir-me uma pesquisadora nar-
rativa; tem sido necessário que eu mergulhe 
nos pressupostos desse caminho teórico-me-
todológico e repense minhas atitudes, en-
quanto professora, pesquisadora e pessoa. Em 
uma reunião do grupo de setembro de 2016, 
uma de minhas colegas do GPNEP mencionou 
o tempo do pós-doutorado, “será que dura 
apenas 12 meses por causa da maturidade do 
pesquisador?” Ela observou que eu estava me 
apropriando da proposta teórico-metodoló-
gica mais rapidamente do que os mestrandos 
e doutorandos normalmente se apropriavam. 
Acho que tem a ver com o mergulhar. Não fo-
ram apenas as leituras dos livros e dos arti-
gos, foram também os diálogos via e-mail e no 
Whatsapp, foram as participações nas bancas 
dos mestrandos e doutorandos, foi o percur-
so de pesquisa em campo, do aprender com 
meus alunos, de repensar minha própria prá-
tica. A dedicação ao período de pós-doutora-
mento parece ter feito uma grande diferença 
nessa minha primeira experiência como pes-
quisadora narrativa.
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DoCêNCIA E VIDA EM FoRMAção: FRAgMENtoS DE 
MEMÓRIAS NA EDUCAção INCLUSIVA

MARIA ELIANA SoARES
Universidade Federal do Pará/SEDUC-PA

ELIELSoN RIBEIRo DE SALES
Universidade Federal do Pará

FRANCE FRAIhA-MARtINS
Universidade Federal do Pará

Esta pesquisa assenta-se na abordagem narrativa e autobiográfica.  
Evidencia experiências de vida, formação e docência da primeira au-
tora, no contexto de duas décadas de atuação, na Educação Básica, 
e das aprendizagens na pós-graduação, no âmbito da Educação In-
clusiva. Indagamos: de que maneira a autorreflexão docente apro-
xima teoria e prática, na educação inclusiva? objetivamos analisar 
aspectos da (auto)formação docente, que possam contribuir signifi-
cativamente para a educação inclusiva. Para tanto, teorizamos ele-
mentos da experiência pessoal, social e acadêmica, a partir da nar-
rativa (auto)biográfica. organizamos a discussão analítica e reflexiva, 
a	partir:	i)	da	vivência	pessoal;	ii)	da	ótica	do	trabalho	pedagógico;	e	
iii) da constituição da formação acadêmica e docente. os resultados 
revelam que, embora coexistam a carência na formação inicial, as 
más condições pedagógicas e curriculares e os desafios iminentes na 
educação inclusiva, a formação docente na pós-graduação torna-se 
uma possibilidade para aprendizagens necessárias às práticas desta 
modalidade de ensino.
Palavras chave: Memórias. (Auto)formação. Educação Inclusiva. 

TEACHING AND LIFE IN TRAINING: FRAGMENTS OF 
MEMORIES IN INCLUSIVE EDUCATION
this research is based on the narrative and autobiographical ap-
proach.	Evidence	from	the	first	author’s	life	experiences,	formation	
and teaching, in the context of two decades of activity in Basic Edu-
cation and postgraduate learning in Inclusive Education. Inquiry: in 
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what way does teacher self-reflection approach theory and practice 
in inclusive education? We aim to analyze aspects of teacher (self) 
training that can contribute significantly to inclusive education. to 
this end, we theorize elements of personal, social and academic ex-
perience from (biographical) narrative. We organize the analytical 
discussion	 from:	 i)	 personal	 experience;	 ii)	 from	 the	 point	 of	 view	
of	pedagogical	work;	and	 iii)	 the	constitution	of	 the	academic	and	
teaching formation. the results show that, although there is a lack of 
initial training, poor pedagogical and curricular conditions, and the 
imminent challenges in inclusive education, post-graduate teacher 
training becomes a possibility for learning necessary to the practices 
of this type of teaching.
Keywords: Memories. (Self) training. Inclusive education. 

DOCENCIA Y VIDA EN FORMACIóN: FRAGMENTOS DE 
MEMORIAS EN LA EDUCACIóN INCLUSIVA
Esta investigación se asienta en el abordaje narrativo y autobio-
gráfico. Evidencia experiencias de vida, formación y docencia de la 
primera autora, en el contexto de dos décadas de actuación en la 
Educación Básica y de los aprendizajes en el postgrado en el ámbito 
de la Educación Inclusiva. Indagamos: ¿de qué manera la autorre-
flexión docente aproxima teoría y práctica en la educación inclusi-
va? objetivamos analizar aspectos de la (auto) formación docente 
que puedan contribuir significativamente a la educación inclusiva. 
Para ello, teorizamos elementos de la experiencia personal, social y 
académica a partir de la narrativa (auto) biográfica. organizamos la 
discusión	analítica	a	partir:	i)	de	la	vivencia	personal;	ii)	de	la	óptica	
del	 trabajo	 pedagógico;	 y	 iii)	 la	 constitución	 de	 la	 formación	 aca-
démica y docente. Los resultados revelan que, aunque coexisten la 
carencia en la formación inicial, las malas condiciones pedagógicas 
y curriculares, y los desafíos inminentes en la educación inclusiva, la 
formación docente en el posgrado se convierte en una posibilidad 
para aprendizajes necesarios a las prácticas de esta modalidad de 
enseñanza.
Palabras clave: Memorias. (Auto)formación. Educación Inclusiva.

RESUMEN
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Argumentos introdutórios: das 
teorias aos fatos
Os estudos no Programa de Pós-Graduação em 
Docência em Educação em Ciências e Matemá-
ticas (PPGDOC)1, a participação no grupo Rua-
ké2 e as aprendizagens sobre a Formação do 
Professor Pesquisador da Própria Prática, nos 
impulsionaram a esta produção analítica e re-
flexiva. Isto porque, passamos a compreender 
com Freire (1997), que, no processo de forma-
ção permanente, precisamos considerar fun-
damentalmente o momento da reflexão crítica 
sobre a prática que realizamos.  “É pensando 
criticamente a prática de hoje ou de ontem 
que se pode melhorar a próxima prática” (FREI-
RE, 1997, p. 39). É assim que compreendemos a 
contínua (auto)formação. 

Outra motivação para este estudo adveio 
das aprendizagens sobre Pesquisa Narrativa, 
em especial pela aproximação com as propo-
sições de Nóvoa (1997), Souza (2007), Clandinin 
e Connelly (2011), dentre as quais, passamos 
a considerar a relevância de pesquisas sobre 
formação de professores que lidam “com his-
tórias de vida e (auto)biografias na área edu-
cacional, seja como prática de formação seja 
como investigação ou investigação-formação” 
(SOUZA, 2007, p. 61). 

Assumir a pesquisa (auto)biográfica, inves-
tigando nossas curiosidades, nossas ações na 
docência, nos permite, na condição de pro-
fessor-pesquisador, estabelecer relações teó-
rico-práticas sobre nosso modo de ser e estar 
na profissão docente. Além disso, nos permi-
te viver processos de autoconhecimento e de 

1  Vinculado ao Instituto de Educação Matemática e 
Científica (IEMCI) da Universidade Federal do Pará 
(UFPA).

2  Nome originado do vocabulário tupi que significa 
“perto, ao lado, junto”.  o Ruaké é um grupo de pes-
quisa em Educação em Ciência, Matemáticas e Inclu-
são do Instituto de Educação Matemática e Científica 
(IEMCI) da Universidade Federal do Pará (UFPA), criado 
no ano 2014, e desde a sua criação, vem contribuin-
do para a construção do paradigma de uma Educação 
Matemática inclusiva.

sentir-nos continuadamente em formação, 
porque “estar em formação implica um inves-
timento pessoal, um trabalho livre e criativo 
sobre os percursos e os projectos próprios, 
com vista à construção de uma identidade, 
que é também uma identidade profissional” 
(NóVOA, 1992, p. 27).

Nesse movimento epistemológico auto-
biográfico, emergem coisas que já havíamos 
esquecido e outras que sequer foram perce-
bidas, pois concordamos com Souza (2006a), 
que a subjetividade da narrativa se estrutura 
num tempo determinado da consciência e sua 
representação depende da construção memo-
rativa do sujeito. Narrar e investigar a própria 
prática educativa, não é tarefa fácil.  Falar da 
prática que realiza exige um desprender-se 
do que é definido e moldurado sobre o ser, 
“porque dificuldade maior do que a de ouvir 
o outro, só mesmo a de ouvir a nós mesmos” 
(ALARCãO, 2007, p. 83).

Como afirma Alarcão (2007, p. 41), “A noção 
de professor reflexivo baseia-se na consciên-
cia da capacidade de pensamento e reflexão, 
que caracteriza o ser humano como criativo e 
não como mero reprodutor de ideias e práticas 
que lhe são exteriores”, por isso a reflexão so-
bre a própria prática é o que caracteriza o ca-
ráter inovador da ação docente. Foi por meio 
dessas proposições que emergiu nossa inquie-
tação principal referente a esta pesquisa: de 
que maneira a autorreflexão docente aproxima 
teoria e prática para a educação inclusiva?

Esta pesquisa narrativa, na perspectiva au-
tobiográfica, lança mão das reflexões docentes 
da primeira autora desta produção textual, re-
gistradas em seu diário de campo, em busca 
de respostas à pergunta acima definida. Para 
tanto, este enredo objetiva analisar aspectos 
da autoformação docente que contribuam sig-
nificativamente para a educação inclusiva. Por 
assim ser, sustentamo-nos nos aspectos teó-
ricos de Nóvoa (2000), Schön (2000), Clandinin 
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e Connelly (2011), Tardif (2002), dentre outros, 
pelos quais buscamos compreender experiên-
cias docentes, pessoais e sociais. 

Consideramos que “a teoria funciona como 
lentes que são postas diante de nossos olhos, 
nos ajudando a enxergar o que antes não éra-
mos capazes” (ESTEBAN; ZACCUR, 2002, p. 21), 
e, com elas, enxergar nossas inquietudes na/
sobre a educação inclusiva, cujas primeiras 
experiências ocorreram em contextos de in-
segurança, de desconhecimento e de medo da 
realidade profissional.

Esta produção textual estrutura-se: a) nas 
experiências da vivência pessoal; b) no traba-
lho pedagógico; e c) na constituição da forma-
ção acadêmica, pois os saberes docentes en-
trecruzam desenvolvimento profissional, pes-
soal e identidade profissional (TARDIF, 2002). 
Desse modo, intencionamos elucidar senti-
mentos, ações e proposições que aproximem 
os referenciais teóricos do fazer pedagógico 
inclusivo, considerando a complexidade das 
diferentes realidades que vivenciamos, tendo 
em vista a ressignificação da prática docente.  

Trajeto investigativo 

Este estudo trata de uma pesquisa qualitativa 
(LUDKE; ANDRÉ, 1986), na modalidade narrati-
va, em que utilizamos como textos de campo a 
escrita autobiográfica da primeira autora, por 
entender que “é uma maneira de escrever todo 
o contexto de uma vida”, sobretudo para tra-
tar da realidade docente (CLANDININ; CONELLY, 
2011, p. 142). Embora os textos narrativos sigam 
as regras convencionais, eles possuem um ca-
ráter próprio, ao mesmo tempo em que somos 
autores das narrativas também somos coad-
juvantes, razão para sentir-nos livres para ex-
pressar pensamentos e emoções. 

Optamos pela abordagem autobiográfica, 
porque nos permite a autorreflexão e pôr em 
evidência as nossas memórias, a partir da ação 

investigada. Dessa forma, entendemos ser pos-
sível refletir sobre nossa prática docente sob o 
olhar investigativo. Inspiramo-nos em Esteban 
e Zaccur (2002), para dizer que, quando anali-
samos a trajetória percorrida, buscando valo-
rizar o já construído e detectar as fragilidades 
de nossas ações docentes, nos deparamos com 
questões não equacionadas, das quais podem 
surgir mudanças tanto emergenciais quanto 
paradigmáticas, ou seja, tanto práticas e peda-
gógicas quanto políticas e teóricas.

Nessa perspectiva, ao narrar nossas expe-
riências docentes, adentramos um percurso 
inter, trans e pluriconsciente de reflexão, que 
coexiste no espaço tridimensional da pesquisa 
narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2011). Para os 
autores, este espaço tridimensional constitui-
se das seguintes dimensões: temporalidade 
(passado, presente e futuro), situação (lugar) e 
interação (individual e social). 

Em relação à temporalidade, ao vivenciar-
mos processos autobiográficos, desenvolve-
mos os seguintes movimentos: retrospecção, 
que se constitui de uma dinâmica de retorno 
ao passado, pela reflexão e a (auto)avaliação 
da prática educativa; prospecção, condição 
futurista que se propaga em planejar ações 
para o amanhã; introspecção, a partir de uma 
relação de experimentação das emoções, de 
forma que, ao revivê-las, uma nova consciên-
cia seja formada; e extrospecção, pela condi-
ção de prender-nos às vivências do presente, 
num processo de experimentá-las intensa-
mente.   

Nesse sentido, comungamos com Souza 
(2006b), que considera a abordagem (auto)bio-
gráfica como prática investigativa de (auto)for-
mação, pela qual externalizamos nossas lem-
branças, cuja reflexão se constitui na relação 
“dialética entre as dimensões prática e teórica, 
as quais são expressas através da meta-refle-
xão do ato de narrar-se, dizer-se de si para si 
mesmo como uma evocação dos conhecimen-
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tos das experiências construídos pelos sujei-
tos” (SOUZA, 2006b, p. 140).  

De acordo com o autor, as narrações escri-
tas e orais no universo das pesquisas acadê-
micas estão inseridas no bojo da história de 
vida, de modo que não conseguimos dissociar 
o pessoal do profissional, e, portanto, carac-
terizamos este estudo como autobiográfico, 
porque expomos nossa trajetória profissional, 
na perspectiva de entrelaçá-la aos fatos, sen-
timentos e emoções que emergem dos episó-
dios memorialísticos aqui evidenciados.

Por isso, a condição de narrar na qual nos 
encontramos é de natureza ontológica, por-
que consiste na visão marxista do estudo do 
ser, da existência, da realidade, bem como no 
caráter etnográfico e, portanto, cultural (CHI-
ZZOTTI, 2006), já que, ao evidenciar episódios 
de nossas lembranças remotas, externaliza-
mos o que de mais sublime e misterioso vi-
vemos e sentimos, ao longo de duas décadas 
no magistério. 

Embora representem as marcas do passa-
do, evocando sentimentos que traduzem his-
tórias de vida, as narrativas sustentam tradi-
ções e crenças, ao mesmo tempo que indicam 
proposições futuristas, visando a melhoria dos 
processos de formação e docência, em espe-
cial para a educação inclusiva, e por isso cons-
tituem textos de campo desta pesquisa. 

Assim, a partir da relação entre passado, 
presente e futuro, buscamos a oportunida-
de de compreensão do conhecimento prático
-pessoal-experiencial da realidade docente. 
Minayo et al (2001) também consideram a his-
tória de vida uma estratégia de compreensão 
da realidade, destacando dois tipos: a histó-
ria de vida completa, retratando o conjunto da 
experiência vivida; e a história de vida tópica, 
“que focaliza apenas uma etapa ou um deter-
minado setor da experiência em questão” (MI-
NAYO et al, 2001, p. 58). De acordo com os au-
tores, a história de vida tende à “liberação de 

um pensamento crítico reprimido e que muitas 
vezes nos chega em tom de confidência”. 

Para Clandinin e Connelly (2011), o méto-
do da pesquisa narrativa constitui-se de con-
siderações teóricas, considerações práticas e 
considerações analítico-interpretativas, cujos 
aspectos não se dissociam, tampouco seguem 
uma ordem, pelo contrário, esses aspectos se 
entrecruzam nesta pesquisa tanto na forma 
memorialística quanto empírica. É nessa pers-
pectiva interpretativa, docente e discente, que 
conduzimos este enredo, por considerar que a 
tradução da vida em palavras implica o “risco 
de se revelar e de se expor na busca de expli-
cações e justificativas que clarifiquem atitudes 
e (in)decisões, mas também a certeza de que 
traduzir é criar, traindo, para reinventar a tra-
dição” (SOUZA, 2006a, p. 267).

 A escolha por esta modalidade de pes-
quisa qualitativa deu-se pela flexibilidade e 
pela possibilidade de discutir subjetividades 
e ainda por considerarmos que a abordagem 
autobiográfica permite ao sujeito a produção 
de conhecimentos sobre si, sobre os outros 
e o cotidiano, indicando suas subjetividades, 
singularidades, experiências e saberes (SOU-
ZA, 2007).  Nessa perspectiva, apresentamos 
descobertas, construções e reconstruções 
de saberes e práticas, por meio da narrativa 
autobiográfica da primeira autora desta pro-
dução textual, na condição de quem transi-
tou por várias etapas, na vida e na docência, 
e nestas, transmutando-se diante dos fatos, 
agindo por vezes pela emoção, em outras, 
pela razão, cujos fenômenos emergem em 
experiências e se transformam em conheci-
mentos. Sendo assim, categorizamos as ex-
periências narradas na perspectiva da (auto)
formação, elencando sentimentos que in-
fluenciaram, positiva ou negativamente, no 
fazer pedagógico, como medo, insegurança, 
curiosidade, desejo, autonomia, iniciativa e 
sentimento de pertença. 
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Pautados no percurso de vida, docência e 
formação da primeira autora, trataremos, nos 
eixos a seguir, dos episódios de uma experiên-
cia pessoal que influenciaram, direta ou indi-
retamente, a história docente; de vivências da 
prática pedagógica, considerando os desafios 
na relação com a educação inclusiva sem for-
mação; e de aspectos da formação acadêmica, 
considerando o percurso da formação inicial 
até o ingresso na pós-graduação.

Das raízes da existência à 
docência
Falar da vida é considerar que cada fase é 
transformada por um processo cíclico e na-
tural, de modo que os saberes e fazeres são 
entrecruzados, construídos e reconstruídos 
numa lógica de vida e de histórias. Isto por-
que “a identidade individual é, pois, definida 
a partir de características sociais, culturais, 
políticas, econômicas, religiosas, em termos 
de reprodução sociofamilar e socioeducativa” 
(JOSSO, 2007, p. 417). 

O enredo que evidenciamos nesta seção, 
traz experiências vividas que evidenciam ca-
racterísticas de metamorfoses da vida e da 
docência, de forma reflexiva, no âmbito da 
educação inclusiva. De modo que, ao voltar às 
raízes da existência, identificamos, na origem 
genealógica e nos episódios da vida, traços 
sociais e culturais que influenciam nosso ser 
e estar neste mundo, nos quais não há disso-
ciação da relação pessoa-sociedade-vivências 
(JOSSO, 2004). Essas particularidades pessoais 
e sociais são elementos motivadores do que 
pensamos, o que queremos e o que somos, 
como evidencia o fragmento:

[...] Ser a primogênita de três filhas, de um pai 
idoso, nordestino, cearense, homem sério e dis-
ciplinado, e de uma mãe paraense, descendente 
indígena, a oitava de 16 filhos, criada sem pai, 
mulher trabalhadora e determinada, que voltou 

aos bancos escolares após 40 anos tornando-
se professora, ilustra minha história de infância 
marcada pela disciplina, pela garra e predispo-
sição que sustentam meu desejo de mudança de 
vida. (Memórias de uma Professora/Autora)

Nesse percurso de vivências e “aprendên-
cias”, se constituíram as emoções e atitudes 
que configuraram o processo de construção da 
identidade de profissional da educação (Nó-
VOA, 1997), de modo que o que somos como 
pessoa se reflete no que fazemos como edu-
cadores. Assmann (1998) também nos auxilia a 
definir como condição humana dinâmica e mu-
tável, a imersão no sentimento de prazer que 
serviu de âncora para a construção das vivên-
cias, no magistério e na vida acadêmica, que 
justificam nossa opção pela docência:

[...] Meu contato com a escola iniciou aos três 
anos, embora naquela época ainda não se fa-
lasse em Educação Infantil. A alfabetização foi 
pela “Carta de ABC”3 na metodologia da compi-
lação, pela qual se repetia inúmeras linhas do 
caderno para memorizar as informações. Foram 
quatro anos em contato com colegas de faixa 
etárias e níveis de aprendizagem diferentes, 
era uma turma multisseriada4, fato que me fez 
amadurecer muito cedo. Os primeiros anos de 
escolarização ocorreram sob o regime de uma 
educação conservadora e patriarcal. A profes-
sora, embora muito jovem, era altiva e detento-
ra da ordem e da disciplina [...]. (Memórias de 
uma Professora/Autora) 

As narrativas dessa imersão no mundo 
da escolarização trazem à tona lembranças 
com características temporais/espaciais, bem 
como a compreensão da dimensão humana, 
tal qual se manifestava (conhecimento, me-
mória, emoção, sentidos, história de vida etc.), 

3 Representa o método mais tradicional e antigo de al-
fabetização, conhecido como método sintético, que 
começa pela discriminação das letras em ordem se-
quencial e depois para as famílias silábicas.

4 Forma de organização curricular de ensino unidocen-
te, na qual um professor trabalha, na mesma sala de 
aula, com alunos de idades, anos do Ensino Funda-
mental e níveis de conhecimento diferentes.
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na perspectiva de explicá-la na mesma tônica 
Assim, ao olhar para aquele passado, quando 
aluna, e refletir no presente sobre as práticas 
docentes, manifesta-se o sentimento de incô-
modo, pois: 

[...] Nas séries iniciais as cópias e ditados preen-
chiam o tempo rotineiramente. As aulas restrin-
giam-se a informações em excesso expostos na 
lousa e a resolução de exercícios intermináveis, 
na maioria das vezes em forma de problemas 
matemáticos com muitos cálculos e questioná-
rios decorativos. O caderno era revisado toda 
semana. Todos os dias eram passados a limpo 
e essa prática conduzia a memorização dos as-
suntos, e nos dias de prova era preciso decorar 
trinta ou cinquenta questões para tirar um dez. 
A tabuada era a companheira de cabeceira e a 
palmatória a maior inimiga. Os dias de lição de 
tabuada eram os piores, sentia-me torturada, 
principalmente porque “apanhava mais do que 
batia”. (Memórias de uma Professora/Autora)

Práticas dessa natureza são torturadoras, 
provocam traumas e causam desestímulo à 
aprendizagem. quantos estudantes frutos des-
sas práticas deixaram de ser professores ou 
de buscar outra profissão por que perderam 
o gosto pelo estudo? Nesse aspecto, nos re-
portamos a Candau (2000), que considera três 
dimensões do processo de ensino-aprendiza-
gem: a dimensão técnica, a humana e a políti-
ca, podendo acontecer simultaneamente. 

A primeira refere-se à objetividade do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, na qual os do-
centes detinham-se nos aspectos instrucionais, 
de cumprimento das questões burocráticas da 
profissão (CANDAU, 2000). Essa competência 
arbitrária evidenciava-se quando professores 
condicionavam seus fazeres no magistério à 
preparação de planos de aula e provas que pa-
reciam buscar mais o erro dos alunos do que 
demonstrar o que tinham aprendido. 

Com relação à segunda dimensão, Candau 
(2000) aponta a abordagem humanista, a par-
tir da relação interpessoal que se desenvolve 

no processo educativo, na qual deve se conso-
lidar a subjetividade afetiva, a partir de atitu-
des e sentimentos que aproximam professor e 
aluno. De acordo com Tardif (2002), esses sen-
timentos podem ser construídos no tempo e 
nas relações sociais, variando em função dos 
contextos, de acordo com as experiências de 
vida. Para Alarcão (2001), a superação da racio-
nalidade técnica, que controla a prática docen-
te, ocorre a partir de um processo avaliativo e 
formativo que se constitui na ação reflexiva, a 
qual contribui para a melhoria da qualidade 
da educação.

Candau (2000, p. 14) destaca, como terceira, 
a dimensão política, que está relacionada ao 
contexto social, pois “Ela impregna toda a prá-
tica pedagógica que, querendo ou não (não se 
trata de uma decisão voluntarista) possui em 
si uma dimensão político-social”. Considera-
mos que esta dimensão está fortemente liga-
da às características docentes para a inclusão, 
a partir do comprometimento sociopolítico do 
ato educativo. 

Ainda segundo a autora, a superação do 
desequilíbrio dessas dimensões do processo 
de ensino-aprendizagem pode ocorrer a par-
tir da multidimensionalidade, ou seja, da ar-
ticulação entre as dimensões supracitadas, de 
modo que elas se complementem, na prática 
docente, para atender as expectativas dos es-
tudantes, em todos os aspectos. Refletindo 
essas dimensões, evidenciamos o processo de 
educação inclusiva no qual nos envolvemos:

[...] Tudo começou em agosto de 1991, segun-
do semestre, uma turma de 4ª série. Dentre os 
alunos praticamente todos jovens e adultos, lá 
estava Júlio5, um aluno com faixa etária e de-
senvolvimento cognitivo diferente dos demais, 
e que apresentava comportamento infantil, não 
sabia ler nem escrever, não sabia fazer contas, 
tampouco tinha noção numérica. Era visível a 
fragilidade da criatura pela necessidade de au-

5 Nome fictício para preservar a identidade do partici-
pante/personagem memorizado.
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xílio, não apenas no sentido prático da leitura, 
escrita ou contagem, mas, no sentido na forma-
ção humana, com orientações, com afeto e com 
um relacionamento de confiança e de respeito, 
o que deixava claro o desafio na prática docen-
te. (Memórias de uma Professora/Autora)

Assim, ao reviver o passado com o olhar 
do presente, nos damos conta de que era uma 
época em que a Educação Especial ainda es-
tava permeada pelo paradigma da integração 
(SASSAKI, 1997), pelo qual o aluno com defi-
ciência era moldado aos padrões do currículo 
oficial homogêneo, contrariando a proposta de 
inclusão na qual “os currículos e práticas esco-
lares que incorporam essa visão de educação 
tendem a ficar mais próximos do trato positivo 
da diversidade humana, cultural e social, pois 
a experiência da diversidade faz parte dos pro-
cessos de socialização, de humanização e de-
sumanização” (GOMES, 2007, p. 18).

Ao refletirmos sobre a integração daque-
le estudante na sala de aula regular, Sassaki 
(1997, p. 32) nos esclarece, informando que 
naquele modelo “a sociedade em geral ficava 
de braços cruzados e aceitava receber os por-
tadores de deficiência desde que eles fossem 
capazes de moldar-se aos tipos de serviços 
que ela lhes oferecia; isso acontecia inclusive 
na escola”, emergindo assim o sentido antagô-
nico de exclusão/inclusão.

Clarificando a compreensão dos termos, 
consideramos que, para incluir, devemos rom-
per velhos paradigmas, pois a inclusão é um 
processo bilateral, em que os indivíduos, ain-
da excluídos, e a sociedade buscam, conjunta-
mente, solucionar problemas e efetivar a equi-
paração de oportunidades para todos (SASSA-
KI, 1997).

Igualmente, seguindo a lógica dos autores, 
percebemos que ambos questionam o que 
está posto, que as intenções e ações ainda se 
distanciam do que é de fato e de direito, e 
isso não se aplica por questões estruturais, 

mas é decorrente das concepções que se en-
contram no patamar social, uma vez que são 
estas que impulsionam nossas mudanças ati-
tudinais, numa verticalidade hierárquica e in-
questionável. 

Nesse aspecto, embora sem a formação 
para tal tarefa, já tínhamos a consciência de 
que algo estava incoerente em nossas práti-
cas, que precisávamos nos alimentar de uma 
teoria que sustentasse a docência para lidar 
com as diferenças, porque, inclusão, é sair dos 
moldes da escola que promove atendimen-
to aos diferentes e construir a escola voltada 
para as diferenças (MANTOAN, 2003).

Assim, pautados em Morin (2000, p. 19), as-
sumimos que “a educação deve mostrar que 
não há conhecimento que não esteja, em al-
gum grau, ameaçado pelo erro e pela ilusão”, 
por isso acreditamos que a superação dos er-
ros está na tomada de consciência sobre eles. 
Desse modo, a autorreflexão sobre não saber 
lidar com a inclusão, transformou-se num pro-
cesso de evolução cultural, cujos erros equili-
bram a relação teórica e prática, de modo que 
os episódios de experiência pessoal justificam 
as perspectivas e ações projetadas, e/ou vivi-
das, embora involuntariamente. 

Da segregação docente às 
práticas inclusivas
No resgate de memórias docentes, mergulha-
mos nas lembranças de uma época em que 
embora sem saber nem conhecer a educação 
inclusiva, considerávamos o aluno como al-
guém diferente. Detemo-nos aqui na inclusão 
de estudantes surdos, nosso maior público-al-
vo, nesse percurso memorizado, como se o 
problema estivesse neles e não em nós, que 
não sabíamos o que fazer para eles. Foi um 
período sofredor até entender que: “o direito 
à diferença nas escolas desconstrói, portanto, 
o sistema atual de significação escolar exclu-
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dente, normativo, elitista, com suas medidas e 
seus mecanismos de produção da identidade 
e da diferença” (MANTOAN, 2003, p. 20). 

Esse incômodo é ilustrado no episódio:

O primeiro dia de aula com alunos surdos acon-
tecera em março de 2005. Uma turma de terceira 
série. Entrei na sala, dei bom dia, apresentei-me 
e comecei a fazer perguntas, pois na turma ha-
via uns cinco alunos já com faixa etária acima 
da média para aquela série. Perguntei o nome, 
onde moravam, se moravam com os pais, se 
eram alunos repetentes e outras perguntas que 
havia organizado para aquele momento. A ideia 
era desenvolver um diálogo de apresentação 
com a turma. Iniciei com os estudantes da filei-
ra a direita e fui conduzindo as apresentações 
de cada um numa ordem sequencial, até que, 
de repente, um estudante lá do outro lado da 
sala apontando para um dos alunos maiores da 
turma disse que ele não iria se apresentar, e ao 
perguntar o porquê, a resposta foi imediata, por 
que “era mudo”.6 Aquela informação me deixara 
sem fala, parece que quem ficara “muda” fui eu. 
Voltei à mesa, olhei para o que havia planeja-
do, a ideia era uma apresentação de todos em 
sala e depois das dependências da escola, mas 
agora nada mais fazia sentido, pois não conse-
guiria me comunicar com aqueles três estudan-
tes. Fiquei com medo de que aquela atividade 
não desse certo, e não daria, ao menos da for-
ma como pretendia conduzir. Direcionei-me à 
diretoria, na perspectiva de que os três alunos 
fossem distribuídos nas três turmas de terceira 
série da escola. Agarrava-me na ilusão de que 
trabalhar com um só seria mais fácil. Nada re-
solvido. Decidi então encarar a situação. (Me-
mórias de uma Professora/Autora) 

Naquele processo de inclusão, quem se 
sentia segregada éramos nós, pela incapaci-
dade de gerir com confiança uma relação tão 
simples, mas que parecia tão complexa. Tal 
comportamento se dava em função de nossa 
consciência que já questionava nossas ações. 
Sobre isso, tanto Nóvoa (1997), que dissemina 

6 Expressão usada erroneamente por pessoas ouvintes, 
que desconhecem as condições e os termos da inclu-
são, ao se referirem a pessoas surdas. 

em suas obras a necessidade da formação de 
professores, quanto Schön (2000), expoente do 
paradigma do professor reflexivo, comungam 
do mesmo ideal sobre a importância da va-
lorização da prática profissional para a cons-
trução do conhecimento, porque consideram 
que, pela reflexão, análise e problematização 
da prática, se dá o reconhecimento tácito pelo 
qual se forma o docente.

Assim, nesse processo de autoformação 
constituía-se, na prática, uma estratégia de 
comunicação para com aqueles alunos surdos, 
que foi o uso de imagens, pois priorizamos a 
confecção de cartazes para todas as ativida-
des, comungando da ideia de Sales (2013) que 
considera a visualização o caráter estimula-
dor da aprendizagem, pois o educando surdo 
concebe o saber a partir da motivação visual, 
numa aproximação entre os materiais visuais e 
os aspectos cognitivos, constituindo-se assim 
a aprendizagem conceitual. 

Neste aspecto, nos aproximamos às ideias 
de Fraiha-Martins (2014) que, embora não dis-
cuta a inclusão, mas, ao refletir sobre lingua-
gens tecnológicas, destaca a importância da 
representação imagética para a materialização 
despretensiosa da complexidade com que as 
linguagens se manifestam e se entrecruzam, 
cuja abordagem já se confirmava em Campello 
(2007), ao definir a Pedagogia Visual como mo-
tivadora da aprendizagem de surdos. 

 Essas percepções sustentam a importância 
de nossa autoformação firmando-se em Alar-
cão (1996, p. 18), que define a reflexão como 
o ato de “descobrir em si as potencialidades 
que detém, tem de conseguir ir buscar ao seu 
passado aquilo que já sabe e que já é, e, sobre 
isso, construir o seu presente e o seu futuro”.  
Ao adquirirmos clareza sobre a obscuridade 
das experiências, devemos compreender que 
a prática docente é o local de questionamento, 
do mesmo modo que é objeto deste questio-
namento, sempre mediado pela teoria. 
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E assim, ocorreram as experiências na educa-
ção inclusiva, em que os estudantes, principal-
mente os surdos, demonstravam a possiblidade 
de participação e de aprendizagem a cada dia, 
mostrando-me que quem precisava se superar 
no processo de inclusão era eu, por ainda esta-
va arraigada a ideias e valores contraditórios a 
isso. Hoje minhas atribuições enquanto profes-
sora de Atendimento Educacional Especializado 
(AEE), me colocam na condição de quem apreen-
de na própria prática para superar os percalços 
no exercício da função, despertando-me o de-
sejo de um aprofundamento teórico constante. 
(Memórias de uma Professora/Autora)

Entre o pensar e o fazer, entre a ciência e 
a experiência é que buscamos um caminho 
de descobertas, alimentando-nos em Freire 
(1997), ao nos dizer que “o fato de me perceber 
no mundo, com o mundo e com os outros me 
põe numa posição em face do mundo que não 
é de quem nada tem a ver com ele [...]. É a po-
sição de quem luta para não ser apenas objeto, 
mas sujeito também da história” (FREIRE, 1997, 
p. 54). Assim, por sermos os sujeitos de nossa 
história, cabe principalmente, se não somen-
te a nós mesmos, a mudança de nossa reali-
dade, por que “A trajetória profissional é um 
processo de ordem social” (VEIGA, 2010, p. 184), 
e, nesta, os erros/acertos; as dúvidas/certezas 
alicerçam nossas mudanças atitudinais, embo-
ra reflitam resquícios do passado, porque:

 As incomodações iniciais ainda perduram, po-
rém, sob outra conotação, embora com a difi-
culdade de um planejamento curricular para a 
escola inclusiva; a negligência das tendências 
subjacentes à educação das pessoas surdas 
(oralismo, comunicação total e bilinguismo); e, 
a deficiência na organização dos momentos pe-
dagógicos, e ainda a ausência de uma equipe 
multidisciplinar, para a troca de experiências e 
um planejamento mais direcionado, ao longo 
das experiências na educação Básica e na Edu-
cação Inclusiva, a reflexão sobre inclusão não 
se limita ao que faço, mas ao que conduzo a ser 
feito. Sinto a responsabilidade tal qual a neces-
sidade de minha contínua formação. Preparar-

me para a inclusão é o maior desafio. (Memó-
rias de uma Professora/Autora)

Assim, enquanto os direitos são posterga-
dos em suas ações e as diferenças tornam-se 
quase que tênues, diante de uma organização 
política e social que camufla a desigualda-
de, nossa ação docente torna-se resistente e 
aberta ao novo, para nos debruçarmos em um 
processo contínuo de autoformação, na pers-
pectiva de que as concepções excludentes se-
jam rompidas.

Trilha da (auto)formação docente
Discutir nossa autoformação implica uma con-
dição na qual nos avaliemos desprendidos das 
ideias arraigadas de anos, seguindo a orienta-
ção de Alarcão (2007), de que nessa formação 
crítica e reflexiva, devemos reconhecer a ne-
cessidade de combinar nossas observações e 
ações, a partir da relação professor-aluno. As-
sim como a autora, consideramos que “A pes-
quisa pode nos ajudar a tornar visível para nós 
mesmos onde, quando e porque nos oculta-
mos” (ALARCãO, 2007, p. 83). Nessa perspectiva, 
nos percebemos pesquisadores desde quando 
assumimos o magistério como profissão, em-
bora que, de forma inconsciente, ainda sem 
um direcionamento teórico, e nessa trajetória 
não temos feito outra coisa senão pesquisar 
formas, condições e saberes que nos condu-
zam a um fazer pedagógico autônomo, cons-
trutivo e inovador. 

A autonomia não se faz com a fragmenta-
ção da existência. Ela ocorre quando encon-
tramos o que e quem nos completa (ALAR-
CãO, 2007, p. 90). E nessa autonomia faz-se 
necessário uma ação flexível e dinâmica, que 
nos traga um retorno significativo não ape-
nas com relação à aprendizagem de nossos 
educandos, pois consideramos o seu êxito o 
nosso sucesso, mas, e principalmente, a re-
presentatividade de nosso trabalho docente 
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na vida desses sujeitos que passam por nos-
sa trajetória docente. Nesse sentido, é que as 
narrativas nos estimulam a refletir sobre nos-
sas práticas, e assim nos impulsionam para a 
tomada de consciência pela busca constante, 
pois o processo educativo é dinâmico e, se 
a educação não é estática, nós também nas 
nossas práticas não podemos ser.  

Nos envolvemos no processo educativo/
formativo, descobrindo saberes, nos recons-
truindo, aprendendo a aprender, e reapren-
dendo a ensinar. Somente quando nos colo-
camos diante do inacabamento é que perce-
bemos quanto ainda somos imaturos diante 
do universo dos conhecimentos que ainda 
podemos alcançar, e, ao trilharmos esse ideal, 
somos envolvidos pelas memórias de nossas 
buscas, por isso: 

[...] Foi com o peso desta responsabilidade, nes-
te caminho de incertezas pautado na complexi-
dade da vivência humana, que ao ingressar no 
curso de Pedagogia, que considero ter sido um 
marco em minha vida, outras novas oportunida-
des de repensar a minha prática surgiram, por 
isso considero que na intenção de buscar o me-
lhor por minha formação nunca tive problemas 
em desconstruir-me continuamente, para con-
firmar o que já conheço e ir em busco do des-
conhecido. Quando utilizo o termo “confirmar” 
refiro-me as percepções que surgiram a partir 
das minhas experiências, das práticas reflexivas 
que surgiram inconscientemente e até às vezes 
truncadas, mas que se completaram quando 
identifiquei sua validade. (Memórias de uma 
Professora/Autora)

Nesse aspecto, as competências necessá-
rias ao exercício da docência ocupam espaço 
e tempo na formação continuada, na perspec-
tiva de que sempre, ao retomar a ação docen-
te, esta possa ser recheada de mecanismos 
motivadores de modificações e de aprendiza-
gens, pois a incompletude do ser humano é a 
motivação para a busca constante, sustentada 
no desejo natural da descoberta, porque “[...] 

o inacabamento do ser ou sua inconclusão é 
próprio da experiência vital. Onde há vida, há 
inacabamento. Mas só entre mulheres e ho-
mens o inacabamento se tornou consciente” 
(FREIRE, 1997, p. 50).  É essa consciência sobre 
a coletividade que nos move, como educado-
res em formação, onde sentimo-nos completar 
nas experiências, quando no vazio buscamos 
preencher-nos nas relações. Isso porque:

A importância de ser professora em formação é 
a possibilidade da relação imediata entre teo-
ria e prática, e nesta relação à reconstrução do 
meu fazer docente. As incomodações originadas 
no início da docência motivaram-me ao ingres-
so no Ensino Superior e a sala de aula durante 
o curso de Licenciatura em Pedagogia (1998 – 
2003) foi primeiro espaço que me permitiu con-
tato com as literaturas pelas quais concebi vá-
rios conceitos sobre a educação inclusiva e seus 
parâmetros. Foi na Educação Especial enquanto 
modalidade de ensino onde enfrentei os maio-
res desafios, para os quais busquei no curso de 
pós-graduação latu sensu em Educação Espe-
cial Inclusiva, aprofundamento teórico, na pers-
pectiva de melhorar minha prática. Mas, foi nos 
estudos do Mestrado Profissional, modalidade 
de Pós-Graduação stricto sensu onde recebi 
orientações sobre técnicas e processos, que me 
permitem equilíbrio na relação teoria e prática, 
me possibilitando um nivelamento entre o que 
dizem os teóricos, como me aproprio de suas 
ideias e em que elas refletem na minha forma-
ção.  Considero os conhecimentos desta etapa 
acadêmica o mirante que conduzirá o escopo 
de minha prática pedagógica daqui em diante. 
(Memórias de uma Professora/Autora)

Nesse sentido, nos sustentando no pensar 
freireano, é que nos predispomos a enveredar 
pelo mundo acadêmico, na perspectiva de re-
construir-nos sempre, porque acreditamos que 
“é na inconclusão do ser, que se sabe como tal, 
que se funda a educação como processo per-
manente” (FREIRE, 1997, p. 58). Por isso, carac-
terizamo-nos enquanto seres abertos ao des-
conhecido, famintos de conhecimentos novos 
e curiosos pela descoberta do subjetivo. Sus-
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tentamo-nos na ideia de que a cada novidade 
nos sentimos mais próximos do que vem a ser 
o ideal de nossa profissão docente. 

Assim, despertamos para questionar o que 
ainda não havíamos percebido, compreende-
mos algumas coisas que pareciam complexas, 
(re)significamos os conhecimentos adquiridos, 
e também nos entregamos a novas incomoda-
ções sobre termos, conceitos, metodologias 
etc., pautados na ideia de Freire (1997) que nos 
diz que como professores devemos saber que 
sem a curiosidade que nos move, que nos in-
quieta, que nos insere na busca, não aprende-
mos e nem ensinamos. 

Naturalmente surge a possibilidade de mu-
dança, nos levando a “romper com as visões 
simplistas de ensino, de aprendizagem, de 
educação, que cada futuro professor isolado 
costuma cristalizar”. A esse respeito, a pesqui-
sadora tece uma reflexão, referindo-se  à “su-
peração individual, imersa em um coletivo, que 
vai se constituindo por meio da experiência de 
inúmeras decisões, hipóteses, interações dia-
lógicas, investigações, explicitações, sistema-
tizações” (FRAIHA-MARTINS, 2014, p. 24).

Na busca por boas práticas, debruçamo-
nos sobre nós mesmos, na intenção de redes-
cobrir e de confiscar, de uma forma um tanto 
quanto hostil, nossos desejos e planos, con-
siderando na prática o ponto de partida para 
essa descoberta, pois dela emergem as ques-
tões, as necessidades e as possibilidades, ou 
seja, a prática esboça os caminhos a percorrer 
na docência. Para tanto, ambas estão interliga-
das, pelo fato de uma existir em função da ou-
tra, e isso é o que define a certezas das coisas 
(ESTEBAN; ZACCUR, 2002).  

A prática também é a finalidade da teoria, 
porque é de lá que os problemas são formu-
lados, de modo que se parte da prática para 
voltar a ela. Para as autoras, na prática do pro-
fessor pesquisador, a dicotomia entre o fazer 
e o pensar é substituída pela percepção da 

complexidade do processo pedagógico e nesse 
processo ocorre sua reconstrução.

Essa formação não ocorre isoladamente, 
mas pela experiência formadora que “articula, 
hierarquicamente: saber-fazer e conhecimen-
tos, funcionalidade e significação, técnicas e 
valores num espaço-tempo que oferece a cada 
um a oportunidade de uma presença para si e 
para a situação, por meio da mobilização de 
uma pluralidade de registros” (JOSSO, 2004, p. 
39). Desse emaranhado de habilidades e com-
petências que, ao longo da vida, se reconsti-
tuem, emerge a conscientização pela qual se 
configuram as transformações do processo 
educativo, e nessa teia de vivências e apren-
dências se sustenta a (auto)formação docente. 

Considerações finais
Ao trazer os aspectos emergentes neste estu-
do, apontamos indícios para a autorreflexão 
da prática docente, por uma aproximação en-
tre teoria e prática, na perspectiva da educa-
ção inclusiva, e, nesta, a educação de surdos, 
evidenciando elementos desta autorreflexão 
que representam significativamente tanto as 
práticas de ensino-aprendizagem quanto as 
práticas sociais para a inclusão.

Diante do que discutimos ao longo deste 
trabalho, as reflexões nos conduzem a ressig-
nificar nossas memórias, numa aproximação 
entre o que já sabíamos ou pensávamos sa-
ber com o que hoje sabemos e conhecemos, 
ou mesmo, o que esperamos saber daqui para 
frente, refletindo sobre aspectos da docência a 
partir de um óculos teórico, bem como a refor-
mulação da prática para melhorar a qualidade 
do ensino-aprendizagem de estudantes sur-
dos, para que possamos viver de fato a educa-
ção inclusiva.

No trajeto memorialístico, percebemos a 
superação do medo, da culpa e da dúvida que 
muitas vezes limitaram nossas ações educati-



Maria Eliana Soares, Elielson Ribeiro de Sales, France Fraiha-Martins

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 983-997, set./dez. 2018 995

vas, adquirindo a consciência de que desco-
nhecer determinadas coisas é comum, é nor-
mal, contudo, não podemos aceitar a inércia, e 
mudar exige ação contínua e coletiva. Ao iden-
tificarmos as fragilidades da prática docente na 
educação de surdos, percebemos a necessida-
de de nos alimentarmos de teorias que possam 
clarificar as ideias e conduzir-nos na caminha-
da convictos de nosso papel social nesta área.

O contexto da educação inclusiva prima 
por mudanças urgentes no sistema educacio-
nal, não apenas com relação ao cumprimen-
to da legalidade, mas, e principalmente, com 
relação à forma como se dá o cumprimento 
das leis, para que, doravante, seja modificada 
a realidade dos estudantes inseridos no sis-
tema educacional, rumo a uma educação de 
qualidade. Para tanto, a formação de profes-
sores é uma necessidade constante, de modo 
que despertem seu olhar acolhedor e possam 
consolidar o respeito às diferenças, para que a 
educação inclusiva seja vivenciada pela escola 
a partir de seus objetivos.

Embora façamos parte de um sistema que 
prega a prática da educação cidadã, pautada na 
democracia, este mesmo sistema cobra buro-
craticamente ações que por vezes vão de en-
contro a esta cidadania. Em decorrência, esta 
consciência nos impulsiona a defender a ideia 
de que a educação para a inclusão deve superar 
as questões sistemáticas burocráticas, e voltar-
se para as questões humanas, sociais, culturais 
e afetivas, pois, somente assim, poderemos es-
tar nos aproximando da inclusão idealizada. E 
como a cidadania versa sobre o reconhecimen-
to dos direitos dos indivíduos, cabe à escola, 
enquanto instituição responsável por efetivar 
essa formação cidadã, sustentar-se no repen-
sar e na reconstrução de seu currículo e práti-
cas, com vistas a oportunizar de forma justa as 
condições de uma educação igualitária.

A oportunidade de escrever sobre nossa 
própria prática despertou-nos um sentimento 

de autorreflexão pedagógica, ao mesmo tempo 
que de (auto)conhecimento de nossa profissão 
de professor(a) que, neste país, é tão massifi-
cada, mas ao mesmo tempo muito importante 
para o desenvolvimento social e cultural, es-
tando interligada às demais áreas de forma-
ção humana. Igualmente, como professores/
educadores, assumimos o processo constante 
de aprendizagem, de modo que reconhecemos 
que, a cada ação docente, o ensinar e o apren-
der completam-se mutuamente. 

Produzir esta pesquisa na modalidade 
(auto)biográfica nos conduziu a adentrar um 
processo de descobertas teóricas que justifi-
cam nossa prática, o que nos abriu um espec-
tro de conhecimentos que nos instigou o ama-
durecimento acadêmico, o qual se torna vigor 
a nossa formação profissional a partir daqui, 
porque consideramos uma formação em larga 
escala mediante os objetivos que foram traça-
dos para a realização deste estudo. 

Ao relacionar os resultados dos objetivos 
alcançados a nossas inquietações iniciais, re-
conhecemos a dimensão do que pensávamos, 
no início da docência, com as expectativas que 
nos movem ainda hoje, em processo formati-
vo. E, nesse desenvolvimento temporal-espa-
cial, sustentou o sentimento de pertença que 
já nos invadia, nos conduzindo a apropriar-nos 
da ideia de nosso papel enquanto formadores 
de pessoas e transformadores da socieda-
de, que, embora incomodados com o que não 
pode mais ser mudado, nos fortalecemos na 
assertiva de que é possível ser diferente. 

Aprendemos com os resultados deste estu-
do que consideramos elementos fomentado-
res de um processo reflexivo para a reformu-
lação curricular, na perspectiva de uma ressig-
nificação do fazer pedagógico de professores, 
sobretudo de professores de matemática, de 
modo que essas práticas reflexivas se tornem 
alicerces da construção efetiva do processo de 
inclusão.
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Os resultados desta pesquisa autobiográ-
fica indicam possíveis mudanças na trajetória 
docente, porque, quando intencionamos, so-
nhamos. Se há sonhos, então desejamos, se 
desejamos, nos incomodamos, buscamos e 
nos entregamos a essa busca. Entre uma rea-
lização e outra, erramos, acertamos, inventa-
mos e reinventamos, sempre na intenção de 
sermos pessoas e educadores melhores. A 
condição de ser educador e educadoras exige-
nos acreditar no novo, por isso, a cada ação 
educativa, tomamos como lição de vida, um 
novo saber, que descobrimos na relação com 
nossos educandos e, na complexidade des-
sas relações, o processo cíclico do ensinar e 
aprender seja fortalecido, de forma recíproca 
e sucessivamente.
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NARRAtIVAS (AUto)BIogRÁFICAS: PERCURSoS 
FoRMAtIVoS DE UMA ALFABEtIZADoRA

JULIA BoLSSoNI DoLWItSCh 
Universidade Federal de Santa Maria

hELENISE SANgoI ANtUNES
Universidade Federal de Santa Maria

o presente artigo tem como objetivo principal compreender, por 
meio das narrativas (auto)biográficas, os percursos formativos de 
uma alfabetizadora, no interior do Rio grande do Sul, permeando 
suas experiências em relação à escolha profissional, aos primeiros 
anos na docência e às memórias sobre a profissão. Ao longo do tex-
to, procuramos dividir a nossa escrita com autores que discutem e 
defendem que as narrativas (auto)biográficas se constituem em ca-
minhos possíveis para dialogar sobre o processo de (auto)formação 
docente. os percursos formativos da alfabetizadora revelam uma 
história repleta de sonhos e dificuldades, em que a vontade de se 
tornar professora e a busca pela formação foram maiores em relação 
às poucas oportunidades que teve ao longo da sua trajetória.
Palavras chave: Narrativas (auto)biográficas. Percursos formativos. 
Formação de professores.

(AUTO)BIOGRAPHICAL NARRATIVES: TRAINING TRAILS 
OF A LITERACY TEACHER
this article aims to understand, through (auto)biographical narra-
tives, the training paths of a literacy teacher in an inner city of Rio 
grande do Sul, permeating her experiences regarding professional 
choice, first years in teaching, and her memories about the profes-
sion. throughout the text, we attempt to share our writing with au-
thors who discuss and support (auto)biographical narratives as pos-
sible means to problematize the teacher training process. the train-
ing trajectories reveal a history filled with dreams and difficulties, 
where the desire to become a teacher and her wish to improve were 
always present despite the few opportunities during her career.
Keywords: (Auto)biographical narratives. training paths. teacher 
training.

RESUMO
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NARRATIVAS (AUTO) BIOGRáFICAS: ITINERARIOS 
FORMATIVOS DE UNA ALFABETIZADORA
El presente artículo tiene como objetivo principal comprender, por 
medio de las narrativas (auto) biográficas, los itinerarios formativos 
de una alfabetizadora en el interior del Río grande del Sur, permean-
do sus experiencias en relación a la elección profesional, a los pri-
meros años en la docencia y a las memorias acerca de la profesión. 
A lo largo del texto tratamos de dividir nuestra escritura con auto-
res que discuten y defienden que las narrativas (auto) biográficas se 
constituyen en caminos posibles para dialogar sobre el proceso de 
(auto) formación docente. Los itinerarios formativos de la alfabeti-
zadora revelan una historia repleta de sueños y dificultades, en que 
la voluntad de hacerse profesora y la búsqueda por la formación 
fueron mayores en relación a las pocas oportunidades que tuvo a lo 
largo de su trayectoria.
Palabras clave: Narrativas (auto)biográficas. Recorridos formativos. 
Formación de profesores.

Introdução
Neste artigo, nos propomos analisar, por meio 
das narrativas autobiográficas, os percursos 
formativos de uma alfabetizadora, no interior 
do Rio Grande do Sul, nos aproximando de 
suas experiências em relação à escolha pro-
fissional, aos primeiros anos da docência e às 
memórias sobre ser professora no meio rural, 
mais especificamente na atuação em classes 
multisseriadas. 

Para Josso (2006), o trabalho com as histó-
rias de vida1 tem aberto novos rumos e visões 
tanto em discussões acerca das práticas de 
formação, quanto na pesquisa de novos sabe-
res. Segundo a autora, o “paradigma do conhe-
cimento subjetivo e o paradigma do conheci-
mento experiencial impõem-se como uma rea-

1 Utilizo esse termo com base em Abrahão (2016), que 
faz uma diferenciação entre história de vida ou traje-
tória de vida e história de Vida. Para a autora, história 
ou trajetória de vida configura-se como um conjunto 
de fatos, acontecimentos que informam uma histó-
ria de Vida. história de Vida (escrita em maiúsculo) 
refere-se a uma das metodologias do método (auto)
biográfico e, também, ao produto de um estudo que 
emprega essa metodologia.

lidade tangível e cada vez mais indispensável 
nas sociedades que se desconhecem” (2006, 
p. 27). Sociedades geograficamente próximas, 
mas com “fronteiras” e culturas distantes; so-
ciedades que não se relacionam, não conver-
sam, não compartilham entre si, histórias, cos-
tumes e memórias; sociedades que acolhem 
povos semelhantes e ao mesmo tempo tão 
diferentes; sociedades que se desconhecem e 
que pouco aprendem na interação com o outro 
(JOSSO, 2006). 

Na compreensão da autora, a descoberta 
desses paradigmas fez-se ao longo desses úl-
timos vinte anos, em decorrência de trabalhos 
de pesquisa apresentados em diversos con-
gressos, em teses de doutorado, dissertações 
de mestrado, trabalhos de conclusão de cur-
so e publicações em livros e revistas. Assim, o 
caráter extremamente heterogêneo que movi-
menta o trabalho com as “histórias de vida”, 
motiva necessidades e desejos que dinamizam 
o investimento de estudantes adultos e profis-
sionais em formação contínua. 

RESUMEN
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Compreender as experiências formado-
ras como dimensão do trabalho a partir da 
abordagem biográfica de pesquisa, possibili-
ta acessar e apreender, de um outro lugar, as 
aprendizagens que foram construídas ao longo 
da vida e potencializá-las no percurso de for-
mação (SOUZA, 2006a). Nesse movimento, em 
que a reflexão sobre as experiências percorri-
das ao longo da vida se torna um elemento fe-
cundo, os professores têm a possibilidade de 
rever e reavaliar seu percurso pessoal e pro-
fissional. A partir disso, acontece um processo 
de compreensão, pois muitas práticas ante-
riormente não reconhecidas pelos educadores 
passam a ser reconceitualizadas por meio da 
rememoração.

Assim, a partir da abordagem de pesquisa 
(auto)biográfica foi possível nos aproximar das 
narrativas de vida de uma alfabetizadora que, 
ao relembrar suas memórias, relata a sua pai-
xão por ser professora desde a sua infância. A 
pesquisa em questão é um recorte da disser-
tação de mestrado: “Narrativas (auto)biográfi-
cas: a mediação da literatura infantil nas traje-
tórias formativas de uma professora de classe 
multisseriada”, que está vinculada à Linha de 
Pesquisa 1 – Formação Saberes e Desenvolvi-
mento Profissional – do Programa de Pós-Gra-
duação em Educação da Universidade Federal 
de Santa Maria.

Percursos metodológicos 
Para a realização de um trabalho com narra-
tivas de vida é preciso optar por uma meto-
dologia que vá ao encontro desse universo 
sensível, que busca, ao mesmo tempo, apro-
ximar sentimentos, memórias, significações, 
interpretações e embasamento teórico. Deste 
modo, optei pelo método (auto)biográfico de 
pesquisa, por meio da metodologia História 
de Vida, conforme definida por Abrahão (2004; 
2006; 2010; 2016).

As narrativas (auto)biográficas são com-
preendidas por Abrahão (2006), a partir de 
estudos e inspiração em Bolívar, Domingo 
e Fernández (2001), em seu tríplice aspecto: 
como fenômeno, como metodologia de inves-
tigação e como processo formativo de res-
significação do vivido (este último será dis-
cutido, com maior ênfase, na sequência do 
texto). A narrativa como fenômeno envolve 
“o ato de narrar-se”, em um encontro inten-
cional e reflexivo entre narrador e pesquisa-
dor. Deste modo, a narrativa constitui-se por 
experiências em que se “desvelam trajetórias 
de vida” que são comunicadas ao investiga-
dor, “[...] não sem que, no justo momento da 
narração, se ressignifique os acontecimentos 
narrados” (ABRAHãO, 2006, p. 150). A narrati-
va como recurso metodológico caracteriza o 
percurso da pesquisa em “fazer surgir histó-
rias de vida em planos históricos ricos de sig-
nificado, em que aflorem, inclusive, e muito 
especialmente, aspectos de ordem subjetiva” 
(ABRAHãO, 2006, p. 154). 

Com base no entendimento construído 
pela autora, é importante mencionar que o 
pesquisador é mais do que simples receptor 
de informações, a ele serão narradas histó-
rias de cunho subjetivo, histórias que envol-
vem uma trajetória de vida implicada numa 
carreira formativa, única, individual e repleta 
de acontecimentos coletivos. Deste modo, o 
pesquisador que decide trabalhar com narra-
tivas de vida precisa manter uma postura éti-
ca, estabelecendo uma relação dialógica e res-
peitosa com aquele que narra a sua história. 
Neste processo de construção da narrativa e 
no movimento de interação entre pesquisador 
e participante, aquele que narra sua trajetória 
tem a possibilidade de “revelar o sentido da 
sua vida”, refletir sobre seu próprio percurso, 
analisar sua história e buscar a compreensão 
de si mesmo, mergulhando em um processo 
de (auto)conhecimento. É nesse ponto que a 
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narrativa é compreendida como processo for-
mativo de ressignificação do vivido. 

Assim, considerando os aspectos teóricos 
discutidos até o momento, as narrativas da 
professora alfabetizadora, envolvida no estu-
do, foram produzidas por meio do relato au-
tobiográfico escrito, pelo qual a colaboradora 
escreveu livremente sua história de vida; bem 
como por meio de entrevistas narrativas, orga-
nizadas a partir de tópicos guia, com tópicos 
que guiaram a entrevista possibilitando que 
a professora trouxesse à tona suas narrativas 
com maior liberdade a partir de pontos mais 
específicos da investigação. O tópico guia não 
é uma série extensa de perguntas específicas e 
sim um conjunto de títulos de parágrafos. “Em 
sua essência, ele é planejado para dar conta 
dos fins e objetivos da pesquisa” (BAUER; GAS-
KELL, 2011 p. 66). 

A opção por realizar primeiramente o relato 
autobiográfico escrito foi construída junto com 
a colaboradora, que manifestou interesse em 
registrar sua história de forma escrita, a partir 
do seu tempo e no seu espaço de origem (na 
cidade onde mora). A partir da construção do 
relato, sentimos necessidade de aprofundar 
alguns tópicos para fortalecer e embasar os 
objetivos do estudo, por esse motivo realiza-
mos duas entrevistas narrativas. Os primeiros 
encontros não se configuraram como entrevis-
tas e foram realizados ao longo das formações 
do Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade 
Certa (PNAIC)2, no final do ano de 2012. Nes-
se primeiro momento, foi possível entrar em 

2  o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade Certa é 
o compromisso formal, assumido pelos governos Fe-
deral, do Distrito Federal, dos Estados e Municípios, 
de assegurar que todas as crianças estejam alfabe-
tizadas até os oito anos de idade, ao final do 3º ano 
do ensino fundamental. o programa contou com o 
apoio do Ministério da Educação (MEC) e com a parce-
ria de 39 Instituições de Ensino Superior, dentre elas 
a UFSM. É importante ressaltar que as pesquisadoras 
atuaram nesse programa, como Coordenadora geral e 
como integrante da Equipe de Apoio à coordenação. 
Maiores informações, disponíveis em: <www.ufsm.br/
pactonacional>. Acesso em: 14 ago. 2018.    

contato com os professores, fazer um levanta-
mento dos possíveis participantes da pesqui-
sa, a partir de alguns critérios que citamos na 
sequência do texto, e estabelecer uma con-
versa informal com a professora selecionada 
– momento em que tivemos a oportunidade de 
nos apresentarmos e apresentar a proposta de 
pesquisa.

A primeira entrevista aconteceu em 06 
(seis) de agosto de 2013, na Universidade Fe-
deral de Santa Maria, local que sediou o III Se-
minário de Acompanhamento do Pacto Nacio-
nal pela Alfabetização na Idade Certa. Nesse 
encontro, realizamos a primeira entrevista, a 
partir dos tópicos iniciais definidos no rotei-
ro (“contato com a cultura escrita na infância”, 
“lembranças da escola” e “percursos formati-
vos”). Nesse momento, a professora entregou 
o seu relato autobiográfico escrito e relatou 
o quanto foi importante escrever a sua histó-
ria, rememorar a sua vida e relembrar alguns 
acontecimentos que já estavam guardadas no 
fundo da memória.

A segunda entrevista foi realizada no dia 01 
(um) de outubro 2013, no Itaimbé Palace Hotel, 
local que sediou o IV Seminário de Acompa-
nhamento do Pacto Nacional pela Alfabetiza-
ção na Idade Certa. Nesse reencontro, tivemos 
a possibilidade de conversar novamente e rea-
lizar a segunda parte da entrevista, que con-
templou os tópicos – “escolha profissional”, 
“desafios da docência”, “desafios e conquistas 
no trabalho com classes multisseriadas” e “li-
teratura infantil no contexto rural”.

É importante ressaltar que para selecio-
nar a professora participante desta pesqui-
sa foram definidos alguns critérios, a saber: 
ser professor(a) alfabetizador(a); atuar como 
professor(a) em classe multisseriada; residir 
no meio rural; ter participado do Programa 
de Formação Continuada de Professores dos 
Anos∕Séries Iniciais do Ensino Fundamental 
sobre Alfabetização e Linguagem (Pró-Letra-

http://www.ufsm.br/pactonacional
http://www.ufsm.br/pactonacional
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mento) realizado em Santa Maria, RS, no pe-
ríodo de 2010 a 2011, e possuir disponibilidade 
para participar da pesquisa. Além disso, cabe 
salientar que o nome da professora divulgado 
neste trabalho é verdadeiro, haja vista que re-
cebemos autorização para esse fim.

O interesse pelo estudo com narrativas 
está relacionado, conforme Jovchelovitch e 
Bauer (2011), com “a crescente consciência do 
papel que o contar histórias desempenha na 
conformação de fenômenos sociais” (2011, p. 
90). Por meio da narrativa, as pessoas lembram 
sua história, colocam as experiências em uma 
sequência de acontecimentos, relembram e 
(re)significam o vivido, mas tudo isso acontece 
dentro de um contexto social e cultural. Os au-
tores destacam o importante papel do enredo 
para a estruturação de uma narrativa, pois é 
por meio dele que as histórias contadas adqui-
rem sentido e ampliam o contexto dos aconte-
cimentos presentes no processo de narração. 
Deste modo, “compreender uma narrativa não 
é apenas seguir a sequência cronológica dos 
acontecimentos que são apresentados pelo 
contador de histórias: é também reconhecer 
sua dimensão não cronológica, expressa pelas 
funções e sentidos do enredo” (2011, p. 93). A 
narrativa não é apenas uma listagem de acon-
tecimentos, vivências e experiências, a história 
contada por aquele que narra vem repleta de 
significações, sentidos e emoções, que se en-
trelaçam com o contexto social, cultural e his-
tórico ao longo da narração.

A construção da narrativa, conforme Sou-
za (2006a), incorpora experiências diversas, 
através das escolhas de quem narra, das di-
nâmicas e singularidades de cada vida, pos-
sibilitando que o docente em formação reviva 
o passado e, a partir disso, viva um processo 
de autotransformação. Deste modo, a produ-
ção da narrativa possibilita refletir e avaliar 
a importância das representações sobre a 
construção da identidade, sobre as práticas 

formativas percorridas ao longo de uma tra-
jetória de vida, sobre situações que marcaram 
escolhas e questionamentos em relação às 
aprendizagens. O momento da rememoração, 
produzido quando narramos a nossa história, 
permite rever e reavaliar alguns passos, refle-
tir sobre as ações e os acontecimentos que 
compreendem nosso cotidiano. As lembran-
ças e as recordações sobre nossas experiên-
cias buscam trazer, para a narrativa, episódios 
que marcaram escolhas e que fizeram sentido 
em nossa história.

Assim, o sujeito identifica as experiências 
significativas e formadoras que marcaram a 
sua história de vida, buscando uma compreen-
são sobre si, e remete a narrativa para uma 
incompletude, pois a entrada da escrita não 
tenciona abraçar a totalidade das vivências 
e aprendizagens formadoras do sujeito, mas, 
sim, aquilo que cada um elegeu como conheci-
mento de si e como formador na sua vivência 
pessoal e social (SOUZA, 2006a).

Memórias, narrativas, histórias de 
vida: possibilidades para pensar 
a formação de professores
Os trabalhos desenvolvidos através da abor-
dagem (auto)biográfica de pesquisa possibi-
litam contribuições importantes, no que se 
refere ao estudo com professores, principal-
mente estudos que envolvem trajetórias de 
vida e de formação, memórias e lembranças 
pessoais e profissionais. Guedes-Pinto (2002) 
enfatiza o importante papel que a investigação 
pautada nas histórias de vida tem na forma-
ção de professores, pois, no momento em que 
o docente narra a sua trajetória, tem a possibi-
lidade de vivenciar um processo de retomada 
de suas práticas e reflexão sobre seu percurso 
formativo. Do mesmo modo, os estudos desen-
volvidos por Abrahão (2004; 2006; 2016), An-
tunes (2011), Delory-Momberger (2008; 2012), 
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Josso (2010a; 2010b), Dominicé (1988), Pineau 
(1983), Bolívar (2014), Nóvoa (1988; 2000), Sou-
za (2006a; 2006b; 2008; 2016) mostram o quan-
to a pesquisa com narrativas (auto)biográficas 
é formadora, na medida em que possibilita um 
olhar reflexivo às representações construídas 
ao longo da vida.

No que se refere à proposta de educação 
e formação de adultos por histórias de vida, 
é importante destacar a Universidade de Ge-
nebra com a equipe de Pierre Dominicé (1988) 
que embasa os seus estudos utilizando a “bio-
grafia educativa”3 tanto como metodologia de 
investigação, como de formação, articulando 
experiência vivida, reflexão e aspectos forma-
tivos. Josso (2010a), Finger (1988) e Dominicé 
(1988) buscam novos horizontes teóricos, no 
campo da educação de adultos, por meio de 
uma abordagem de formação centrada no su-
jeito e na mobilização da subjetividade como 
um modo de produção do conhecimento.

Integrado a esse movimento de pensar a 
formação de adultos, cabe destacar ainda os 
estudos realizados por Pineau (1983), no come-
ço dos anos de 1980, que marcaram o início da 
utilização do método (auto)biográfico na for-
mação de adultos e constituíram uma rede de 
investigadores considerando a problemática 
da educação permanente e da autoformação. 

Nesta mesma proposta, de pensar a for-
mação de professores como possibilidade de 
construção e de reflexão da própria formação, 
Nóvoa (2000) e Nóvoa e Finger (1988) contri-
buem, segundo Bolívar (2014), para pensar uma 
nova proposta teórica e metodológica para a 
construção profissional docente, mais espe-
cificamente a partir das publicações: “Vida de 

3 A Biografia Educativa, segundo Josso (1988, p. 39-40), é 
fruto de um processo de reflexão que aparece parcial-
mente numa narrativa escrita e é construída no de-
curso de três etapas reflexivas. “Só uma destas etapas 
está centrada na elaboração de uma narrativa oral e 
depois escrita, pois as outras duas giram em torno 
da compreensão do processo de formação e, para al-
guns, do processo de conhecimento”. 

professores” e “O método (auto)biográfico e a 
formação”. A abordagem biográfica, a partir do 
trabalho com narrativas, constitui no percurso 
da formação um processo de conhecimento, 
pois permite que a pessoa se forme através da 
compreensão que elabora da própria trajetó-
ria de vida.

Pensando em uma nova epistemologia da 
formação, por meio de experiências em torno 
das histórias de vida e do método (auto)bio-
gráfico, Nóvoa (1988) propõe uma teoria sobre 
essa questão a partir de uma concepção que 
permite ao indivíduo pensar na ação, cons-
truindo a sua própria formação com base num 
“balanço de vida”, partindo de um processo 
reflexivo sobre a trajetória de vida e indo além 
da preocupação apenas com o seu desenvolvi-
mento docente futuro.

As histórias de vida e o método (auto)biográfico 
integram-se no movimento actual que procura 
repensar as questões de formação, acentuan-
do a ideia que ‘ninguém forma ninguém’ e que 
‘a formação é inevitavelmente um trabalho de 
reflexão sobre os percursos de vida’. (NóVOA, 
1988, p. 116)4

Para Nóvoa (1988), a implicação do sujeito 
no seu próprio processo de formação é algo 
marcante no trabalho com a abordagem bio-
gráfica, na medida em que o indivíduo constrói 
a compreensão sobre seu percurso, faz uma 
retrospectiva dos acontecimentos que marca-
ram a sua história e torna-se, assim, ator da 
sua formação pessoal e profissional.

As experiências e os estudos (auto)biográ-
ficos desenvolvidos no campo da profissão do-
cente ilustram um movimento de aproximação 
com o cotidiano e a realidade educativa dos 
professores. A diversidade presente nos dife-
rentes modos de ser e constituir-se docente 
possibilita a produção de um outro conheci-
mento sobre os professores e sobre a profis-

4 Nóvoa (1988) constrói esse argumento com base em 
Alain Bercovitz (1981). 
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são. Um conhecimento que faz os docentes 
reaparecerem face às estruturas e aos siste-
mas instituídos, que permite a compreensão 
da trajetória pessoal e profissional, que mo-
biliza as dimensões formativas a partir das ex-
periências percorridas nos percursos da vida 
(NóVOA, 2000).        

Nos estudos de Bolívar (2014), os enfoques 
(auto)biográfico e narrativo presentes nas his-
tórias de vida têm se constituído em possi-
bilidades para construir novas metodologias 
e práticas de formação, pois partem da valo-
rização das experiências adquiridas, que se 
transformam em aprendizagens, por meio de 
um processo de autoformação. Assim, é impor-
tante discutir a formação de professores como 
um processo de apropriação pessoal, de modo 
a integrar a formação externa (“recebida” por 
uma instituição) às experiências construídas 
no decorrer da vida – no lugar de formar ou 
ser formado, “formar-se” (CANáRIO, 1999).

Conforme sistematizado por Souza (2006b), 
a formação tem caminhado em dois sentidos: 
um centrado na racionalidade técnica, com 
tempos e espaços definidos e ritualizados e 
outro com foco no sujeito, na sua historicida-
de, nas subjetividades e experiências construí-
das no processo de vida e de formação. Con-
cordo com as ideias do autor, quando coloca 
que a formação enquanto processo precisa su-
perar a ambiguidade construída entre a ação 
de formar e formar-se, e ampliar a capacidade 
de autonomia, iniciativa, reflexibilidade e cria-
tividade daquele que percorre esse processo.

As narrativas ganham sentido e potencia-
lizam-se como processo de formação e de co-
nhecimento porque têm na experiência sua 
base existencial. “Desta forma, as narrativas 
constituem-se como singulares num projeto 
formativo, porque se assentam na transação 
entre diversas experiências e aprendizagens 
individual/coletiva” (SOUZA, 2004, p. 404). A 
pesquisa com narrativas (auto)biográficas ins-

creve-se em um espaço onde o ator parte da 
experiência de si, inquieta-se com suas vivên-
cias, questiona os sentidos das suas aprendi-
zagens e das suas trajetórias pessoais e pro-
fissionais. Nesse percurso de questionar-se 
e inquietar-se com suas experiências, o pro-
fessor vivencia uma trama de conhecimentos 
e aprendizagens, e ao mesmo tempo constrói 
caminhos que os levam a conhecer a si mesmo, 
percorrendo um processo de autoformação.

Pesquisar a trajetória formativa da vida de 
alguém requer uma escuta sensível da voz dos 
docentes em processo de formação, no senti-
do de poder entender “o entrecruzamento do 
aprendizado constante e contínuo dos saberes, 
da identidade e da professoralidade” (SOUZA, 
2006b, p. 24), numa relação de proximidade 
com as subjetividades e singularidades que 
integram as tonalidades presentes nas histó-
rias de vida.

Processos formativos: ser e 
construir-se professor de classe 
multisseriada
Neste momento, buscamos nos aproximar dos 
percursos formativos vivenciados pela profes-
sora Noeli Catharina Danieli, que atua em clas-
se multisseriada, no interior de Boqueirão do 
Leão, município do Rio Grande do Sul, com o 
propósito de compreender os caminhos forma-
tivos que a levaram a assumir a docência como 
profissão, desde a sua formação no magistério 
até o início da sua atuação prática como do-
cente. A formação a que nos referimos, neste 
subtítulo, não fica limitada a uma aprendiza-
gem situada em tempos e espaços definidos, 
mas envolve, como ação vital, a construção de 
si próprio e, consequentemente, um processo 
de formação (MOITA, 2000).

A compreensão da significação da profis-
são docente e a apreensão do processo de for-
mação, por meio do trabalho (auto)biográfico, 



Julia Bolssoni Dolwitsch, Helenise Sangoi Antunes

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 998-1015, set./dez. 2018 1005

permitem perceber o significado que cada pro-
fessor atribui a sua atividade docente, a suas 
construções teórico-práticas, ao seu modo de 
construir e pensar a profissão, visto que o su-
jeito se forma a partir das experiências e das 
aprendizagens construídas ao longo da vida 
(SOUZA, 2006b). Neste sentido, os deslocamen-
tos produzidos pelo docente, enquanto pro-
tagonista do seu percurso formativo, configu-
ram-se, conforme o autor, como um processo 
de conhecimento. Um conhecimento sobre si, a 
partir das suas significações, da sua história e 
do sentido que tem o ser professor na sua vida.

A construção da narrativa de si possibili-
ta, dessa forma, que o sujeito possa vivenciar, 
no seu processo de formação, aprendizagens 
experienciais inscritas em suas identidades e 
subjetividades, explorando distintas experiên-
cias, “as quais partem de uma perspectiva fe-
nomenológica da formação e da aprendizagem 
da profissão” (2006b, p. 164). A escrita de si e 
as experiências das trajetórias de vida dos pro-
fessores, em especial neste trabalho, percursos 
formativos de uma alfabetizadora que atua em 
classe multisseriada, podem indicar diferentes 
processos educativos que marcam representa-
ções sobre a profissão, saberes da profissão, 
aspectos culturais do pensamento do professor 
em formação, “significados sociais e institucio-
nais contidos nas experiências concretas dos 
sujeitos” e os sentidos que têm o ser professor 
na sua vida (SOUZA, 2006b, p. 165). 

O processo de formar-se professor não se 
dá no vazio, mas envolve uma série de trocas, 
experiências, aprendizagens, interações so-
ciais e culturais. “Ter acesso ao modo como 
cada pessoa se forma é ter em conta a singula-
ridade da sua história e sobretudo o modo sin-
gular como age, reage e interage com os seus 
contextos. Um percurso de vida é assim um 
percurso de formação” (MOITA, 2000, p. 115). 

Nesse contexto, analisar os percursos for-
mativos da vida de alguém é também aproxi-

mar-se das singularidades, dos sentimentos, 
das ações que interagem com contextos so-
ciais e culturais, e, principalmente, com o do 
modo como cada pessoa constrói a si própria. 
Dessa forma, no decorrer do percurso forma-
tivo da professora Noeli, foram narrados dife-
rentes caminhos percorridos que trazem vestí-
gios de uma história de vida rica em sonhos e 
superações, em que o desejo de ser professora 
permaneceu vivo desde a sua infância. 

A paixão por ser professora na vida de 
Noeli iniciou muito cedo – desde criança ela 
já dizia que queria ser professora. Nas brinca-
deiras de infância, dava aulas aos irmãos mais 
velhos, mesmo sem saber ler e escrever, pois 
já estava presente no seu imaginário o desejo 
de ser professora, conforme expressam suas 
narrativas: 

Eu observava e me encantava com os dese-
nhos, com as poesias que eram decoradas e 
com aqueles traçados chamados de “ABC”. 
quando meus irmãos terminavam o caderno 
davam para mim e eu navegava nas escritas e 
nos desenhos e fazia de conta que lia, criando 
histórias. Também brincávamos de “escolinha” 
em que para escrever usávamos um pedaço de 
madeira e carvão e ali ficávamos horas brincan-
do, riscando paredes e assim eu convivia com 
os números e as letras. (Autobiografia – Noeli 
Catharina Danieli) 

[...] E eu sempre queria ser a professora, mes-
mo que meus irmãos sabiam muito mais que 
eu, porque eles iam primeiro na escola, eu era 
a professora. Não importava, nem que eu man-
dava fazer uns risquinhos, mas eu brigava, a 
professora era eu. Então, desde muito cedo eu 
sempre quis ser professora (Entrevista Narrati-
va – Noeli Catharina Danieli)

Nesse momento, é importante ressaltar 
que, por meio das lembranças da infância, vão 
emergindo detalhes que compõem cenas vivi-
das pela professora em um ambiente familiar 
harmônico. A família, os irmãos, o pai e a mãe 
são pessoas marcantes nas memórias trazidas 
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pela professora. As “[...] histórias que falam de 
pessoas na vida de cada professora [...]” são 
presenças que fogem dos retratos e estão for-
temente costuradas nas palavras e nos atos 
daquele que narra a sua história (DIAS, 2002, 
p. 100). Assim, é possível destacar, a partir da 
narrativa, que a aproximação com as leituras, 
escritos e desenhos dos irmãos mais velhos 
contribuiu significativamente para a escolha 
profissional da alfabetizadora.

Outra influência marcante na escolha pro-
fissional, no percurso formativo da professora 
Noeli, foi o seu segundo professor, marcado 
como um ídolo, no seu percurso formativo. 
“São figuras que voltam à memória com uma 
conotação positiva” (CUNHA, 2011, p. 106) e 
marcam até hoje o seu modo de ser e consti-
tuir-se professora de escola rural.

Eu sempre tive uma paixão por ser professora, 
tanto que esse professor, meu segundo profes-
sor é meu ídolo ainda hoje. Eu o guardei como 
se fosse um ídolo. Eu sempre dizia que iria ser 
professor que nem ele. Dizia: quando crescer 
vou ser igual o professor Mauro. Então eu fui 
crescendo sempre com aquela ideia de querer 
ser professora, tudo que eu fazia, tudo que eu 
pensava era pro meu futuro ser professora. (...) 
tu vai ver a dificuldade que eu tive pra chegar 
onde estou. Tantas outras pessoas têm tanta fa-
cilidade, e eu, foi muito difícil, foi muito difícil 
chegar onde estou hoje, principalmente pela 
distância, pelo poder econômico, pela falta de 
conhecimento dos grandes centros. (Entrevista 
Narrativa – Noeli Catharina Danieli)

Narrativas que nos conduzem ao que es-
creve Delory-Momberger (2012, p. 189), que a 
rememoração do passado não implica apenas 
relembrar os fatos que perduram na memória 
e que ainda fazem o coração bater mais forte, 
mas um reencontro com eles, no sentido de re-
conhecer quais aprendizagens e experiências 
foram formadoras e nos constituíram enquan-
to sujeitos individuais e sociais. Em suas “re-
presentações biográficas”, o sujeito “dispõe e 

experimenta o processo de formação median-
te o qual ele produz a si próprio”.

Nesse sentido, podemos compreender que 
a escolha de uma profissão não é somente 
pessoal, ela pode ser transversal aos aspectos 
sociais que integram o nosso cotidiano: as re-
lações construídas na família, com os amigos, 
no ambiente acadêmico; os vínculos estabele-
cidos com os professores, as decepções e as 
conquistas que marcam nossas trajetórias e 
quantas vezes nos transformam. Em vista dis-
so, os processos de formação “são aqui per-
cebidos como criativos, diversificados, dife-
renciados, dinâmicos, emocionantes e conta-
giantes, supondo a não-existência de modelos 
prévios que possam garantir a modelização de 
um professor ideal” (ANTUNES, 2001, p. 48).     

A história de vida da professora Noeli sem-
pre esteve entrelaçada “com aquela ideia de 
querer ser professora”. Apesar das dificulda-
des enfrentadas, principalmente por viver no 
meio rural, distante dos grandes centros de 
ensino e, muitas vezes, sem o conhecimento 
deles, com dificuldades financeiras – pois ti-
nha que trabalhar para poder estudar – e com 
pouco acesso aos meios tecnológicos, Noeli 
não desistiu do seu desejo inicial – construído 
ainda na infância. 

Nesse tempo em que o desejo de ser pro-
fessora ainda era um sonho, Noeli trabalhou 
em um escritório, fez muitas amizades e conhe-
ceu muitas pessoas, mas o que ela queria era 
ser professora. Nessa convivência, em especial 
com a amiga Neiva, Noeli conseguiu  uma opor-
tunidade para cursar o magistério – “[...] uma 
bolsa de estudos que custeava 70% do valor 
da mensalidade e ainda poderia ir morar com 
ela, estudar de manhã e trabalhar na sua casa 
de tarde, onde receberia pelo trabalho, sendo 
possível custear o resto do curso” (Autobiogra-
fia, Noeli Catharina Danieli). Nas palavras de 
Dominicé (2010), “[...] aquilo em que cada um 
se torna é atravessado pela presença de todos 



Julia Bolssoni Dolwitsch, Helenise Sangoi Antunes

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 998-1015, set./dez. 2018 1007

aqueles que se recorda. Na narrativa biográ-
fica, todos os que são citados fazem parte do 
processo de formação” (2010, p. 87). 

Larguei tudo e lá fui eu fazer o “Magistério”, o 
1° ano não precisei cursar. Ingressei então no 
2° ano. Obtive bons resultados visto que no 2° 
grau tinha muitas aulas de Português e Mate-
mática. Este colégio era de freiras, muito rigo-
roso e exigente e muito conceituado na região. 
(Autobiografia – Noeli Catharina Danieli)

Como tinha facilidade em Matemática, Física, 
química e Português à noite dava aulas parti-
culares para algumas colegas ricas, recebendo 
delas por este trabalho; também nos finais de 
semana fazia jantas e almoços para estes jo-
vens recebendo pelo trabalho, conseguindo, 
assim, estudar neste colégio e custear outras 
despesas, como: vestuário, calçados, livros, etc. 
(Autobiografia – Noeli Catharina Danieli)

Um educador em construção expressa re-
flexões sobre tempos e espaços de formação. 
Na trajetória da professora Noeli, “Tempos 
marcados na memória e nas histórias so-
bre o sentido da vida e da profissão” (SOUZA, 
2006b, p. 19). Espaços que revelam itinerân-
cias, desafios, aprendizagens e muita dedica-
ção. Movimentos que nos fazem refletir sobre 
quem somos e sobre as representações que 
construímos ao longo da vida e da formação. 
“Ampliá-los é uma dimensão do ato de viver e 
aprender com os diferentes sujeitos e proces-
sos que me constituem como humano” (SOU-
ZA, 2006b, p. 19).

Os tempos de estágio não foram fáceis, 
Noeli enfrentou muitas dificuldades, mas foi 
resiliente, primeiramente pelo fato de ser sua 
primeira experiência em assumir uma turma, e 
depois, pelo contexto de crise que sua locali-
dade estava vivendo. A professora relata que 
“havia se instalado na localidade [...] uma in-
dústria, onde os agricultores abandonaram o 
trabalho com a terra e foram trabalhar como 
‘operários’”, quando a indústria faliu, os agri-
cultores ficaram sem emprego e sem alimen-

tos, “[...] foi uma crise muito grande” (Autobio-
grafia – Noeli Catharina Danieli). O abandono 
da terra, pelos agricultores, representou a fal-
ta de alimentos, a falta de condições financei-
ras para comprar materiais escolares, roupas 
e calçados. Representou a falta dos alunos 
na escola – uma realidade ainda presente em 
muitos contextos rurais, principalmente pelo 
cenário de desvalorização social, política e 
econômica ainda presente nesse contexto. 

Diante de todas essas dificuldades, Noe-
li não recebeu apoio da Secretaria Municipal 
da Educação, nem mesmo da equipe escolar. 
Isso fica claro na escrita da sua narrativa: “[...] 
não me ajudaram nem na campanha para ar-
recadar materiais, roupas e calçados para os 
alunos”. Mesmo sozinha, a professora assumiu 
compromisso junto à comunidade e cumpriu 
o seu papel de educadora no contexto rural: 
“através de campanhas, visitas nas famílias e 
com um trabalho insistente, conseguimos ven-
cer” (Autobiografia – Noeli Catharina Danieli). 
quanto a isso, Noeli demonstra ser uma pro-
fessora preocupada com a educação e com os 
sujeitos que habitam o seu contexto. Mesmo 
com pouca colaboração da escola e dos de-
mais professores, nunca desistiu dos seus alu-
nos. Dessa forma, “os processos de formação 
estão relacionados e são produzidos através 
da trajetória de vida e dos percursos educati-
vos de cada professor no decorrer da sua car-
reira docente” (ANTUNES, 2011, p. 31). 

O compromisso social assumido pela pro-
fessora converge para a construção de princí-
pios, de valores, de inclusão social e cultural 
e, principalmente, para a importância do sen-
timento de pertencimento – ao contexto rural, 
à terra, à agricultura, à comunidade. “Educar 
é conseguir que a criança ultrapasse frontei-
ras que, tantas vezes, lhe foram traçadas como 
destino pelo nascimento, pela família ou pela 
sociedade. Hoje a realidade da escola obriga-
nos a ir além da escola” (NóVOA, 2009, p. 31). O 
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compromisso social assumido pelo educador 
vai além da escola, intervindo no espaço social 
da educação. No contexto de Noeli, sua luta é 
pelo reconhecimento das escolas rurais, pela 
valorização dos professores e pela defesa das 
classes multisseriadas como uma organização 
possível e positiva para a população do seu 
contexto.    

Possibilidades e desafios: início 
da carreira docente 
Noeli iniciou sua carreira docente em mar-
ço de 1986. Aos 24 anos de idade, começou 
a exercer a profissão na Escola Municipal 
de Ensino Fundamental Oreste Danieli (es-
cola de classe multisseriada), na mesma 
localidade em que nasceu e na escola em 
que estudou até a 3ª série. No início da 
carreia, trabalhava 20 horas, com 31 alunos 
de 1ª à 4ª série. Devido ao número eleva-
do de alunos, Noeli passou a trabalhar 40 
horas, atendendo também a alunos da 5ª 
série do Ensino Fundamental.

Em março de 1986 meu sonho se realizou. Co-
mecei a trabalhar na escola da comunidade de 
Arroio Galdino onde nasci e estudei até a 3ª 
série. Onde alguns de meus familiares ainda 
hoje residem neste local, inclusive eu e meus 
queridos pais. De início eu trabalhava 20 horas, 
com 31 alunos de 1ª a 4ª série numa pequena 
sala. Não havia classes suficientes e tínhamos 
que acomodar os alunos no chão. Então devido 
ao grande número de alunos passei a trabalhar 
40 horas e atendia até a 5ª série. Eu era a única 
professora da escola, fazia merenda, limpava a 
escola, fazia horta, etc. (Autobiografia – Noeli 
Catharina Danieli)  

Eu estava feliz e realizada com meu trabalho e 
sempre senti uma satisfação muito grande em 
trabalhar nesta escola, tenho muito carinho e 
afeto por todos e por este chão. Conheço todas 
as famílias e a história de cada um. Além dis-
so, aqui se encontra gravado grande parte de 

minha vida. Talvez os melhores e mais felizes 
momentos. (Autobiografia – Noeli Catharina Da-
nieli)

Ao recordar os primeiros anos da carreira, 
Noeli relata algumas dificuldades enfrenta-
das para atuar no contexto rural, dentre elas, 
o pouco investimento nas escolas, a precária 
infraestrutura física e material, o sentimento 
de solidão e a falta de apoio aos professores 
– investimento na formação, valorização sa-
larial e reconhecimento social. Dificuldades 
que, em pleno século 21, ainda são enfrenta-
das pelos professores que atuam em classes 
multisseriadas, especialmente pela falta de 
políticas públicas destinadas a esse contexto. 
Em relação a isso, é importante destacar o que 
escrevem Santos e Souza (2017), que, atual-
mente, poucas políticas públicas significativas 
têm sido implementadas na realidade das es-
colas multisseriadas. Em outro estudo, Souza 
et al (2016, p. 227) destacam que apesar da re-
levância social, já comprovada em diferentes 
pesquisas, as escolas multisseriadas não estão 
recebendo a atenção necessária por parte do 
Estado e continuam sendo “[...] abandonadas, 
ignoradas, invisibilizadas pelas políticas pú-
blicas que, assentadas em ideias [...] moder-
nizantes”, concebem essas escolas como “[...] 
uma anomalia do sistema escolar”.            

A professora Noeli, quando iniciou a sua 
prática docente, em escola multisseriada, pre-
cisou dispor de recursos próprios para que 
seus alunos tivessem maiores oportunidades 
no processo de ensino e aprendizagem, princi-
palmente com a compra de livros de literatura, 
pois a escola tinha poucos recursos materiais 
e oferecia somente os livros didáticos. Apesar 
das dificuldades encontradas no início da car-
reira, Noeli “estava feliz e realizada” com o seu 
trabalho. O entusiasmo inicial, a aproximação 
com um contexto que já fazia parte de sua vida 
e as primeiras ações como professora fizeram 
com que os obstáculos fossem superados.  
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A colaboradora da pesquisa demonstra, no 
seu relato autobiográfico, traços de uma profes-
sora unidocente, que “[...] fazia merenda, limpa-
va a escola, fazia horta etc.”. Em suas lembran-
ças, recorda com carinho a escola em que tra-
balha até hoje. Para ela, essa não é uma escola 
comum: “[...] aqui se encontra gravado grande 
parte de minha vida. Talvez os melhores e mais 
felizes momentos”. Além dessa lembrança afe-
tuosa em relação à escola, que marcou sua vida 
desde o início da escolarização e da carreira 
docente, Noeli incorpora um importante senti-
mento de pertencimento e demonstra um ca-
rinho muito especial pelas pessoas que fazem 
parte do seu cotidiano. “Estes moradores são 
pessoas humildes, com uma bondade infinita, 
com um carisma incomparável, são hospitalei-
ros onde prevalece o respeito e a solidarieda-
de entre as famílias. Eles me tratam há 27 anos 
com muito reconhecimento, carinho e respeito” 
(Autobiografia – Noeli Catharina Danieli). 

A partir das suas narrativas, é possível per-
ceber que a professora Noeli tornou-se, ao 
longo do seu percurso pessoal e profissional, 
uma referência importante para a comunidade 
rural onde vive. Alguém que, por intermédio da 
escola, ainda consegue fortalecer as matrizes 
sociais e culturais do povo do campo, consti-
tuindo-se como guardiã não só de ensinamen-
tos e conhecimentos científicos, mas de uma 
história única e singular pertencente àquele 
lugar (ARROYO; FERNANDES, 1999).

Destes 27 anos que estou atuando nesta co-
munidade, sirvo como referência e nunca medi 
esforços para ajudar, sinto-me realizada em 
poder estender a mão a estas pessoas mara-
vilhosas, que necessitam de apoio. Já fiz enter-
ros, arrumei defuntos no caixão, sou catequis-
ta, coordenadora do clube de jovens, sempre 
fui integrante da diretoria da comunidade, do 
clube de mães e da liturgia, etc. (Autobiografia 
– Noeli Catharina Danieli)

A professora Noeli valoriza a história do 
seu contexto, das suas origens e da sua pro-

fissão e, ao mesmo tempo, reconhece que os 
saberes produzidos na escola precisam estar 
em sintonia com os saberes e com a cultura da 
comunidade, enfim, com a vida social, cultu-
ral e política que acontece fora da escola. Em 
relação a isso, Arroyo e Fernandes (1999) con-
tribui dizendo que a escola não pode ficar res-
trita à sala de aula, é preciso reinventar outros 
tempos e outros espaços que deem conta de 
uma proposta educacional mais ampla, mais 
integradora e mais humana, pois os processos 
educativos, principalmente na educação rural, 
acontecem fundamentalmente “[...] nas lutas, 
no trabalho, na produção, na família” (ARROYO; 
FERNANDES, 1999, p. 22) e, sobretudo, na convi-
vência cotidiana. 

Dessa forma, a escola e a docência em es-
paços rurais, assim como em qualquer espaço 
educacional, precisam considerar o lugar como 
uma importante categoria de análise espacial. 
É por meio da compreensão e do conhecimen-
to do lugar que os professores das escolas ru-
rais poderão compor suas práticas educativas, 
com o intuito de respeitar e apreender os sa-
beres sociais dos alunos construídos median-
te suas interações com o lugar onde produzem 
a vida (SOUZA; PINHO; MEIRELES, 2012, p. 359). 
Assim, o lugar é entendido como o espaço vi-
vido, local onde as relações pessoais, sociais e 
culturais acontecem constantemente, sofren-
do suas mudanças.

A professora Noeli relatou, ao longo da sua 
entrevista narrativa, que não possui forma-
ção específica para atuar no meio rural. Não 
obstante, por vivenciar o mesmo contexto da 
comunidade em que está inserida, a sua atua-
ção profissional foi mais fácil. Na fase inicial 
da carreira, Noeli deparou-se com momentos 
desafiadores. Por outro lado, a certeza de per-
tencer ao lugar, desde o nascimento, conferiu 
a ela segurança e a legitimidade do trabalho a 
ser desenvolvido como alfabetizadora daque-
la escola. Embora jovem e pouco experiente, 
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e recebendo pouco apoio dos envolvidos no 
processo educativo do seu município, teve, ao 
seu favor, uma comunidade local, que viu no 
seu trabalho a possibilidade de produzir algo 
novo para a educação da escola rural, confor-
me expressa sua narrativa. 

Eu não tenho formação específica para atuar 
no meio rural [...]. Mas, como eu nasci aqui, eu 
me criei aqui, eu conheço todo mundo, todas as 
famílias, aqui no interior um conhece o outro, 
e eu conheço todas as realidades, todas, então 
eu acho que propicia pra mim, meu trabalho, 
porque eu conheço as pessoas, eu conheço os 
problemas de todas as famílias, as necessida-
des. Eu tenho assim uma convivência com as 
famílias, uma convivência superlegal, a gente 
se visita, a gente participa da vida um do ou-
tro, nas festas, isso é muito legal. Eu acho que a 
maior formação que eu poderia ter, é conhecer 
a realidade, ter nascido aqui, me criado nessa 
realidade, daí eu sei os problemas e as neces-
sidades que eles têm. (Entrevista Narrativa – 
Noeli Catharina Danieli) 

Dessa forma, percebemos que foi por meio 
da experiência de vida que Noeli atribuiu rele-
vância à sua formação específica. Isso significa 
dizer que a formação não aconteceu apenas 
em espaços formais e institucionais de ensino, 
e sim foi se constituindo ao longo da sua tra-
jetória pessoal e profissional. Foi a partir das 
suas buscas teóricas e formativas e na convi-
vência com os moradores do meio rural, com 
as famílias, com os alunos e suas realidades, 
que a colaboradora da pesquisa vem se cons-
tituindo professora. 

Na compreensão de Casaña (2017, p. 48, 
tradução nossa), “[...] essa realidade constitui 
um enorme desafio”5 – o professor, muitas ve-
zes sozinho, precisa começar a preencher um 
“vazio”. O vazio da formação que, na maioria 
das vezes, é de caráter geral e não considera 
as singularidades das classes multisseriadas; 
o vazio do conhecimento que, muitas vezes, 

5 texto original: “esta realidade constituye un enorme 
desafio” (CASAÑA, 2017, p. 48).

é padronizado e segue a lógica dominante do 
contexto urbano; o vazio de linhas teóricas 
específicas, que, conforme o autor, são qua-
se inexistentes para fundamentar as práticas 
educativas em classes multisseriadas; o vazio 
de pertencer a um lugar e precisar lutar con-
tinuamente por uma educação mais justa; o 
vazio de ser professor de classe multisseriada 
e precisar buscar reconhecimento, em diferen-
tes esferas sociais, culturais e políticas. 

A opção pela permanência em sala de aula 
e o amor pela profissão são registrados pelas 
considerações construídas ao longo das nar-
rativas da professora Noeli e, principalmente, 
pelas suas ações – que demonstram compro-
misso com a docência em classe multisseriada, 
com os alunos e com a comunidade onde vive. 
Segundo Casaña (2017), a escola rural preci-
sa intervir na vida da comunidade e atuar de 
portas abertas, visto que o melhor local social 
precisa ser o edifício escolar e o melhor conse-
lheiro o professor.  

Eu procuro incentivar muito os meus alunos, 
motivar, dar o exemplo, mostrar a importância 
que tem o estudo na vida, mesmo porque eu 
recebo crianças também como eu quando co-
mecei a ir à aula, crianças que nunca entraram 
na educação infantil. O primeiro ano é comigo, 
então eu tenho que ensinar, muitas vezes, eles 
a pegar a tesoura e cortar. Eu acho assim, ó, a 
maior conquista é o carinho, eu sou muito cari-
nhosa, eu sou dedicada, eu pego esse meu alu-
no e adoto ele, sabe, então eu acho que é por 
ai, tendo muito carinho e paciência. Os alunos 
aqui da zona rural que eu recebo, eles têm uma 
carência de tudo, sabe, na coordenação moto-
ra, recortes, o lápis pegar na mão não tem fir-
meza, então eu acho que tem que começar por 
aí, sabe, com carinho, dedicação e paciência. Os 
pais sempre estão à par de tudo o que ta acon-
tecendo. O método que uso para alfabetizar, o 
que eu penso, a importância da leitura, os pais 
conhecem tudo, é tudo feito em parceria, tudo 
o que eu faço, os pais tomam conhecimento, as 
mudanças que ocorrem, a gente sempre senta 
e conversa com os pais. Eu acho que a esco-
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la tem que abrir as portas e essa parceria é o 
ponto mais positivo que eu encontrei na minha 
carreira. (Entrevista Narrativa – Noeli Catharina 
Danieli)

A partir das narrativas expressas pela pro-
fessora, percebemos a relação de carinho que 
ela estabelece com seus alunos, atribuindo a 
esse afeto um ponto de partida importante 
para o desenvolvimento das suas aulas. Outro 
aspecto importante narrado pela professora é 
a presença dos pais, tanto na escola como na 
aprendizagem dos filhos. Essa parceria entre a 
escola e a família constitui-se, a nosso ver, um 
diferencial no processo formativo dos alunos.

A professora Noeli compreende, a partir 
dos seus 28 anos de experiência com clas-
ses multisseriadas, que o trabalho integrado 
e colaborativo, possibilitado justamente por 
essa organização, é um fator importante para 
desenvolver a prática pedagógica, para po-
tencializar a aprendizagem dos alunos e para 
fortalecer o sentimento de pertencimento ao 
contexto rural. Esta particular situação edu-
cacional, presente em diferentes realidades 
rurais, permite, conforme menciona Casaña 
(2017, p. 51, tradução nossa), configurar um 
ambiente de aprendizagem onde as relações 
interativas ganham destaque. O aprender com 
o outro torna-se um potencial, “especialmente 
quando as diferenças nos níveis de desenvol-
vimento e conhecimentos adquiridos são tão 
importantes”.6

Assim, no ano de 1996, Noeli iniciou a facul-
dade de Pedagogia – Licenciatura Plena, numa 
extensão da Universidade de Santa Cruz do Sul 
(UNISC), em Boqueirão do Leão∕RS. 

Todas as noites e nos meses de janeiro íamos à 
Santa Cruz para agilizar o tempo. Sempre gostei 
muito de estudar e encarei os desafios de ca-
beça erguida. Trabalhava de manhã e de tarde 

6 texto original: “máxime cuando las diferencias de ni-
veles de desarrollo y saberes adquiridos, son tan im-
portantes” (CASAÑA, 2017, p. 51). 

e estudava à noite numa distância de 23 km em 
estrada de chão e em péssimas condições. (Au-
tobiografia – Noeli Catharina Danieli) 

Em 1999, diminuiu o número de alunos da 
escola em que Noeli lecionava, passou então 
a trabalhar, pela parte da manhã, numa esco-
la vizinha. “Nas duas escolas atendia a quatro 
turmas (1ª, 2ª, 3ª e 4ª séries) e fazia todos os 
trabalhos como: horta, merenda, limpeza, di-
reção etc.”. Permaneceu, nessa escola, duran-
te cinco anos. Depois, trabalhou três meses 
em outra escola mais distante “[...] mas com a 
mesma realidade, sozinha e realizando todas 
as tarefas”. Após esse período, “surgiu a opor-
tunidade de voltar a trabalhar as 40 horas na 
minha adorável escola, onde permaneço até 
hoje” (Autobiografia – Noeli Catharina Danie-
li). Em 2002, Noeli concluiu a faculdade, e, em 
2006, iniciou uma Pós-Graduação em Educa-
ção Especial.

Considerações finais
No decorrer dos percursos formativos de Noe-
li, muitas lembranças vieram à tona – a escolha 
profissional, o desejo de cursar o magistério, a 
experiência do estágio supervisionado, os pri-
meiros anos da docência e as memórias como 
professora consolidada na profissão. Recorda-
ções essas que foram narradas e ressignifica-
das no decorrer deste estudo, possibilitando 
que a história de vida de uma alfabetizadora 
que atua em classe multisseriada “tivesse voz”.

Entre as experiências percorridas nesse 
estudo, destacamos a complexidade das tra-
jetórias formativas vivenciadas em escolas 
rurais, que sinalizam desafios e enfrenta-
mentos, sonhos e realizações, bem como mo-
dos singulares de exercer a docência em con-
texto rural, mais especificamente em classes 
multisseriadas.

Na visão de Souza e Meireles (2014, p. 70), 
as discussões referentes às perspectivas edu-
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cacionais rurais tornam-se cada vez mais re-
levantes, principalmente porque as escolas 
rurais brasileiras se constituem como um veí-
culo de educação e de desenvolvimento para 
os sujeitos inseridos nesse contexto. É preciso 
ultrapassar o discurso empobrecido construí-
do em torno da escola rural e dar destaque às 
contribuições que essas escolas têm na vida 
dos sujeitos que lá habitam. Além disso, é ne-
cessário entender que as classes multisseria-
das, presentes em grande parte do contexto 
rural, não são “anomalias” do sistema educa-
cional e sim um outro modo de compreender a 
organização do ensino – que implica entendê
-las a partir de uma lógica não-seriada (SOU-
ZA; SOUSA, 2015).   

No decorrer dos percursos formativos de 
Noeli, foi possível perceber a relevância de 
considerar as especificidades e os saberes do 
contexto em que os alunos estão inseridos, tra-
zendo essa bagagem cultural para as práticas 
de sala de aula. Na compreensão de Arroyo e 
Fernandes (1999), um processo educacional de 
qualidade precisa necessariamente considerar 
o meio em que o educando vive e fortalecer as 
relações de pertencimento a serem construí-
das em parceria com a comunidade local. 

As classes multisseriadas significam para 
os moradores daquele contexto e, principal-
mente, para a professora Noeli, muito mais do 
que apenas uma forma de organizar a escola, 
representam o desenvolvimento educacional 
dos sujeitos que habitam aquele contexto e a 
permanência da comunidade rural no seu terri-
tório de vida. Diante disso, foi possível perceber 
que uma das riquezas presentes na história de 
vida da alfabetizadora é a sua luta constante 
para mudar a visão negativa do contexto rural, 
bem como para que as pessoas compreendam 
que a escola multisseriada não está acabada – 
ela existe e “vive”, especialmente nos corações 
e nas ações coletivas da comunidade.

Assim, os percursos formativos da profes-
sora Noeli revelam uma história repleta de so-
nhos e dificuldades, realizações e desafios, em 
que a vontade de se tornar professora, a busca 
por formação e a luta pelo reconhecimento da 
escola rural, em especial das classes multis-
seriadas, foram maiores em relação às poucas 
oportunidades que teve ao longo da sua traje-
tória. Desse modo, é possível concluir que foi 
a partir de suas buscas teóricas e formativas 
e na convivência com os moradores do meio 
rural, com as famílias, com os alunos e suas 
realidades, que a colaboradora da pesquisa 
vem se constituindo professora de classe mul-
tisseriada.
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Este artigo tem como enfoque principal promover o debate sobre as 
pesquisas de cunho biográfico, em geral, e especificamente educa-
cional. Como é praxe nas pesquisas científicas, este estudo teve como 
fio condutor as seguintes querelas problematizadoras: as pesquisas 
biográficas devem ser consideradas e aceitas no mundo acadêmico 
como científicas? Se forem, que critérios devem ser seguidos? Visan-
do atender a referida demanda, esta escrita de gênero teórico é do 
tipo descritiva, quanto ao objetivo, e qualitativa, quanto à aborda-
gem. Como procedimento técnico, adota-se a pesquisa bibliográfica 
em fontes secundárias por meio de revisão de literatura. Como téc-
nica interpretativa das fontes, emprega-se a análise do discurso. Em 
conclusão, a priori, as pesquisas biográficas se apresentaram como 
possibilidade ímpar para dar visibilidade às ações e atuações de su-
jeitos sociais anônimos, inclusive de professores(as), em todos os 
níveis, incluindo os(as) leigos(as), de pouca ou de nenhuma forma-
ção no campo intelectual, pois, o que se investigam são suas práticas 
educativas e a realidade social do contexto delimitado.
Palavras chave: Estudos biográficos. Práticas educativas. Profes-
sores(as).
 
BIOGRAPHY AND EDUCATION: HISTORICAL-THEORETI-
CAL-METHODOLOGICAL ASPECTS
this article has as main focus to promote the debate on biographical 
research in general and specifically educational. As is common prac-
tice in scientific research, this study had as its guiding principle the 
following problematizing quarrels: should biographical research be 
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considered and accepted in the academic world as scientific? If so, 
what criteria should be followed? In order to meet this demand, this 
writing of the theoretical genre is of the descriptive type regarding 
the objective and qualitative regarding the approach. As a technical 
procedure, the bibliographic research in secondary sources is ad-
opted through a literature review. As an interpretive technique of 
the sources, discourse analysis is used. In conclusion, a priori, the 
biographical research presented itself as a unique possibility to give 
visibility to the actions and performances of anonymous social sub-
jects, including teachers at all levels, including laypeople, of little or 
of any formation in the intellectual field, therefore, what are inves-
tigated are their educational practices and the social reality of the 
delimited context.
Keywords: Biographical studies. Educational practices. teachers.

BIOGRAFíA Y EDUCACIóN: ASPECTOS HISTóRICO-
TEóRICO-METODOLóGICOS
Este artículo tiene como enfoque principal promover el debate sobre 
las investigaciones de cuño biográfico en general y específicamente 
educativo. Como es práctico en las investigaciones científicas, este 
estudio tuvo como hilo conductor las siguientes querellas proble-
matizadoras: las investigaciones biográficas deben ser consideradas 
y aceptadas en el mundo académico como científicas? Si son, qué 
criterios deben ser seguidos? Con el fin de atender a dicha demanda, 
esta escritura de género teórico es del tipo descriptivo en cuanto 
al objetivo y cualitativa en cuanto al abordaje. Como procedimiento 
técnico se adopta la investigación bibliográfica en fuentes secunda-
rias por medio de revisión de literatura. Como técnica interpretativa 
de las fuentes se emplea el análisis del discurso. En conclusión, a 
priori, las investigaciones biográficas se presentaron como posibili-
dad impar para dar visibilidad a las acciones y actuaciones de suje-
tos sociales anónimos, incluso de profesores (as) en todos los nive-
les, incluyendo los (los) laicos, de poca o poca, de ninguna formación 
en el campo intelectual, pues, lo que se investigan son sus prácticas 
educativas y la realidad social del contexto delimitado.
Palabras clave: Estudios biográficos. Prácticas educativas. Los maes-
tros(as).
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Introdução
Como poderíamos negar, então, que a biogra-
fia possui um significado eminente para a com-
preensão da grande conexão do mundo históri-
co! Afinal, é justamente a relação entre as pro-
fundezas da natureza humana e a conexão uni-
versal da vida histórica difundida que é efetiva 
em cada ponto da história. (DILTHEY, 2010, p. 241)

As pesquisas com a temática da biografia, 
ao serem evocadas, fazem com que repenti-
namente adentre em nossas faculdades cog-
nitivas a dedução lógica de que tais estudos 
tendem a tratar da descrição histórica ou do 
relato da vida de uma pessoa enfocada em 
certo contexto, como definem os dicionaristas 
da atualidade (FERREIRA, 1986; HOUAISS, 2005; 
qUEIROZ, 2003). 

O recurso teórico-metodológico das pes-
quisas biográficas não é um fenômeno novo 
e tem como significado a perpetuação da me-
mória de protagonistas e dos acontecimentos 
que os envolveram. No mundo moderno, o uso 
nominal e significativo da palavra “biografia” 
aparece após o século XVII, na Inglaterra, Ale-
manha e França. 

Todavia, as origens do vocábulo “biografia” 
derivam da palavra grega antiga βιογραφία, 
cujo significado composto é “escrita da vida de 
alguém pertencente à esfera pública ou priva-
da”, como explicou Plutarco em suas Bíoiparál-
leloi – Vidas paralelas. Por outro lado, há auto-
res que defendem ser a biografia oriunda das 
inscrições feitas pelo rei da Pérsia, que teria es-
crito sua autobiografia numa rocha, a 300 pés, 
na qual destacou seu próprio heroísmo. Dessa 
forma, a historiografia persa teria exercido 
papel determinante sobre os gêneros biográ-
fico e autobiográfico, bem como sobre o uso 
de fontes documentais para poder compô-los, 
muito embora, posteriormente, os gregos te-
nham preferido registrar as glórias coletivas e 
locais, diferentemente da tradição persa (BUR-
KE, 2009; MOMIGLIANO, 2004).

História do gênero biográfico
A produção do gênero biográfico vem de longe. 
À guisa de exemplo, podemos citar na Grécia 
arcaica a Ilíada e a Odisseia, atribuídas como 
produção e tradição da poesia oral do poeta 
grego Homero, do século VIII. Na Grécia clás-
sica do século IV, temos os escritos de gêne-
ro biográfico Memorabilia, do filósofo grego 
Sócrates; Agesilaus, de Xenofonte; e Anabasis 
e Encomium, de Evágoras. Com efeito, se hou-
ve essas produções biográficas, é óbvio que 
existiram os seus produtores, os biógrafos, a 
exemplo de: 

Tácito, Suetônio e Plutarco. Antes deles, Crítias, 
Isócrates, Xenofonte, Teofrasto, Aristóxenes, 
Varrão, Cornélio Nepos. Mais tarde, Eginhard, 
o abade Suger, Jean de Joinville, Philippe de 
Commynes, Fernán Pérez de Guzmán, Filippo 
Villani, Giorgio Vasari, Thomas More. A Antigui-
dade grega e romana contou com importantes 
biógrafos, assim como a Idade Média e Renas-
cença. Mas ainda não se chamavam assim. (LO-
RIGA, 2011, p. 17)

Essas produções biográficas descrevem as 
vidas e as ações heroicas de seus personagens, 
bem como o desenrolar ou as consequências 
posteriores desses feitos. Seguindo o modelo 
da cultura grega, na Roma antiga, temos como 
exemplo a obra Da guerra das Gálias, de Jú-
lio César, na qual são retratados os feitos he-
roicos não de um personagem, mas de vários, 
além dos acontecimentos no desenrolar das 
batalhas (BINDá; FROTA, 2013). 

Seguindo o raciocínio dos autores supraci-
tados, é permitido dizer que, no período me-
dieval, as escritas biográficas eram cunhadas 
no estilo bio-hagiográfico, qual se descrevem 
as vidas e as virtudes de pessoas considera-
das, além de heróis ou heroínas, santas ou 
mártires a serem seguidos. Como exemplos, 
podem ser destacados: Diálogos de São Gre-
gório Magno, Legenda áurea de Tiago de Varaz-
ze, São Francisco de Assis, Santa Clara de Assis, 
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Santo Antônio de Lisboa, Santo Antônio de Pá-
dua e tantos outros(as). Todavia, o termo “bio-
grafia” não era conhecido nem na Idade Antiga 
nem na Medieval. Somente na Idade Moderna, 
a partir do século XVII, é que as produções en-
volvendo esse gênero passaram a ser designa-
das de “biografia”.

O termo ‘biografia’ só aparece ao longo do sé-
culo XVII, para designar uma obra verídica, fun-
dada numa descrição realista, por oposição a 
outras formas antigas de escritura de si que 
idealizavam o personagem e as circunstâncias 
de sua vida (tais como o panegírico, o elogio, a 
oração fúnebre e a hagiografia) [...]. Os primei-
ros verdadeiros biógrafos foram os ingleses: 
Izaak Walton, autor de uma vida do poeta John 
Donne, em 1640, e o eclético John Aubrey, que, 
entre 1670 e 1690, escreveu uma série de notí-
cias biográficas sobre diversas personalidades 
de Oxford (o texto só seria publicado no século 
XIX), seguidos por Samuel Johnson com suas Li-
ves of the Poets (1779-1781) e por James Boswell, 
autor de uma Life of Sammuel Johnson (1791). 
(LORIGA, 2011, p. 17-18) 

No contexto moderno, as escritas do gê-
nero biográfico são caracterizadas, além das 
bio-hagiografias e vidas de reis e rainhas, pe-
los aspectos literário e histórico, dentre as 
quais podem ser destacadas: Diário Espiritual 
de Santo Inácio de Loyola, Ensaios de Michael 
de Montaigne, Pensamento de Blaise Pascal, 
Confissões de Rousseau etc. “Ao longo do sé-
culo XVIII, a reflexão biográfica se desenvolveu 
sobre dois eixos essenciais: além da vida dos 
santos e dos reis, interessou-se cada vez mais 
pela de poetas, soldados ou criminosos; e ado-
ta um tom mais intimista” (LORIGA, 2011, p. 19).

No século XIX, as pesquisas biográficas são 
de certa forma rejeitadas, acusadas de serem 
produzidas em oposição ao legado da cultu-
ra greco-romana e de não conterem teor inte-
ressante para a História universal. Entretanto, 
a partir do império cientificista evocado pela 
História, sobretudo da segunda metade do 
século XIX, o gênero biográfico teve como es-

pinha dorsal a produção de obras descritivas 
dos grandes vultos da política, principalmente 
nos países em que a História positivista teve 
seu espaço de fertilidade e florescência inte-
lectual, como foi o caso do Brasil.

Porém, no final do século XIX para o sécu-
lo XX, com a disseminação das ideias marxis-
tas e o consequente alastramento da História 
social, as pesquisas biográficas entraram em 
declínio. Essa situação se estenderia até a pri-
meira parte da segunda metade do século XX, 
quando, na França, sob a tutela de uma nova 
fase de pensadores da Nova História, com o 
tema de história política, o gênero biográfico 
foi retomado, e desde então tem se intensi-
ficado como linha e gênero de pesquisa por 
toda parte, inclusive na História da Educação 
(ROJAS, 2000). 

Somente com o advento da Micro-História, 
ao “[...] permitir interpretações de realidades 
fragmentadas, contradições e pontos de vista 
plurais [...]” (BINDá; FROTA, 2013, p. 213), a par-
tir sobretudo da década de 1980, as pesquisas 
biográficas retomaram seu campo de produ-
ção, com significativa visibilidade e uma am-
plitude de personagens das diversas camadas 
sociais. 

É fato que, ao longo da História, a modali-
dade de escrita biográfica, através de narrati-
vas, tem sido efetivada em diferentes contex-
tos, sendo de interesse tanto de pessoas pró-
ximas ao biografado como de pesquisadores e 
leitores em geral. Da Antiguidade aos tempos 
atuais, o gênero biográfico vem sendo produ-
zido abordando a descrição dos feitos e fatos 
envolvendo diferentes personagens, por inter-
médio de temas contemporâneos, mediante o 
uso dos mais diversos tipos de fontes, incluin-
do as fontes tecnológicas informacionais.

A partir da virada das décadas de 1970-1980, 
apresentou-se um novo quadro na pesquisa 
histórica: temas contemporâneos foram incor-
porados à história (não mais reservada apenas 
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ao estudo de períodos mais remotos); valori-
zou-se a análise qualitativa; experiências indi-
viduais passaram a ser vistas como importan-
tes para a compreensão do passado (às vezes 
mais significativas do que as grandes estruturas 
como os modos de produção); houve um impul-
so da história cultural e um renascimento da 
história política (esta última não mais a histó-
ria dos ‘grandes feitos’ dos ‘grandes homens’, 
mas o lócus privilegiado de articulação do so-
cial, a ação dos atores e de suas estratégias) e 
revalorizou-se o papel do sujeito na história – 
portanto, da biografia [...]. O relato pessoal (e 
a entrevista de história oral é basicamente um 
relato pessoal) transmite uma experiência cole-
tiva, uma visão de mundo tornada possível em 
dada sociedade. Esse novo quadro na pesquisa 
histórica resultou em mudanças importantes 
nos conteúdos dos arquivos e na concepção do 
que é uma fonte, e coincidiu com as transfor-
mações das sociedades modernas. Por exem-
plo: as decisões que antes eram tomadas no 
curso de uma troca de correspondência, hoje 
em dia são tomadas por telefone, fax ou e-mail, 
muitas vezes sem deixar rastros em arquivos. 
Uma entrevista de história oral pode recons-
tituir processos decisórios e revelar informa-
ções que de outra forma se perderiam. Outros 
registros sonoros (músicas, jingles, gravações 
radiofônicas), ou ainda fotografias, caricaturas, 
desenhos, filmes, monumentos, obras de arte e 
de arquitetura, são passíveis, hoje em dia, de se 
tornar fontes para o estudo do passado, tendo 
havido, portanto, uma revisão do fetichismo da 
fonte escrita. (ALBERTI, 2000, s.p.)

É racional lembrar que a forma ou maneira 
de condução dessas pesquisas carecem de dis-
cussão, especialmente no âmbito teórico-epis-
temológico concernente à História e seus pris-
mas de atuação, como é o caso das pesquisas 
históricas da educação, em espaços e tempora-
lidades delimitados, no tocante às práticas de 
formação e à atuação ao contexto escolar.

Pesquisas biográficas e educação
O interesse por este tipo de pesquisa tem se 
configurado bastante potente, nos últimos 

anos, e tem sido visto no mundo acadêmico 
historiográfico como um campo inovador e re-
velador de um vasto arcabouço de novidades, 
na seara da História da Educação e das ações 
efetivas de seus protagonistas.

O despertar dos historiadores da Educação para 
a necessidade de inovação nas pesquisas, ado-
tando novos problemas, novos objetos e fontes 
variadas, possibilita a realização e a compreen-
são de estudos mais localizados, uma vez que 
aproxima a Educação de outras áreas do co-
nhecimento, dentre elas, a História [...]. O sur-
gimento de enfoques e perspectivas de análise 
permite, também, um [...] aprofundamento do 
fenômeno ocorrido em um determinado tempo 
e lugar. Nesse sentido, no âmbito da educação 
e das relações interpessoais, há uma riqueza de 
informações, muitas vezes inexploradas, mas 
que poderão ajudar na compreensão da própria 
história, em especial da educação. Em alguns 
casos, a reconstituição da história se faz neces-
sário à conjugação da memória. (ALMEIDA, 2005, 
p. 297)

Os novos e velhos problemas, a multipli-
cidade de objetos, a variabilidade de fontes, 
novos métodos e diferentes abordagens pro-
postos pela chamada Nova História permitem 
e possibilitam pesquisas históricas centradas 
em temáticas relacionadas à educação, vincu-
ladas aos seus sujeitos fazedores, principal-
mente com a abordagem da Micro-História, 
que é utilizada como recurso na produção de 
pesquisas contextualizadas, delimitando, para 
tanto, os espaços e temporalidades de vivên-
cia e atuação, por meio de pesquisas biográ-
ficas de educadores(as). Com efeito, “[...] O 
uso da biografia e dos métodos biográficos no 
estudo da história faz muito sucesso hoje em 
dia – haja vista o boom editorial das biografias, 
não só no Brasil como em todo o mundo [...]” 
(ALBERTI, 2000, s.p.).

Entretanto, a produção de pesquisas no 
gênero biográfico histórico não é uma tarefa 
fácil, pois requer do pesquisador a compreen-
são necessária e indispensável da historici-
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dade do(a) biografado(a), nos diversos e dife-
rentes prismas do contexto e da temática com 
os quais o(s) protagonista(s) biografado(s) es-
tá(ão) relacionado(s), direta ou indiretamente. 
Outra vertente envolvida é o perigoso engano 
de alguém crer que as pesquisas biográficas 
são estanques em si mesmas ou que podem 
e devem ser conduzidas de forma organiza-
da, descrevendo linear e cronologicamente a 
vida e os acontecimentos que envolveram o(a) 
biografado(a). Essa pode ser uma ilusão, visto 
que a biografia científica procura, através da 
hermenêutica historiográfica, compreender a 
realidade social da qual fez ou faz parte o(a) 
biografado(a). Neste sentido, é imperioso res-
saltar a produção de referenciais epistemo-
lógico-teórico-metodológicos dos Congressos 
Internacionais de Pesquisa (Auto)biográfica 
(CIPA), especificamente o I e o V CIPA, nos e pe-
los quais é estabelecido um diálogo entre es-
ses referenciais, visando fundamentar e con-
solidar as pesquisas no âmbito das biografias, 
autobiografias e histórias de vidas (BRAGANçA; 
ABRAHãO, 2016).

O ressurgimento das pesquisas acadêmi-
cas, envolvendo o gênero biográfico no âm-
bito da História e da História da Educação, é 
recente, porém está ocorrendo com bastante 
intensidade, inclusive com linhas de pesquisa 
destinadas a produções de estudos biográficos 
em diversos Programas de Graduação e Pós-
Graduação em Educação de diferentes Institui-
ções de Ensino Superior (IES): “[...] a partir do 
arcabouço teórico sobre biografia e autobio-
grafia, como constituidoras dos processos de 
identidade e identificação [...], especialmente 
no que se refere ao registro da memória dos 
protagonistas da história” (GOMES, 2013, p. 15). 

As pesquisas envolvendo o gênero biográ-
fico e a educação demonstram estar em pleno 
desenvolvimento, a ponto de uma das criado-
ras do Centro Reflexivo Biográfico (CRB)1, a pro-
1 o CRB foi composto, inicialmente, por oito professo-

fessora-pesquisadora Ercília Olinda (2012, p. 
410), da linha de pesquisa Movimentos Sociais 
da UFC, afirmar que “[...] Tornamo-nos artesãos 
de nós mesmos e respondemos a um ‘ impera-
tivo biográfico’ próprio do nosso tempo [...]”.

O retorno aos estudos biográficos e às histórias 
de vida, após longo combate dessa modalida-
de de produção histórica de cunho positivista, 
ganhou visibilidade a partir dos crescentes in-
teresses por indivíduos, suas trajetórias e sub-
jetividades, de forma mais acentuada após a 
crise dos paradigmas do marxismo/estrutura-
lismo. Na história, em particular, começam a se 
valorizar os estudos das dimensões existentes 
entre sujeitos sociais e estruturas, dando senti-
do ao tempo vivido nas relações mais capilares 
e individuais, no seio da vida cotidiana. (MA-
CHADO; VASCONCELOS JÚNIOR; VASCONCELOS, 
2011, p. 256)

Com efeito, as pesquisas biográficas ou 
mesmo as autobiográficas proporcionam, à 
História em geral e à História da Educação em 
particular, a proximidade com suas realidades 
cotidianas. A formação e os exemplos educa-
cionais também são viabilizados através das 
pesquisas biográficas. 

Graças ao advento da Micro-História e de 
seu reconhecimento teórico-epistemológico, 
as pesquisas biográficas em História, especi-
ficamente relacionadas à História da Educa-
ção brasileira, em caráter nacional, regional 
e local, têm a possibilidade de conhecer e re-
conhecer seus educadores(as), suas ações e 
práticas educativas, em diferentes contextos 
históricos.

res de Ensino Religioso da Rede da Educação Pública 
de Fortaleza. o CRB foi liderado pela professora Ercí-
lia Maria Braga olinda, do Programa de Pós-gradua-
ção em Educação Brasileira da Universidade Federal 
do Ceará (UFC), na linha de pesquisa Movimento So-
cial, auxiliada por sua então orientanda de mestrado, 
Elaine Freitas de Sousa, quando foi desenvolvida uma 
espécie de trabalho empírico entre os meses de maio 
de 2009 a junho de 2011. o trabalho executado pelos 
membros do CRB consistiu na realização da biografiza-
ção, proporcionando reflexões acerca das aprendiza-
gens, a partir das experiências de pesquisa do grupo.
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Biografia e Autobiografia constituem um cam-
po específico da ciência da História, que obe-
dece a procedimentos metodológicos similares 
aos que são usados na pesquisa histórica em 
geral. É um recurso investigativo que também 
pode ser usado na área educacional, com a fi-
nalidade principal de estimular pais e filhos, 
avós e netos, professores e alunos a pensarem 
o tempo como um processo em cuja dinâmica 
se intercalam passado, presente e futuro. Isso 
significa também reconhecer, do ponto de vista 
social, que as histórias individuais se entrecru-
zam com as histórias de outros indivíduos e ge-
rações que nos antecederam, indo da memória 
individual à memória coletiva [...]. É necessário 
ressaltar que todos os indivíduos têm história, 
não sendo a autobiografia ou a biografia um 
privilégio de homens ou mulheres famosos e 
importantes, como os que integram a elite po-
lítica ou econômica e o mundo das ditas cele-
bridades. Assim, qualquer indivíduo, por mais 
simples e comum que pareça ser, carrega em si 
uma história pessoal, familiar e social que vale 
a pena relatar e que tem um grande valor socio-
lógico. (CAVALCANTE, 2008, p. 26) 

Desse modo, complementando o pensa-
mento em epígrafe, as pesquisas biográficas, 
autobiográficas e de histórias de vida agregam 
mais campos científicos ao âmbito das ciên-
cias sociais em geral. A produção de pesquisas 
com o recurso da Micro-História conseguiu vi-
sualizar e trazer para o campo mais fecundo 
do debate as pesquisas biográficas na História 
da Educação, como também a autobiografia e 
as histórias de vida. De acordo com Chizzot-
ti (2006, p. 102), biografia “[...] é a narrativa de 
vida de uma pessoa, feita por outrem, que, com 
base em documentos, hipóteses e orientações 
teóricas, reconstrói a vida do biografado [...]”. 

Em síntese oportuna, a biografia está rela-
cionada com a história de vida de uma pessoa 
e seu imbricamento a uma temática por ela vi-
venciada. No tocante à autobiografia, esta se 
refere aos registros informativos da história de 
vida de uma pessoa feita por ela própria ou 
por outra pessoa que narra fielmente as expe-

riências acontecidas e vividas com outrem. Já 
“[...] a história de vida de um sujeito se refere à 
globalidade da vida [...]” (MAGALHãES JÚNIOR; 
FERREIRA, 2013, p. 29). Com efeito, a aborda-
gem micro-histórica em pesquisas biográficas 
possibilita, não raramente, a compreensão de 
estudos numa seara localizada, perpassando 
por uma grande dimensão.

A utilização da Micro-História nas pesqui-
sas biográficas como abordagem e seu en-
trelaçamento a um dos campos de estudo da 
biografia pode ser vislumbrado na análise de 
Barros (2004), ao citar o estudo biográfico do 
italiano Ginzburg (1987). Nesse estudo:

Poderíamos dizer que Ginzburg está preocu-
pado com o mesmo problema da circularidade 
cultural, embora o inverta no que se refere ao 
sujeito ou pólo [sic] escolhidos como campo 
de observação. O seu ‘fragmento’ é Menocchio, 
um moleiro herético do século XVI que filtrou 
diversas obras e proposições pertencentes ao 
campo da ‘cultura oficial’ para construir uma 
cosmovisão original que era de algum modo 
isto: a ‘cultura oficial’ filtrada através de uma 
experiência perceptiva mergulhada na ‘cultura 
popular’. O seu ‘fragmento’ – a trajetória de um 
moleiro herético perseguido pela Inquisição na 
Itália do século XVI – permitiu-lhe acessar essa 
questão que afeta toda a sociedade. (BARROS, 
2004, p. 17)

Para resolver a possível dicotomia entre as 
categorias “cultura oficial” e “cultura popular” 
existente no pensamento moderno europeu, 
Ginzburg (1987) toma como objeto de estudo o 
moleiro herético Menocchio, perseguido pela 
Inquisição da Igreja católica na Itália, e passa a 
biografá-lo, para, ao final, encontrar a possível 
resolução explicativa da referida dicotomia. 

A retomada dessas temáticas tem seu 
marco inicial com a crise do estruturalismo 
histórico, sobremaneira a partir das últimas 
quatro ou cinco décadas do século XX, que, 
desvencilhando-se de um discurso histórico 
mecanizado e alimentado por uma “[...] his-
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tória quantitativa e serial [...]” (VASCONCELOS 
JÚNIOR, 2006, p. 25), cede espaço aos estudos 
biográficos com a utilização de novos objetos 
de investigação, novas metodologias, fontes e 
abordagens de pesquisa para a produção his-
toriográfica, visando as pessoas – os indiví-
duos e suas subjetividades.

Esse ressurgimento do indivíduo se dá após 
uma longa hegemonia de paradigmas funcio-
nalistas, marxistas e estruturalistas predomi-
nantes até a década de 1970; de um primado 
racionalista da objetividade, que menospre-
zava as subjetividades e intersubjetividades. 
Mas o próprio desenvolvimento das ciências, 
da sociedade, do homem, assinalando outras 
demandas, novas razões para conflitos, velhos 
embates acentuados por problemáticas novas, 
outros grupos sociais na arena social, tudo isso 
tornou inevitável um questionamento do que 
estava posto como definitivo, como suficiente 
para dizer o mundo do homem, esse sujeito por 
muito tempo submisso a uma racionalidade 
que pretendia a tudo responder e que naquele 
momento desponta para a busca de sua iden-
tidade pessoal e coletiva. (NUNES, 2014, p. 12)

O retorno às pesquisas biográficas, pelo 
menos no atual momento, encontra terreno es-
paçoso e fértil, como também não menos em 
matéria de importância no meio acadêmico. É 
valioso ressaltar que não existe apenas um tipo 
de estudo biográfico. O historiador Giovanni 
Levi (2005), ao falar sobre biografia, menciona 
pelo menos quatro tipos de biografia: a modal 
(também chamada de prosopografia), a biogra-
fia de contexto, a biografia de casos extremos e 
a biografia hermenêutica. 

O primeiro exemplo de biografia menciona-
do, a modal, é um tipo de biografia ilustrativa 
de aparências, comportamentos e/ou status de 
um indivíduo, “[...] atrelados às condições so-
ciais mais frequentes [...]”. Com relação à bio-
grafia de contexto, “[...] predomina uma valori-
zação de alguns elementos, como época, meio 
e ambiência, fatores capazes de caracterizar 
uma atmosfera que explica as singularidades 

das trajetórias [...]”. (MAGALHãES JÚNIOR; FER-
REIRA, 2013, p. 27). 

No que tange à biografia de casos extremos, 
faz-se necessário sua utilização quando o con-
texto da pessoa biografada não vem à tona, de 
forma clarividente, sobretudo quando é preci-
so esclarecimento do contexto social do qual 
o(a) biografado(a) esteve significativamente 
inserido(a). Desse modo, “[...] a biografia e os 
casos extremos evidenciam a possibilidade 
de utilização da biografia em busca de escla-
recimento de um determinado contexto [...]” 
(MAGALHãES JÚNIOR; FERREIRA, 2013, p. 28). No 
que diz respeito à biografia hermenêutica, ain-
da nas palavras de Magalhães Júnior e Ferreira 
(2013, p. 28), esta “[...] recai sobre o ato inter-
pretativo do material biográfico e o ato dialó-
gico que está no cerne do processo cognitivo”.

Hoje, a biografia é um modelo de escrita da 
história nitidamente definida. Há uma meto-
dologia explicitada, na qual a biografia não se 
destina mais ao julgamento feito por seus auto-
res, mas sim a uma construção relevante sobre 
hipóteses cujos pressupostos serão confirma-
dos ou não. Seu objetivo fundamental é levar à 
compreensão da época que, como a montagem 
de um quebra-cabeça, pouco a pouco vai reve-
lando o que é permanente, indicando as dife-
renças, permitindo perceber a realidade dos 
problemas sociais através do concreto de uma 
vida. (BINDá; FROTA, 2010, p. 57-58) 

Os estudos biográficos, os autobiográfi-
cos e as histórias de vida vêm a cada dia mais 
ganhando espaços nas pesquisas científicas. 
Destarte, esse tipo de estudo proporciona a 
apresentação, no presente, de protagonistas 
que fizeram história no passado; é oportu-
no mencionar que as diretrizes dominantes e 
oficiosas não têm colocado esses sujeitos nos 
lugares merecidos. Cada sujeito – cada educa-
dor – tem sua história dentro de uma teia de 
relações sociais amplamente diversificadas, 
influenciadas e influenciando valores e juízos 
de cada época. Nesse sentido, os “ditos” ou 
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“(mau)ditos”2 anônimos e invisíveis passam a 
ser sujeitos da História, com as devidas identi-
ficação e visibilidade possibilitadas pelas no-
vas propostas teórico-metodológicas, no âm-
bito das pesquisas educacionais.

Assim, ao adotar e reabilitar a perspectiva 
biográfica propõe-se um imbricamento da so-
ciedade e do indivíduo, ou seja, recuperando 
o indivíduo como sujeito da história e da ex-
periência na configuração das relações sociais, 
contrapondo-se a uma narrativa histórica tra-
dicional da educação, para quem as ações hu-
manas nada mais eram do que subprodutos 
das forças produtivas e culturais, por conse-
guinte, negava a possibilidade de interpretar 
a dimensão dos conhecimentos, das crenças e 
das atitudes que se expressam em representa-
ções e práticas culturais, quer individual quer 
coletivamente. (MACHADO, 2010, p. 24)

Compreende-se que as pesquisas nesse 
campo vêm em boa hora proporcionar visibi-
lidade a personagens da História da Educação 
que foram esquecidos no tempo e nos espaços. 
Para tanto, não se quer dizer ou deixar fendas 
para que produzamos escritas ficcionais quan-
do produzimos pesquisas biográficas, auto-
biográficas ou histórias de vida. No estudo e 
manuseio das fontes escritas, imagéticas, orais 
etc., o pesquisador faz suas escolhas e elege 
seus caminhos, sendo possível, no confronto 
dessas fontes, extrair o que é peculiar à pes-
quisa biográfica de caráter histórico, na busca 
das realidades propostas pela pesquisa. Isso 
não significa dizer que seja possível captar as 
informações dos acontecimentos que envolve-
ram/envolvem a pessoa biografada. 

Estaria, dessa forma, o pesquisador à pro-
cura de heróis ou heroínas? Em princípio, es-
sas pesquisas visam tão somente revisitar um 
passado ido e, muitas vezes, esquecido de 
pessoas que contribuíram, de uma forma ou 

2 Expressão utilizada como título do primeiro livro da 
Série Diálogos Intempestivos, organizado por Vascon-
celos, Magalhães Júnior e Fonteles (2001). 

de outra, para o desenvolvimento da socieda-
de e da educação em seu respectivo contexto. 
Com relação à busca de heróis ou heroínas, 
nas pesquisas biográficas, autobiográficas ou 
histórias de vida, vale a pena ressaltar que:

Vivemos numa época de história não heroica 
ou anti-heroica, em mais de um sentido. Mui-
tos historiadores profissionais deslocaram seus 
interesses do que chamam de alta política para 
a história da sociedade ou da cultura popular, 
enfatizando movimentos coletivos, mais do que 
indivíduos, e evitando o que vieram a chamar o 
modo triunfalista de escrever sobre o passado. 
A biografia de um indivíduo ainda é um tema 
popular para livros e filmes, mas muitas dessas 
biografias são anti-heroicas no sentido de que 
desmitificam em vez de glorificar, enfatizando 
fraquezas tanto ou mais do que poderes. (BUR-
KE, 2009, p. 33-34)

Desse modo, “[...] a maioria de nós ainda 
precisa de heróis, pelo menos por algum tem-
po. Poderíamos dizer que são psicologica-
mente necessários [...]. Heróis ou heroínas [...] 
agem como modelos ou símbolos de nossas 
identidades ou dos valores de nossa cultura 
[...]” (BURKE, 2009, p. 34).

quanto aos estudos biográficos nas pesqui-
sas históricas, é valioso relembrar que tal abor-
dagem não é aplicável a uma biografia por si 
só ou a uma história de vida e suas individua-
lidades, mas o seu entrelaçamento ao todo, de 
modo a ensejar uma compreensão geral e sua 
relação com o contexto social, econômico, po-
lítico e cultural. Sob esse prisma, a perspectiva 
das pesquisas com o recurso da Micro-História, 
a partir da biografia de um sujeito social, tem 
como foco enxergar partes do macro a partir do 
micro. Assim, o ponto de partida, por mais mi-
núsculo que seja, proporciona uma compreen-
são bem elástica de pesquisas no campo da 
História e seu processo interdependente das 
demais áreas constituidoras do todo social.

Especialmente quando recorremos ao re-
curso da História Oral, as narrativas coletadas 
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são capazes de nos remeter a distintas linhas 
de pensamento e a um imenso território de 
fontes de pesquisa. Essa variedade de pos-
sibilidades interpretativas é peculiar à sub-
jetividade humana e às experiências vividas, 
sentidas e preservadas na memória, as quais 
podem vir à tona, sobretudo quando se utiliza 
o campo da Micro-História em pesquisas com 
a educação informal.

quando a abordagem se faça no campo da edu-
cação informal, abre-se um largo espaço ao 
estudo da micro-história às contribuições dos 
anônimos, oportunidade em que se trazem à 
colação da pesquisa a memória dos sujeitos 
participantes daquilo que se investiga, seja no 
âmbito de instituições como a família, seja nos 
espaços das relações informais. (MARTINHO 
RODRIGUES, 2009, p. 437)

O descortino dessas fontes é capaz de nos 
levar a inúmeras descobertas e revelações de 
realidades obscuras ou antes até impensadas. 
Os novos caminhos metodológicos, os novos 
objetos e problemas mirados pela “História 
Nova ou Nova História”3, com a renovação da 
escrita da História pela terceira geração dos 
Annales4, ampliaram também novas visibilida-

3	 “O	termo	‘História	Nova’	ou	‘Nova	História’	foi	lançado	
em 1978 por alguns membros do chamado grupo dos 
Annales, conforme guy Bourdé e hervé Martin. En-
quanto proposta teórica, nasceu, de acordo com Peter 
Burke, juntamente com a fundação da revista Annales, 
criada	para	‘promover	uma	nova	espécie	de	História’	
(BURKE, 1997, p. 11), por isso os historiadores ligados à 
Nova história são vistos como herdeiros da Escola dos 
Annales” (MAtoS, 2010, p. 114). 

4 “Poucas gerações de historiadores podem se vanglo-
riar por terem sido tão influentes como aquela que 
sucedeu Fernand Braudel, em 1968, no comando do 
periódico Annales: Economies, Sociétés, Civilisations, 
a	denominada	‘Terceira	Geração	dos	Annales’.	Contan-
do com um respeitável suporte institucional edificado 
desde	os	tempos	dos	‘combates’	de	Marc	Bloch	e	Lu-
cien Febvre e produzindo obras cujas tiragens alcan-
çavam cifras de centenas de milhares de exemplares, 
nomes como Jacques Le goff, Jean Delumeau e Fran-
çois Furet passaram a ser citados em trabalhos his-
toriográficos em todo o globo, do Japão aos Estados 
Unidos, do Brasil à Polônia. Autoproclamados uma 
vanguarda de renovação da escrita da história, esses 
autores elegantes e articulados penetraram nos mass 
media solicitando a seus correligionários de ofício a 
assimilação, como parte rotineira de suas dedicações, 

des ao fazer historiográfico com novas e am-
pliadas possibilidades de uso da Micro-Histó-
ria e do recurso metodológico das fontes orais, 
sobretudo no campo da educação informal 
(SOUZA, 2007).

Nesse sentido, através do uso da aborda-
gem micro-histórica, podemos fazer ressurgir 
reluzentemente os “anônimos” e “invisíveis”, 
contribuindo para a ampliação da compreen-
são de seus respectivos campos de atuação, 
como é o caso dos educadores leigos, que, na 
sua grande maioria, são esquecidos pela His-
tória Oficial, porém a História Oral, deleitando-
se na fonte da memória, por meio das narrati-
vas, pode e deve muito bem trazer à baila suas 
ações nos mais diversos espaços e nas mais 
variadas circunstâncias favoráveis ou desfavo-
ráveis às práticas educativas.

Conclusão
As pesquisas biográficas diferem historiografi-
camente, em muitos pontos, das demais pes-
quisas do gênero, como é o caso dos trabalhos 
biográficos feitos por jornalistas, romancistas e 
até certo ponto amantes da literatura. Nas pes-
quisas biográficas de cunho histórico, as análi-
ses e interpretações das fontes e personagens 
são realizadas dentro de uma visão crítica em 
relação a suas produções, o que não impede 
sua variedade, diversidade e grande quanti-
dade. Os protagonistas envolvidos são reais e 
estão necessariamente destinados a represen-
tar uma realidade social inserida em um dado 
contexto vinculado a realidades anteriores e 
posteriores. Esse relacionamento é próprio das 
pesquisas históricas, dado que não há na con-
dução temporal histórica uma partitura desco-
nexa, marcando um limite ou uma escala zero 
dos feitos e fatos anteriores e posteriores.

de investigações sobre uma série de temas então con-
siderados inovadores e pioneiros: as gestões, o casa-
mento, a família, a sexualidade, a mulher, a infância, 
a morte, a doença, a cultura popular, os imaginários, 
etc.” (RUSt, 2008, p. 47-48). 
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As pesquisas biográficas apresentam-se 
como possibilidade ímpar para dar visibilida-
de às ações de sujeitos sociais anônimos, in-
clusive de professores(as) em todos os níveis, 
incluindo os(as) leigos(as), de pouca ou de ne-
nhuma formação no campo intelectual, pois o 
que se investigam são suas práticas educativas 
e a realidade social do contexto delimitado.

Com efeito, as pesquisas biográficas tra-
zem à tona ações e atuações específicas des-
ses sujeitos, sobretudo em locais não con-
templados pelas ações do poder público vin-
culadas às políticas públicas educacionais. 
Em vários espaços dessa natureza, pode-se 
encontrar uma vasta quantidade de práticas 
educacionais desses(as) trabalhadores(as), 
que, mesmo desamparados(as) e desassisti-
dos(as) pelo Estado, desempenharam e de-
sempenham suas funções superando adversi-
dades de toda estirpe. 

Desse modo, a utilização das pesquisas bio-
gráficas educacionais sobre esses(as) profissio-
nais possibilita não somente a visibilidade de 
suas identidades, mas esclarece e conscientiza 
a todos(as) que tomam conhecimento dessas 
pesquisas quanto à função social e à política 
desses sujeitos, até então “anônimos(as)”, tra-
balhadores(as) e promotores(as) de um bem 
social indispensável: a educação.

Assim, as pesquisas de cunho biográfi-
co, autobiográfico e/ou de histórias de vida, 
no âmbito histórico em geral ou relacionado 
com uma temática específica, como a edu-
cação, pontua, através de fontes diversas, os 
principais acontecimentos que influenciaram 
anterior e posteriormente, sem estarem ata-
vicamente ligados a um processo cronológico 
rígido e inseparável.
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NARRAR o CotIDIANo ESCoLAR: ESPAço VIVIDo E 
CURRíCULoS PRAtICADoS
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Universidade do Estado da Bahia 

NAtANAEL REIS BoMFIM
Universidade do Estado da Bahia 

Este artigo tem por objetivo compreender como são produzidos os 
currículos no cotidiano escolar, a partir do conteúdo das represen-
tações sociais do espaço vivido, construídas por alunos do 5º ano de 
escolarização, de uma escola da rede municipal de ensino de Salva-
dor/BA. Para tanto, utilizamos aportes teórico-metodológicos capa-
zes de articular os conceitos de práticas cotidianas, espaço vivido e 
currículo. os resultados apontam para contribuições, pedagógicas, 
epistemológicas e políticas, ao destacar as vicissitudes do proces-
so educativo e a possibilidade de promoção e aperfeiçoamento das 
práticas pedagógicas de professores do ensino fundamental I.
Palavras-chave: Representações Sociais. Espaço Vivido. Currículo. 
Cotidiano.

NARRATING THE SCHOOL DAILY: LIVING SPACE AND 
CURRICULA PRACTICED
this article aims to understand how the curricula are produced in the 
daily school life, from the content of the social representations of 
the lived space, constructed by students of the 5th year of schooling, 
of a school of the municipal network of teaching in Salvador / BA. 
For this we use theoretical-methodological contributions capable of 
articulating the concepts of daily practices, lived space and curricu-
lum. the results point to pedagogical, epistemological and political 
contributions by highlighting the vicissitudes of the educational pro-
cess and the possibility of promoting and improving the pedagogical 
practices of elementary school teachers.
Keywords: Social representations. Living Space. Curriculum. Daily.
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NARRAR EL COTIDIANO ESCOLAR: ESPACIO VIVIDO Y 
CURRíCULOS PRACTICADOS
En este artículo se pretende comprender cómo se producen los currí-
culos en el cotidiano escolar, a partir del contenido de las represen-
taciones sociales del espacio vivido, construidas por alumnos del 5º 
año de escolarización, de una escuela de la red municipal de la ciu-
dad, de la enseñanza de Salvador / BA. Para ello utilizamos aportes 
teórico-metodológicos capaces de articular los conceptos de prácti-
cas cotidianas, espacio vivido y currículo. Los resultados apuntan a 
contribuciones pedagógicas, epistemológicas y políticas, al destacar 
las vicisitudes del proceso educativo y la posibilidad de promoción y 
perfeccionamiento de las prácticas pedagógicas de profesores de la 
enseñanza fundamental I.
Palabras clave: Representaciones Sociales. Espacio vivido. Currículo. 
Cotidiano.

Introdução
Nas últimas décadas, as pesquisas educacio-
nais brasileiras têm apontado diversos proble-
mas que destacam uma cultura escolar elitista, 
falta de visão estratégica, gestão sem eficiên-
cia e equidade, desinformação da sociedade, 
interesses corporativistas, fracasso escolar, 
qualidade ainda em discussão, defasagem dos 
sistemas de ensino (MELLO, 2003). Isso sem 
mencionar outras questões como violência, 
depredação e indisciplina, amplamente divul-
gadas pela mídia; estrutura física precária das 
escolas, carga horária insuficiente das discipli-
nas, currículos e práticas pedagógicas pouco 
significativas, baixo investimento por aluno, 
infraestrutura e planejamento1, despreparo 
dos professores2, pela falta de políticas de for-

1 A Pesquisa de Informações Básicas Municipais (IBgE, 
2012), evidencia que entre os 5.565 municípios exis-
tentes no Brasil, 2.181 não têm um Plano Municipal de 
Educação (PME), que deveria estabelecer diretrizes e 
metas educacionais para os municípios, articulado ao 
Plano Nacional de Educação (PNE).

2 Segundo dados do Ministério da Educação/Censo Es-
colar (2013), cerca de 25% dos professores da Educa-
ção Básica possuem, no máximo, o Ensino Médio ou 
Magistério. Em 2013, um em cada cinco professores 
dos anos finais do Ensino Fundamental (6º ao 9º ano) 
não cursaram o ensino superior. Dos professores em 
sala de aula nessa fase, 35,4% não têm licenciatura, 
ou seja, não estão habilitados para dar aula.

mação e revisão curricular dos Programas das 
Universidades e Centros de Formação, des-
prestígio social e financeiro dos professores.

Todo esse contexto evidenciado pelo pa-
norama oficial da educação pública brasileira, 
promove o que Nascimento e Hetkowski (2009, 
p. 135) denominam “cidadania de papel”. Sig-
nifica dizer que, se por um lado, se garante o 
acesso das camadas populares à educação, 
por outro, o cenário revela uma precariedade 
e entraves que possam convergir para o suces-
so escolar dos alunos, evidenciando, portanto, 
um processo voltado para uma dependência e 
a heteronomia, contrapondo, desta forma, os 
processos educativos característicos da con-
temporaneidade, que deveriam ser orientados 
em direção à autonomia.

Contemporaneidade é aqui entendida a 
partir da proposta alusiva a uma modernidade 
avançada que faz referência “[...] a um perío-
do em que as consequências da modernidade 
estão se tornando mais radicalizadas e univer-
salizadas [...] onde podemos perceber os con-
tornos de uma ordem nova e diferente” (GID-
DENS, 1991, p. 9), muito embora não se perca 
de vista a ideia de Bauman (2005), quando este 

RESUMEN
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aborda a liquidez dos processos através das 
metáforas do fluído e do sólido que ressaltam 
as questões da mobilidade e da maleabilidade 
como uma contrapartida à rigidez, associando 
a contemporaneidade à leveza, elasticidade e 
flexibilidade. Reitera-se que o endurecimento, 
a austeridade e a imutabilidade – caracterís-
ticos da escola moderna – não dialogam com 
o projeto da contemporaneidade. Ou seja, re-
criar, reformular processos e estruturas assim 
como (re)descobrir novas formas de sociabi-
lidade e de interpretação da realidade social, 
constituem-se em necessidades, assim como o 
reconhecimento e a problematização do que é 
produzido nas escolas, por professores e alu-
nos, considerando a riqueza existente e reve-
lada no cotidiano das escolas públicas brasi-
leiras – criações estas que contradizem os da-
dos oficiais.

Como afirma Santos (2016), a escola vive e 
pulsa, como um grande coração que precisa de 
sangue para manter o corpo vivo, mesmo por-
que, se a escola tem inúmeros defeitos, é cons-
tantemente criticada e entendida como uma 
instituição em crise, então por que ela abre 
suas portas todos os dias? Enfim, a instituição 
escolar sobrevive, não por pacotes de “solu-
ções e ações”, pensados nas instâncias de po-
der, mas pelo fazer diário, pela reapropriação 
e a prática dos que estão no “chão da escola” 
e que se mobilizam, criando oportunidades, 
alimentando sonhos num movimento de re-
sistência. Ou como afirma Alves (2007), quando 
diz que no cotidiano da escola se escreve uma 
história diferente da que conhecemos.

Neste sentido, a contemporaneidade e seu 
modus operandi aludem à necessidade de pro-
blematização e construção de horizontes teó-
ricos e práticos, mais amplos e diversificados, 
integrando diferentes concepções na, da e 
com a sociedade como um todo, que apontam, 
como afirma Hetkowski (2005), para o compro-
misso, a ética e o respeito entre diferentes, 

revelando a (re)construção e a (re)significação 
de diversos processos, dentre eles, os proces-
sos educativos. Desta forma, temáticas como 
inclusão, gênero, entre outras, passam a fa-
zer parte da pauta educacional, assim como a 
discussão em torno do que é local, externo à 
escola, emergindo, ainda, a necessidade de ar-
ticulação dos conhecimentos de senso comum 
aos conhecimentos escolares, transcendendo 
a discussão filosófica e epistemológica con-
temporânea, expressando-se nos documentos 
oficiais que regem a educação no Brasil.

Assim, a aproximação de alguns documen-
tos legais, a exemplo da LDB 9394/96 (BRASIL, 
1996), os Parâmetros Curriculares Nacionais 
– PCN, (BRASIL, 2001) e do Plano Nacional de 
Educação – PNE (2014-2024) (BRASIL, 2014), que 
orientam a educação brasileira, com destaque 
para os anos iniciais do ensino fundamental, 
recomenda que os conteúdos de ensino de-
vem ser trabalhados a partir da experiência do 
aluno, considerando o seu contexto de vida e 
suas relações nos diversos espaços sociais, a 
saber: família, escola, bairro, comunidade, en-
tre outros. Observa-se, deste modo, que a LDB 
9394/96 (BRASIL, 1996), em seu Artigo 3º, Inciso 
X, ressalta como um dos princípios do ensino, 
a “valorização da experiência extra-escolar”, 
que consideramos como representações cons-
truídas pelos sujeitos, além de também aludir, 
em outros Artigos e Incisos, ao fato de que a 
educação escolar deve vincular-se às práticas 
sociais, que a partir do cotidiano, podemos in-
ferir como uma ancoragem ao entendimento 
de conhecimentos que vão do senso comum 
ao conhecimento escolar/formal. 

Do mesmo modo, recomenda-se, nos Parâ-
metros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001), o 
tratamento dos conteúdos de ensino de modo 
contextualizado, na organização do currículo 
escolar, aproveitando as relações entre con-
teúdos didáticos e o contexto do aluno, como 
forma de atribuir significado à aprendizagem. 



Narrar o cotidiano escolar: espaço vivido e currículos praticados

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 1029-1045, set./dez. 20181032

Ou seja, a ideia de contextualização apresen-
ta-se como o ato de vincular o conhecimento a 
sua origem e aplicação. Isto significa, a nosso 
ver, articular os conhecimentos do senso co-
mum que compõem as representações sociais 
construídas pelos alunos sobre os seus espa-
ços vividos, com as aprendizagens que sejam 
significativas para eles. 

Do mesmo modo, o Plano Nacional de 
Educação (2014-2024) (BRASIL, 2014), que está 
construindo, como uma de suas ações, a Base 
Nacional Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 
2016), que considera conteúdos essenciais de 
diversos componentes curriculares, como Ma-
temática, Linguagens, Ciências da Natureza e 
Humanas, para a formação básica dos estu-
dantes brasileiros, seja de escola pública ou 
privada, aponta como destaque a existência, 
no currículo escolar, de uma base que será co-
mum a todas as escolas, e outra parte, regio-
nalizada – que deve dialogar com a primeira, 
porém, respeitando e considerando a diver-
sidade, particularidades, contextos e a cultu-
ra local. Em âmbito municipal, não podemos 
deixar de citar a construção do “Nossa Rede”, 
que trata da elaboração das novas diretrizes 
curriculares da Educação Infantil e do Ensino 
Fundamental I, no município de Salvador, e 
que também apresenta o viés da valorização 
do contexto, do cotidiano, das identidades 
culturais e das peculiaridades das práticas de 
alunos e professores, efetivadas nas escolas.

As diretrizes acima mencionadas ilustram 
em certa medida, a existência, ainda que 
prescritiva, de algumas temáticas alusivas ao 
contexto dos alunos. Salientamos que em-
bora tenham sido aqui abordados, estes do-
cumentos oficiais que prescrevem o currículo 
oficial, o pensamento adotado sobre currículo, 
neste trabalho, busca ultrapassar uma visão 
meramente documental e prescritiva. Assim, 
entendemos que o currículo é materializado 
na dimensão do tempoespaço escolar, porém 

não se limita a ele, sendo entendido a partir 
da ideia de rede de conhecimentos, práticas e 
produções dos sujeitos, em diferentes tempo-
sespaços (ALVES, 2008), e composto pela e na 
relação dos sujeitos em contextos múltiplos de 
vivências e experiências.

O presente artigo tem como objetivo, por-
tanto, refletir teoricamente sobre a possível 
articulação entre conhecimentos do senso co-
mum e escolares. Nesse sentido, a tese que se 
formula é que, nos currículos praticados por 
professores e alunos do ensino fundamental, 
há representações sociais que são construí-
das, de certo modo, “fora da escola” e valoriza-
das pelas experiências de mundo. Essas ideias 
se apoiam no conceito de atores sociogeográ-
ficos, que pensam, experimentam e agem no 
seu espaço de vida, produzindo saberes que 
se articulam ao currículo escolar, entendido a 
partir da ideia de rede de conhecimentos, prá-
ticas e produções dos sujeitos, em diferentes 
espaçostempos.

A intenção é ampliar a discussão em torno 
de uma suposta dicotomia entre conhecimen-
to de senso comum e saber escolar, e, como 
sugere Alves e Oliveira (2005, p. 84), “avançar 
na compreensão do que são e do que podem 
representar os chamados estudos do cotidia-
no”. Nesse viés, cabe problematizar acerca do 
entendimento das representações sociais do 
espaço, evidenciando fluxos e processos for-
mativos, em espaços educativos escolares e 
não escolares, que se traduzem na permanente 
produção dos currículos. Deste modo, a ques-
tão que se formula para nortear nosso texto: 
como os saberes de senso comum produzidos 
pelas representações sociais, no espaço vivido 
dos alunos, se articulam aos conhecimentos 
escolares, desenvolvidos nas práticas pedagó-
gicas dos professores?

A metodologia utilizada partiu de uma re-
visão bibliográfica pela qual apresentamos o 
estado do conhecimento, por meio de artigos 
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científicos e livros que abordam a temática. 
Para tal, o recorte de dados dos conceitos-cha-
ve foi analisado à luz dos autores, agregando-
se ao método de análise do discurso, fundante 
da argumentação dialógica aqui apresentada.

Diante do exposto, apresentaremos, para 
além deste introito, uma discussão sobre a 
tríade dos conceitos-chave como uma forma 
de reflexão para a sustentação teórica da arti-
culação entre currículos praticados e currícu-
los escolares. Em seguida, no entremeio, anco-
ramos essas reflexões ao conceito de cotidia-
no, para se entender como, possivelmente, ela 
acontece nas práticas pedagógicas dos profes-
sores. Nas considerações finais, retornaremos 
à discussão sobre as prováveis dimensões da 
pesquisa, a partir da questão posta no início 
desse texto.

Alguns conceitos-chave da 
pesquisa...
Espaço Vivido, Representações Sociais (RS) e 
Currículo compõem uma tríade, neste estudo, 
e subentende a vivência cotidiana, pois “so-
mos esse acúmulo de ações e acontecimentos 
culturais cotidianos, [...] formadores necessá-
rios” (ALVES, 2003), ressaltando a existência de 
uma rede de conhecimento que é tecida pe-
los sujeitos, como dimensões que não podem 
ser dissociadas. O entrecruzamento entre os 
descritores desta pesquisa evidencia-se com 
base no entendimento das RS como constru-
ções (produto e processo) psicossociológicas, 
que desvelam o senso comum, a partir das vi-
vências e das práticas, que, por sua vez, têm 
relação com o espaço vivido e o cotidiano. No 
primeiro caso, refiro-me a um descritor de pes-
quisa, centrado nos pressupostos da Geografia 
Humanista, que aborda o lugar como espaço 
vivido. É o “palco” onde as práticas sociais se 
efetivam (TUAN, 1983) e está impregnado de 
afetividade, valor e significados próprios, ge-

rados pela vivência e percepção dos atores so-
ciais. Tem caráter sociogeográfico e contém as 
práticas cotidianas. O cotidiano, por sua vez, 
“[...] é aquilo que nos é dado cada dia (ou que 
nos cabe em partilha)” (CERTEAU, 2014, p. 31). 
Neste sentido o espaço vivido é o locus onde 
são articuladas as experiências e vivências do 
espaço, onde se revela a visão humana acerca 
do mundo (ou a experiência conceitualizada), 
assim como se processa o cotidiano.

O conceito de espaço vivido deixa o cam-
po instrumental para ir ao campo social, o que 
significa que está em favor de uma dimensão 
mais racional, centrada em lugares de per-
tencimento, em vida cotidiana. Esta ideia está 
também em consonância com o nosso con-
ceito de representação social do espaço, que 
converge para a identidade social dos sujeitos 
com o espaço vivido, o que ultrapassa a orga-
nização espacial como objeto de estudo, para 
se preocupar com um espaço no qual os su-
jeitos interagem e a ele dão uma significação 
particular.

As crianças e jovens utilizam, convivem e 
experienciam diferentes espaços onde se re-
lacionam de maneira particular em cada um 
deles, produzindo conhecimentos a partir das 
suas vivências. Como afirmam Lopes e Mace-
do (2005, p. 34), “os conhecimentos são teci-
dos em redes que correspondem a contextos 
cotidianos variados”. Sendo assim, tudo o que 
é aprendido, vivenciado em tramas cotidianas 
diversas, pelos praticantes produtores nos es-
paços e cotidianos, entra na escola, neles en-
carnado (ALVES, 2007).

Trata-se de considerar os atores sociais do 
ato educativo, como potenciais produtores e 
autores de novas imagens e sentidos, capazes 
de interferir e modificar o grupo e a realida-
de em que atuam/vivem, propondo soluções, 
fazendo tentativas, construindo, reconstruin-
do, (re)significando. Ao investigar esse obje-
to, portanto, me permito, também, enquanto 
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professora, coordenadora, gestora, pesquisa-
dora com/na/da escola pública, refletir sobre 
as minhas trajetórias, narrar a minha história, 
conhecer histórias de outros e (re)significar o 
meu fazer pedagógico, minha prática em um 
contexto de (auto)formação.

Estas temáticas integram os estudos reali-
zados pelo Grupo Interdisciplinar de Pesquisa 
em Representações, Educação e Sustentabili-
dade (GIPRES). Consideramos o processo so-
cial de construção e apropriação do espaço 
pelos sujeitos, na perspectiva de que a leitura 
e a interpretação do espaço vivido pelos ato-
res sociais são de fundamental importância 
para a autonomia e a cidadania no seu coti-
diano. As conexões e as tramas das relações 
estabelecidas, desenvolvidas no espaço, po-
dem, potencialmente, dialogar com o currículo 
escolar, articulando as representações sociais 
do espaço vivido, e transversalizando a ideia 
de sustentabilidade destes espaços, a partir 
dos atores sociais que ali (con)vivem.

A proposta metodológica é a de produção, 
construção de uma metodologia, realizando 
um difícil exercício de pesquisa, que não se 
apresenta como uma proposta rigidamente 
estruturada, mas que permite que a imagina-
ção e a criatividade favoreçam a emergência 
de novos enfoques. Para Ferraço (2003, p. 162), 
“uma metodologia a priori nega a possibilida-
de do ‘com’, do ‘fazer junto’”. A metodologia é 
entendida como algo em permanente cons-
trução, considerada viva, sensível, encarna-
da. Este entendimento possibilita a criação 
de uma modelagem integradora e coletiva de 
pesquisa, potencializando um deslocamento 
profundo na reflexão e na ação, considerando 
o entendimento dos protagonistaspesquisa-
dores, suas implicações, imersão, além da fle-
xibilidade e abertura investigativa.

Alves (2008, p. 28) observa que “ao lidar 
com o cotidiano preciso, portanto, ir além dos 
modos de produzir conhecimentos do pensa-

mento herdado, me dedicando a buscar outras 
fontes, todas as fontes, na tessitura de novos 
saberes necessários”. Isso permite desenhar e 
justificar uma metodologia flexível, inconclusi-
va, porém com densidade para se apreender 
sentidos e significados produzidos a partir de 
informações. As ruas do bairro, as casas, as es-
colas, o comércio, entre outros que compõem 
a rede de conhecimentos, vivências e expe-
riências dos alunos e professores, tornam-se 
locus de informação que servirão à produção 
do conhecimento gerado na pesquisa.

Insistimos que não será delineada aqui 
uma metodologia específica, pois se pretendo 
ter acesso a uma história não documentada, 
“todos os movimentos cotidianos apontam 
para a necessidade de se superar as tradicio-
nais amarras conceituais e metodológicas pro-
duzidas pelo paradigma da ciência moderna 
em educação” (FERRAçO; CARVALHO, 2008, p. 
106). Desta forma, esse que ironicamente cha-
mo conhecimento científico, agradece àquele 
sabidamente denominado de empírico, que 
alimenta os saberesfazeres traduzidos em prá-
ticas sociais no espaço. 

Retratar o cotidiano a partir da ideia de 
repetição dos acontecimentos é uma heran-
ça positivista, no entendimento deste como 
um campo teórico abordado como fragmentos 
de tempo e espaço que podem ser mensura-
dos, sendo, portanto, considerado de manei-
ra experimental, buscando captar a repetição, 
medir e descrever a ação e o comportamento, 
refletindo a influência das pesquisas em ciên-
cias exatas e naturais, à época. Desta manei-
ra, durante muito tempo, as questões rotinei-
ras, triviais, os acontecimentos diários foram 
temáticas rechaçadas pelas pesquisas em 
ciências humanas. Segundo Alves e Oliveira 
(2005, p. 86), “[...] aprendemos que relevante 
no nosso fazer é ‘o quê’, que pode ser medido, 
quantificado, regulamentado e controlado”. No 
caso desta pesquisa, consideramos relevante 
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o ‘como’, compartilhando da ideia certeaunia-
na de que o cerne está no uso que os pratican-
tes e produtores do cotidiano fazem do que 
lhes é proposto. Nesta acepção, existe certa 
“rebeldia”, pois o cotidiano funciona de modo 
anárquico, não se deixando “[...] dominar por 
normas e regulamentos formais, exatamente 
porque as ações cotidianas, na multiplicidade 
de formas de sua realização, não são e não po-
dem ser repetidas no seu ‘como’” (ALVES; OLI-
VEIRA, 2005, p. 86).

O fato é que somente na década de 1950 o 
cotidiano emerge como categoria de interes-
se da pesquisa em ciências sociais, até mesmo 
pela própria mudança ocorrida neste âmbito, 
que passou a admitir outra lógica e outros ele-
mentos como pertinentes a uma investigação. 
Aliás, a referida década foi fértil para o desen-
volvimento, em nível conceitual e metodológi-
co, dos métodos qualitativos e dos trabalhos 
de campo (BOGDAN; BIKLEN, 1994), contrapon-
do a tendência quantitativa existente, num 
exercício de (re)descoberta do subjetivo e da 
crítica instrumental, a partir do adensamento 
e aporte, segundo Chizzotti (1992), do intera-
cionismo simbólico da Escola de Chicago, a fe-
nomenologia das ciências sociais e a dialética, 
contribuindo para uma mudança no direcio-
namento dos estudos do cotidiano, sobretudo 
com a propositiva de uma fenomenologia do 
mundo social. Este mesmo autor informa que, 
a partir dos anos de 1950, a questão da vida 
diária passa “[...] a se constituir como um nú-
cleo significativo e a atrair diferentes correntes 
que se envolvem na busca de um tratamento 
específico, e se voltam para esse campo como 
o lugar rico em questões sociais” (CHIZZOTTI, 
1992, p. 90).

Foram significativas as contribuições ini-
ciais de Schutz (1972), Blumer (1969), Berger e 
Luckmann (2004), entre outros, que enfatiza-
vam os processos de interpretação do dia a 
dia, os sentidos que os sujeitos conferem às 

suas práticas e à construção de uma visão de 
realidade, ressaltando-se a importância das 
interações sociais e/ou das experiências coti-
dianas mediadas. Assim, as questões do coti-
diano, ganharam o mesmo status de tratamen-
to, relevância e atenção, que outras temáticas 
de interesse das ciências sociais. Dessa forma, 
ainda que há muito o cotidiano já houvesse 
despertado o interesse de filósofos como Só-
crates (469 a.C. a 399 a.C.) e Kant (1724-1804), 
foi no campo da sociologia que esta temática 
assumiu um lugar central nas análises sociais, 
a partir da contribuição dos trabalhos de Ba-
landier (1983), Maffesoli (1988), Goffman (1999), 
Simmel (1981), Juan (1996), Heller (1972), Lefeb-
vre (2006) e Certeau (2014). Estes três últimos 
autores têm exercido uma forte influência nas 
discussões, no âmbito das pesquisas brasilei-
ras. Especificamente no contexto dos estudos 
sobre o cotidiano escolar, destacam-se as con-
tribuições, na literatura internacional, de Gar-
finkel (1967), Coulon (1995), Sirota (1988) e, na 
literatura brasileira, podem ser citados André 
(1995), Penin (1995), Patto (1987), Alves (1998; 
2003; 2007; 2008; 2015) e Garcia (2000).

Interessa-nos, particularmente, os traba-
lhos desenvolvidos por Certeau (2014), sobre o 
cotidiano e por Alves (1998; 2003; 2007; 2008; 
2015) e Garcia (2000), ampliados, posterior-
mente por Oliveira (2003; 2012) e Ferraço (2003; 
2008), ao abordarem currículo e cotidiano. A 
opção por estes referenciais ecoa através das 
palavras de Giard (2014, p. 13), quando esta 
autora faz alusão a “uma criatividade que se 
esconde num emaranhado de astúcias silen-
ciosas e sutis, eficazes, pelas quais cada um 
inventa para si mesmo uma ‘maneira própria’ 
de caminhar pela floresta dos produtos impos-
tos”. Logo, por meio do caráter subversivo im-
bricado a esta afirmação, pensa-se o cotidia-
no e também o currículo, como uma rede de 
conhecimentos, uma bricolagem, como tramas 
formadas a partir de práticas diversas, em di-
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ferentes espaçostempos, e a uma inconformi-
dade, as quais, por sua vez, resultam de uma 
(re)apropriação dos produtos disponíveis para 
consumo, pelo homem comum, interessando, 
desta maneira, o uso. Como sugere Pais (1993), 
o cotidiano e sua “aparente” rotina de todos 
os dias revela uma rota de conhecimento.

Certeau (2014) afirma que cotidiano é aqui-
lo que nos é dado todos os dias, em partilha. 
Convergindo para este mesmo entendimento, 
“o quotidiano seria o que no dia-a-dia se pas-
sa quando nada se parece passar [...] a vida 
que escorre, em efervescência invisível” (PAIS, 
1993, p. 108). Encontramos nestes dois autores, 
a ideia de que a antidisciplina é uma marca 
por meio da qual tecemos o cotidiano, além da 
crença de que nós consumidores não aceita-
mos passivamente as regras do jogo, pois há 
uma incredulidade no suposto alcance de uma 
ordem dogmática e uma crença na maneira 
inusitada e imprevisível, em como os sujeitos 
se (re)apropriam dos produtos hegemônicos 
ofertados para consumo, num exercício cons-
tante de burlar a ordem, corrompendo o sis-
tema vigente. Neste sentido, Certeau (2014, p. 
39), nos conta que para:

[...] uma produção racionalizada, expansionista 
além de centralizada, barulhenta e espetacu-
lar, corresponde outra produção, qualificada de 
‘consumo’: esta é astuciosa, é dispersa, mas ao 
mesmo tempo ela se insinua ubiquamente, si-
lenciosa e quase invisível, pois não se faz notar 
com produtos próprios, mas nas maneiras de 
empregar os produtos impostos por uma ordem 
econômica dominante.

O autor, assim, faz referência a uma “pro-
dução qualificada”, a uma fabricação própria 
dos sujeitos e todo o desenrolar de sua pes-
quisa nos fornece indícios da existência de 
uma maneira peculiar de agir e de praticar nos 
espaços vividos, que foge completamente ao 
que é convencionado e previsto. Esta produ-
ção está presente das mais variadas formas 

e está consoante a uma manipulação própria 
dos praticantes, pensantes e produtores nos-
dos espaços. A este movimento, que é silen-
cioso, sutil, astuto, clandestino, e que eviden-
cia a forma de viver e estar na sociedade do 
consumo, corresponde ao que Certeau (2014) 
denomina artes de fazer.

As ideias deste autor inauguram, portanto, 
uma maneira outra de pensar e refletir sobre 
as práticas cotidianas nos espaços vividos, as 
maneiras de fazer, ressaltando a “atividade 
criadora dos praticantes do ordinário” (CER-
TEAU; GIARD; MAYOL, 2014, p. 18), centrando a 
discussão numa subversão existente, que re-
vela o protagonismo do “herói comum, per-
sonagem disseminada, andarilho inumerável” 
(GIARD, 2014), e suas práticas. Mesmo porque, 
nas palavras de Certeau (2014, p. 40):

[...] os usuários ‘fazem uma bricolagem’ com e 
na economia cultural dominante, usando inú-
meras e infinitesimais metamorfoses da lei, se-
gundo seus interesses próprios e suas próprias 
regras. Desta atividade de formigas é mister 
descobrir os procedimentos, as bases, os esti-
los, as possibilidades.

Possibilidades, estilos e resistências in-
tegram uma inventividade artesanal, própria 
da ação dos praticantes e corroboram com a 
ideia de que o cotidiano não pode ser definido 
a partir da ideia de repetição, sendo que só é 
possível apreender o que emerge do cotidia-
no a partir da vivência, do conhecimento e de 
um mergulho no contexto. E é assim, pois, que 
“nos damos conta de que é nos aspectos frí-
volos e anódinos da vida social, no “nada de 
novo” do quotidiano que encontramos condi-
ções de resistência que alimentam sua própria 
rotura” (PAIS, 1993, p. 108).

Desta maneira, nos reportando à narrativa 
feita no início deste texto, que retrata a dinâ-
mica da escola, inferimos que cada praticante 
– professores, pais, gestores, alunos, funcioná-
rios – têm uma maneira particular de entender 
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e agir nocomsobre o que se apresenta. Neste 
sentido, embora sejam chamados de consumi-
dores, isso não significa passividade, docilidade 
ou inconformismo e, assim, Certeau (2014, p. 38) 
assevera que “o cotidiano se inventa com mil 
maneiras de caça não autorizada”. Esta caça 
revela uma dinâmica que envolve usos, opera-
ções, vivacidades, estilos, enfim, como afirma o 
autor, uma liberdade gazeteira das práticas.

No contexto dos usos dos produtos impos-
tos aos consumidores, existem dois conceitos 
centrais. São eles: estratégias e táticas. A estra-
tégia é responsável por determinar, estruturar, 
esquematizar e é “[...] organizada pelo postu-
lado de um poder” (CERTEAU, 2014, p. 95). Isso 
significa que esta se refere ao que está instituí-
do, ao que é dado como regra geral ou ordem 
dominante. Pressupõe uma relação de forças e 
postula, segundo Certeau (2014, p. 93), “[...] um 
lugar suscetível de ser circunscrito como algo 
próprio e ser a base de onde se podem gerir as 
relações com uma exterioridade”. Representa 
uma busca que envolve uma prática panóptica, 
que investe e aposta numa visibilidade tal que 
asseguraria o funcionamento de uma autori-
dade do saber, um poder autoritário. A políti-
ca, a economia, a ciência, a escola, funcionam, 
a princípio, sob a égide deste pensamento.

Por outro lado, o conceito de táticas, en-
tendidas como ações desviacionistas, refere-
se à maneira como os sujeitos usam e conso-
mem os produtos, num movimento de escapar 
do controle. Pensar as práticas da vida cotidia-
na sob este viés, significa admitir a existência 
e compreender os mecanismos por meio dos 
quais os sujeitos burlam, transformam, se dis-
tanciam, se aproximam, agem ante o que lhes é 
proposto. Assim, tática é movimento que pres-
cinde de um próprio por não estar circunscrita, 
é ação imprevisível, é um não lugar, é a arte do 
fraco, do homem ordinário que abre caminho 
na vigilância do poder proprietário. Certeau 
(2014, p. 94-95) denomina tática como

[...] ação calculada que é determinada pela au-
sência de um próprio. [...] A tática não tem por 
um lugar senão o do outro. E por isso deve jo-
gar com o terreno que lhe é imposto tal como 
organiza a lei de uma força estranha. [...] Ai vai 
caçar. Cria ali surpresas. Consegue estar onde 
ninguém espera. É astúcia.

As táticas resultam, desta forma, da capa-
cidade criativa e inventiva dos consumidores. 
Estas ideias convergem, reafirmamos, para o 
reconhecimento de uma propensão dos su-
jeitos à emancipação, à liberdade, autonomia, 
fecundidade e iniciativa, que compõem a rede 
de antidisciplina estruturadora do cotidiano e 
que revelam as destrezas dos consumidores, 
suas formas próprias e singulares de caminhar 
traduzidas em microações de insubordinação, 
por meio de “[...] operações e dos usos indivi-
duais, suas ligações e as trajetórias variáveis 
dos praticantes” (CERTEAU, 2014, p. 15), uma 
vez que a todo o momento os praticantes do 
cotidiano criam formas de burlar o poder esta-
belecido e fazer valer suas necessidades, von-
tades e desejos.

Porém, não podemos compreender estas 
duas categorias – estratégias e táticas – como 
oponentes ou contraditórias, mas devemos 
considerar que em certos casos, como nos diz 
Pereira e Sarti (2010, p. 195), “elas estabelecem 
uma relação de interdependência regulada 
por um estado permanente de tensão que é 
reafirmado e atualizado no interior de cada 
experiência social e individual”. Uma só exis-
te por causa da outra. Supomos, como Certeau 
(2014), que as maneiras de pensar as práticas 
cotidianas dos consumidores têm um ponto de 
partida, que são do tipo tático. Ou seja, são as 
ações dos sujeitos – e acrescentamos, dos gru-
pos sociais, que definem o espaço vivido e o 
cotidiano. Com base nestas ideias é que tam-
bém entendemos que as práticas dos usuários 
provocam uma diferença entre o que as insti-
tuições tentam impor e o que de fato ocorre, 
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sendo que os sujeitos, por meio de uma (re)
significação, inventam diariamente seu coti-
diano, escapando silenciosamente do lugar 
que lhes é atribuído.

É como narra o mito da “Tela de Penélope” 
(JUNqUEIRA, 2005). Esta história nos conta 
que a jovem Penélope se propôs a fazer um 
dossel para o funeral do seu sogro. No entan-
to, a jovem tecia o ornamento durante o dia, 
ante os olhares da corte e desfazia o bordado 
à noite, enquanto todos dormiam, recome-
çando, desta maneira, no dia seguinte, a cos-
tura, que nesta dinâmica, dificilmente seria 
concluída. Este mito alude à ideia de enreda-
mento dos fios e a uma produção permanen-
te. Inferimos ser esta uma menção a como 
nós, em nossas vidas, bordamos, combina-
mos, tecemos, desfazemos, entrelaçamos, re-
fazemos, juntamos os fios, as cores, damos 
vida às formas, pacientemente ou nem tanto, 
em uma construção que está sempre sendo 
criada, reinventada e que nunca cessa. Assim, 
a ideia de tecer fios, amarrá-los supõe uma 
articulação, uma urdidura com a qual pode-
mos estabelecer um paralelo com as nossas 
práticas cotidianas.

Neste sentido, afirmamos que as mudanças 
ocorridas provocam e nos impõem novas de-
mandas, novas questões e consequentemente, 
nos fazem pensar a respeito da complexidade 
da sociedade, do ser humano, no estabeleci-
mento de ligações ou ainda, a existência de 
uma lógica de conexão. Convergindo para este 
entendimento, Castro (2005, p. 3), refere-se à 
necessidade epistemológica de uma mudança 
que “rompa os limites do determinismo e da 
simplificação, e incorpore o acaso, a probabili-
dade e a incerteza como parâmetros necessá-
rios à compreensão da realidade”.

Isto incorre em admitir, como proposto por 
Morin (2003, p. 14), que a complexidade exis-
te de fato, “[...] quando os componentes que 
constituem o todo (como o econômico, o po-

lítico, o sociológico, o psicológico, o afetivo, o 
mitológico) são inseparáveis e existe um teci-
do interdependente, interativo e inter-retroa-
tivo entre as partes e o todo, o todo e as par-
tes”. Esta observação sobre o imbricamento de 
algumas dimensões, é estendida pelo autor, 
aos sujeitos, quando ele assevera que não de-
vemos esquecer que o homem é um ser bioló-
gico, social e cultural. Assim, Morin (2005) fala 
em reconhecer os traços constitutivos do com-
plexo, que segundo ele, comporta leis, ordem e 
organização próprias. Rejeitam-se, pois, expli-
cações lineares, reducionistas, fragmentadas, 
compartimentalizadas, entendendo, por sua 
vez, o mundo como uma rede de relações, de 
conhecimentos, reconhecendo a interconecti-
vidade, interdependência e interatividade dos 
fenômenos [e porque não, nas pessoas?] como 
um todo.

Assim, falar de complexidade é também fa-
lar de conhecimentos em rede, que comporta 
a capacidade de auto-organização, do esta-
belecimento de conexões e inter-relações de 
forma autônoma, não planejada e, tão pouco, 
determinada. Em outras palavras, esta dinâmi-
ca envolve ações próprias, (inter)conectivida-
de, sinuosidades, como uma teia de relações, 
onde se entrelaçam e são tecidos fio a fio, e 
da qual emergem configurações específicas e 
imprevisíveis, que têm a tendência de serem 
ampliadas, fortalecidas, especialmente por 
meio das conexões dos praticantespensantes-
produtores, com outros conhecimentos em es-
paçostempos distintos. Estes links, estes elos 
estabelecidos, auxiliam na ampliação desta 
rede, em várias direções, ocasionando uma di-
nâmica evolutiva. Neste sentido, ações a prin-
cípio pontuais, peculiares, específicas, poten-
cialmente extrapolam o previsto, agregando 
rumos aleatórios e distintos, muitas vezes, do 
que é previamente estabelecido. São diferen-
tes faces de uma mesma realidade. Para Morin 
(2005, p. 188):
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[...] as diversas complexidades [...] (a complica-
ção, a desordem, a contradição, a dificuldade 
lógica, os problemas de organização etc.) for-
mam o tecido da complexidade: complexas é 
o que está junto; é o tecido formado por dife-
rentes fios que se transformam numa só coisa. 
Isto é, tudo isso se entrecruza, tudo se entre-
laça para formar a unidade da complexidade; 
porém, a unidade do complexus não destrói a 
variedade e a diversidade das complexidades 
que o teceram.

Um conhecimento não anula outro. Agre-
ga e modifica. É um “complexus = aquilo que 
é tecido junto” (MORIN, 2005, p. 215). Se pen-
sarmos na condição do professor ou profes-
sora, por exemplo, que prepara uma aula com 
um dado objetivo e uma estrutura específica, 
a informação que chega para os alunos cer-
tamente será a mesma. Porém, os nexos esta-
belecidos pelos alunos, não é possível prever. 
As possíveis respostas, as conclusões a que 
se pode chegar, as relações estabelecidas, in-
dependente do planejamento e da condução 
dada pelo professor, são caóticas, pois não 
podem ser programadas. Assim, as redes de 
conhecimento são acionadas, desencadea-
das, postas em movimento constantemente: 
na aula, vendo TV, passeando no parque, an-
dando pelo bairro... Não se tem controle so-
bre isso: informação recebida, conhecimen-
tos abordados em outros ambientes, em ou-
tras aulas, com outros grupos etc. É como diz 
um sábio ditado popular: “cada cabeça é um 
mundo!” Ou como fazem referência Deleuze e 
Guattarri (1995) “[...] cada um de nós era vá-
rios, já era muita gente”. Ou, ainda, como nos 
fala Santos (1995), quando afirma que cada 
um de nós é uma rede de subjetividades.

Criam-se, desta forma, circuitos que tra-
duzem a ampliação, o dinamismo e as ativi-
dades da rede, que têm um comportamento 
autônomo, como uma consequência direta ou 
indireta do que é vivenciado, experimentado, 
(re)apropriado. Para Morin (2005, p. 182), “[...] 

isso significa que abandonamos um tipo de 
explicação linear por um tipo de explicação 
em movimento, circular, onde vamos das par-
tes para o todo, do todo para as partes, para 
tentar compreender um fenômeno”. É como se 
um leque fosse aberto, mas em 360º. É como 
se, a partir de uma semeadura, frutos fossem 
gerados. Alguns elementos confirmam este sis-
tema complexo, a saber: a não linearidade, a 
dinâmica evolutiva, a auto-organização, a teia 
de relações, as ramificações e o fenômeno de 
emergência de padrões não planejados e um 
imbricamento. Deleuze e Guattarri (1995) ra-
tificam este entendimento e vão mais além, 
quando consideram a ideia de que o conheci-
mento é tecido rizomaticamente, pois fazemos 
“rizoma com o mundo” (1995, p. 7). Ou seja: um 
mundo ramificado, conectivo, heterogêneo, 
que comporta diversos modos de codificação, 
descentramento, leis de combinação, mudan-
ça de natureza, ruptura, multiplicidade, estra-
tificação, territorialidade, organização, signifi-
cado, proliferações, segmentações, produção... 
Desta forma, sugere-se que o comportamento 
da rede de conhecimentos é complexo e aspi-
ra, segundo Morin (2005), a multidimensiona-
lidade. Neste sentido, “o pensamento comple-
xo comporta em seu interior um princípio de 
incompletude e de incerteza” (MORIN, 2005, p. 
177). Ou, como sugere Pais (1993, p. 110), “um 
passo em frente quando admitir-se que a vida 
cotidiana é um tecido de maneiras de ser e de 
estar em vez de um conjunto de meros efeitos 
secundários de causas estruturais”.

A ideia de conhecimento tecido em rede, 
influenciou as discussões sobre currículo em 
rede. Reportando à escola, por exemplo, am-
biente onde este estudo será produzido, cons-
truído, corroboramos com o que asseveram 
Silva, Lyrio e Martins (2011, p. 66), quando di-
zem que “nos espaçostempos escolares, pro-
fessores e alunos fazem da escola um lugar 
praticado”. A partir das ideias certeaunianas, 
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como também de outras influências3, alguns 
pesquisadores brasileiros, a exemplo de Nilda 
Alves e Regina Leite Garcia, que influenciaram 
outros pesquisadores, a partir da década de 
1990, passaram a relacionar currículo escolar 
e cotidiano, incluindo-se aqui, a compreensão 
da metáfora da rede de conhecimentos. Esta 
rede refere-se à ideia de múltiplos e diferen-
tes caminhos na construção do conhecimento, 
em lugar da ideia de via única e obrigatória. De 
acordo com Alves (2015, p. 99), “[...] se começa 
a perceber o lugar de alternativas que o viver 
cotidiano significa”. Nesta pluralidade de ca-
minhos, nenhum conhecimento é privilegiado 
nem subordinado a outro. Defende-se a exis-
tência de reciprocidade, complementaridade e 
(inter)relação.

Reiteramos que se abandona uma lógica 
determinista e linear, dicotômica, assumindo as 
possibilidades. Esta postura, segundo Ferraço e 
Carvalho (2008), que pressupõe o isolamento, 
separação, dicotomias, definições, é caracte-
rística do paradigma da simplicidade. Em con-
trapartida, estes mesmos autores ratificam que, 
quando assumimos o paradigma da complexi-
dade, os limites tornam-se “difusos e, ao mes-
mo tempo, inter-relacionados e sujeitos, todo 
o tempo, às incertezas dos movimentos das re-
des de saberes, fazeres e poderes tecidos nos 
cotidianos pesquisados” (FERRAçO; CARVALHO, 
2008, p. 2). Trata-se, segundo Lopes e Macedo 
(2005, p. 38-39), de operar um deslocamento 
radical dentro do mesmo lugar, que é o nosso 
– um deslocamento que passe a se preocupar 
com o que se faz em espaços/tempos antes 
julgados comuns e mesmo ignorados, mas que 
têm uma enorme importância já que é neles 
que vivemos concretamente nossa vida.

Deste modo, entendemos que as crianças 
e jovens utilizam, convivem e experienciam 
diferentes espaços onde se relacionam de 
maneira particular em cada um deles, produ-

3 Santos (1995), Lefebvre (2006), Morin (2003).

zindo conhecimentos a partir das suas vivên-
cias. Assim é que Lopes e Macedo (2005, p. 34) 
afirmam que “os conhecimentos são tecidos 
em redes que correspondem a contextos coti-
dianos variados”. Inevitavelmente, existe uma 
tessitura desses conhecimentos, que, por con-
seguinte, integram os sujeitos, considerando, 
sobretudo, que estas vivências cotidianas e as 
práticas exercidas, nos diferentes espaços e 
contextos, criam dimensões de aprendizagem 
que não podem ser dissociadas. Ou seja, como 
praticantesprodutores nos espaços e com os 
cotidianos, tudo o que é por eles aprendido, 
vivenciado em tramas cotidianas diversas, en-
tra na escola, neles encarnado.

Alves (2007, p. 83), afirma que:

[...] existe uma escola sem muros que preci-
samos aprender a ver, sentir, compreender. 
Se os praticantes encarnam os múltiplos coti-
dianos em que estão, quando eles entram na 
escola isso os acompanha. O que aprenderam 
na televisão trazem para dentro da escola, e o 
que aprenderam na escola entra nas críticas 
que fazem à televisão. Este tipo de situação 
mostra como existem relações entre esses 
múltiplos contextos cotidianos em que os su-
jeitos vivem. 

Com o espaço vivido, onde o cotidiano se 
processa, não é diferente. Assim, criar currí-
culo no cotidiano significa a possibilidade de 
agregar e produzir distintas redes de relações 
que vão construindo e constituindo os conhe-
cimentos que circulam e contribuem para a 
produção de subjetividades, através de múl-
tiplos caminhos, existindo uma recusa à li-
nearidade e à homogeneização, enredando 
espaçostempos, com visibilidade e admissão 
de uma pluralidade que integra vivências. Esta 
noção permite que se coloque, segundo Lo-
pes e Macedo (2005, p. 33), em evidência, “[...] 
a centralidade da prática social e a existência 
de vários espaços de formação articuladas”. E 
embora as autoras se refiram à formação de 
professores, a ideia de tecer conhecimentos 
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em diversos espaços, pode ser extensiva aos 
alunos e, também, a sua formação. Este enten-
dimento é uma proposta de superar a dicoto-
mia existente entre “o mundo da escola” e o 
“mundo vivido”, sendo necessário, portanto, 
perceber as múltiplas relações que os sujeitos 
mantêm com o exterior da escola e que aqui 
denominamos espaço vivido.

A partir deste entendimento, adotamos a 
concepção de currículo como algo dinâmico, 
processual, construído, produzido e que se 
transforma em contextualização, no sentido 
de que está para além do que está prescrito, 
das normas e diretrizes postas para consumo. 
Assim, uma coisa é o que se espera que ocorra 
na escola e outra coisa é o que de fato acon-
tece ou os usos ali realizados.  Ou seja, a 
prática pedagógica está imbricada ao fazersa-
ber curricular e este exercício, que acontece 
diretamente nas escolas, quando os currículos 
são modelados por professores e alunos, dia-
riamente. Mas cremos que isso ocorre, não de 
forma passiva, e, sim, com uma reformulação, 
característica das ações táticas. Neste sentido, 
o currículo praticado, realizado em redes, é 
algo mais amplo do que qualquer diretriz, do 
que qualquer documento onde estejam espe-
cificados temas, áreas, objetivos e conteúdos. 
Existe uma maneira própria concretizada por 
professores e alunos, que dão uma significa-
ção particular à estas ações práticas.

O currículo é deslocado, e este movimento 
se evidencia na intersecção de influências e na 
inter-relação de campos de atividade diferen-
ciados. Assim, reconhecemos as estratégias – 
currículo prescrito, currículo apresentado aos 
professores, currículo avaliado – e as táticas –  
currículo em ação e currículo realizado, haven-
do, portanto, uma mudança do significado do 
currículo, na prática. Segundo Oliveira (2003, p. 
45), existe um “jogo de tensão entre o que se 
propõe para a prática pedagógica quanto no 
que se realiza de fato, em seu interior”. Do en-

trecruzamento destas ideias, especificamente 
no ponto em que convergem para uma ação, 
podemos inferir a respeito de uma mudança 
de enfoque, onde se destaca a prática, tendo 
os atores sociais como principais fomentado-
res e produtores na configuração do currículo 
escolar. Torna-se fundamental, neste sentido, 
abordar a produção de conhecimentos e rea-
lidades no cotidiano, enfatizando a questão 
da experiência, o que permite proceder a uma 
aproximação do conceito de representações 
sociais.

Considerações Finais
A relevância social deste estudo em anda-
mento, em sua dimensão pedagógica, remete 
ao fato de que a discussão aqui fomentada 
poderá contribuir para a reflexão acerca dos 
currículos, no cotidiano escolar, e a importân-
cia de se agregar, às propostas pedagógicas 
existentes e aos projetos escolares, temáticas 
com aporte em problemáticas locais. Além dis-
so, podemos vislumbrar a propositiva de ati-
vidades formativas com professores e alunos, 
considerando a compreensão do lugar como 
fundamental à construção de um sentimen-
to de pertencimento, identidade com o lugar, 
sua significação, enaltecendo o protagonis-
mo e o envolvimento dos sujeitos pratican-
tes, pensantes, no cotidiano, em seu próprio 
processo formativo. Sinalizamos, ainda, como 
uma das potencialidades deste estudo, e sua 
consequente relevância, uma das funções das 
representações sociais, que é a (re)orientação 
de práticas, com a intenção de promover um 
espaço de diálogo que contribua com a melho-
ria das práticas educativas, planejadas especi-
ficamente para determinada comunidade.

Na dimensão epistemológica, este estudo 
poderá contribuir com o entendimento da re-
lação entre as representações sociais do espa-
ço e as práticas sociais e educativas dos pro-
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fessores, assim como das relações estabeleci-
das pelos sujeitos, considerando os elementos 
simbólicos, espaciais, históricos e culturais do 
lugar, revelando a estruturação do espaço e a 
construção de identidades. Numa dimensão 
política, reiterar a discussão no campo do cur-
rículo, retificando o seu entendimento como 
uma prática, que também é social e concreta, 
além de desmistificar a ideia de que a produ-
ção dos professores das escolas públicas tra-
duz um caráter conformista. Comungamos com 
o pensamento de Certeau (2014, p. 19), quando 
ele diz que se deve ter “[...] atenção nos mi-
núsculos espaços de jogo, cujas táticas silen-
ciosas e sutis se insinuam”, pois é daí que vão 
emergir as microdiferenças onde outros veem 
apenas uniformização.

Referências 
ALVES, N. Decifrando o pergaminho: o cotidiano das 
escolas nas lógicas das redes cotidianas. In: oLIVEI-
RA,	Inês	Barbosa	de.;	ALVES,	Nilda.	(Orgs.).	Pesquisa 
no/do/com os cotidianos das escolas: sobre redes 
de saberes. Petrópolis, RJ: DP&A, 2008. p. 15-38. (Co-
leção Vida Cotidiana e Pesquisa em Educação). 

ALVES, Nilda. Cultura e cotidiano escolar. Revista 
Brasileira de Educação, n. 23, p. 62-74, mai./jun./
jul./ago, 2003.

ALVES, Nilda. No cotidiano da escola se escreve uma 
história diferente da que conhecemos até agora. In: 
CoStA, Marisa Vorraber. (org.). A escola tem futuro? 
2. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007. p. 77-96.

ALVES,	Nilda;	OLIVEIRA,	Inês	Barbosa	de.	Uma	história	
da contribuição dos estudos do cotidiano escolar ao 
campo	do	currículo.	In:	LOPES,	Alice	Casimiro;	MACE-
Do, Elizabeth. (orgs.). Currículo: debates contempo-
râneos. 2. ed. São Paulo: Cortez, 2005. p. 13-54.

ALVES, NILDA. Compassos e descompassos do fazer 
pedagógico.	 In:	 GARCIA,	 Alexandra;	 OLIVEIRA,	 Inês	
Barbosa de. (orgs.). Nilda Alves: praticantepensan-
te de cotidianos. Belo horizonte: Autêntica Editora, 
2015. p. 85-101.

ALVES, Nilda. O espaço escolar e suas marcas: o es-
paço escolar como dimensão material do currículo. 
Rio de Janeiro: DP&A, 1998.

ANDRÉ, Marli E. D. A. de. A etnografia da prática es-
colar. Campinas, SP: Papirus, 1995.

BALANDIER, g. Essai d’ identification du quotidien. 
Cahiers Internationaux de sociologie, vol. LXXIV, Pa-
ris: Puf, 1983. p. 5-12.

BRASIL. Parâmetros Curriculares Nacionais. Secre-
taria da Educação Fundamental. Ministério da Edu-
cação e Cultura. 3. ed. Brasília, DF: MEC/SEF, 2001.

BRASIL. Plano Nacional de Educação 2014-2024. 
Ministério da Educação e Cultura. Brasília, DF: MEC, 
2014. Disponível em: <pne.mec.gov.br>. Acesso em: 
14 mai. 2015.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educação Na-
cional. Ministério da Educação e Cultura. Brasília, 
DF: MEC, 1996. Disponível em: <www.planalto.gov.
br>. Acesso em: 14 mai. 2016.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Ministé-
rio da Educação. 2ª versão revista. Brasília, DF: MEC, 
2016.

BAUMAN, Zygmunt. Modernidade líquida. Rio de Ja-
neiro: Jorge Zahar, 2005.

BERGER,	Peter	L.;	LUCKMANN,	Thomas.	A construção 
social da realidade. tratado de Sociologia do Co-
nhecimento. tradução de Floriano de Souza Fernan-
des. 24 ed. Petrópolis: Vozes, 2004. p. 5-247.

BLUMER, herbert. Symbolic interactionism. New Je-
rsey:	Prentice-Hall,	Inc.;	Englewood	Cliffs,	1969.

BOGDAN,	 Robert;	 BIKLEN,	 Sari.	 Investigação quali-
tativa em educação: uma introdução à teoria e aos 
métodos. Portugal: Porto Editora, 1994.

CAStRo, Iná Elias de. Prólogo. In: MoRIN, Edgar. 
Ciência com consciência. tradução de Maria D. Ale-
xandre e Maria Alice Sampaio Dória. Ed. revista e 
modificada. 8. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 
2005. p. 3.

CERtEAU, Michel de. A invenção do cotidiano 1: ar-
tes de fazer. 15. ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 2014. 



Silvia Letícia Costa Pereira Correia, Natanael Reis Bomfim

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 1029-1045, set./dez. 2018 1043

CERTEAU,	Michel	de;	GIARD,	Luce;	MAYOL,	Pierre.	A 
invenção do cotidiano 2: morar, cozinhar. tradução 
de Ephraim F. Alves e Lúcia Endlich orth. Petrópolis, 
RJ: Vozes, 2014.

ChIZZottI, Antonio. o cotidiano e as pesquisas em 
educação. In: FAZENDA, Ivani. (org.). Novos enfo-
ques da pesquisa educacional. São Paulo: Cortez, 
1992. p. 85-98.

CoULoN, Alain. Ethnométhodologie et education. 
Paris: PUF, 1995.

DELEUZE,	Gilles;	GUATTARRI,	Félix.	Introdução:	Rizo-
ma.	 In:	DELEUZE,	Gilles;	GUATTARI,	Félix.	Mil Platôs 
– Capitalismo e esquizofrenia. tradução de Aurélio 
guerra Neto e Célia Pinto Costa. v. 1. Rio de Janeiro: 
Editora 34, 1995. p. 10-36.

FERRAço, Carlos Eduardo. Pesquisa com o cotidia-
no. Educação Sociedade, Campinas, v. 28, n. 98, p. 
73-95, jan./abr. 2003. Disponível em: <http://www.
scielo.br>. Acesso em: 18 abr. 2017.

FERRAço, Carlos Eduardo. Ensaio de uma metodolo-
gia efêmera: ou sobre as várias maneiras de se sen-
tir	e	 inventar	o	cotidiano	escolar.	 In:	ALVES,	Nilda;	
oLIVEIRA, Inês Barbosa de. (orgs.). Pesquisa nos/
dos/com os cotidianos das escolas – sobre redes 
de saberes. São Paulo: DP&A, 2008. p. 101-117. (Cole-
ção e Pesquisa em Educação). 

FERRAÇO,	Carlos	Eduardo;	CARVALHO,	Janete	Maga-
lhães. Currículos realizados e/ou vividos nos coti-
dianos de escolas públicas: sobre como concebe-
mos a teoria e a prática em nossas pesquisas. In: 
MACEDO,	 E.;	 MACEDO,	 R.	 S.;	 AMORIM,	 A.	 C.	 (Orgs.).	
Como nossas pesquisas concebem a prática e com 
ela dialogam? Campinas, SP: FE/UNICAMP, 2008. p. 
4-13. Disponível em: <https://www.fe.unicamp.br>. 
Acesso em: 23 jun. 2016.

gARCIA, Regina Leite. Do baú da memória: histórias 
de	professora.	In:	ALVES,	Nilda;	GARCIA,	Regina	Lei-
te. (orgs.). O sentido da escola. 2. ed. Rio de Janeiro: 
DP&A, 2000. p. 43-63.

gARFINKEL, harold. Studies in ethnomethodology. 
New	 Jersey:	 Prentice-Hall,	 Inc.;	 Englewood	 Cliffs,	
1967.

gIARD, Luce. Momentos e lugares. In: CERtEAU, Mi-
chel	de.;	GIARD,	Luce;	MAYOL,	Pierre.	A invenção do 
cotidiano 2: morar, cozinhar. Petrópolis, RJ: Vozes, 
1996. p. 17-29.

gIARD, Luce. história de uma pesquisa. In: CERtEAU, 
Michel de. A invenção do cotidiano 1: artes de fazer. 
tradução de Ephraim Ferreira Alves. 15. ed. Petrópo-
lis, RJ: Vozes, 2014. p. 9-31.

gIDDENS, Anthony. As consequências da moderni-
dade. São Paulo: Editora Unesp, 1991.

goFFMAN, Erving. A representação do eu na vida co-
tidiana. 8. ed. Petrópolis, RJ: Vozes, 1999.

hELLER, Agnes. O cotidiano e a história. São Paulo: 
Paz e terra, 1972.

hEtKoWSKI, t. M. Prática instituinte e aprendizagem 
colaborativa. In: ENCoNtRo NACIoNAL SoBRE hI-
PERtEXto – Desafios Linguísticos, Literários e Peda-
gógicos, 1., 2005, Recife. Anais... Recife: UPFE, 2005. 
CDRoM. 

IBgE. Instituto Brasileiro de geografia e Estatística. 
Perfil dos Municípios Brasileiros 2011.	[Pesquisa	de	
Informações	 Básicas	 Municipais].	 Rio	 de	 Janeiro:	
IBgE, 2012.

IBgE. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais Anísio teixeira. Censo Escolar 2013. 
Ministério da Educação. Disponível em: <http://
www.inep.gov.br/>. Acesso em: 16 jun. 2015.

JUAN, S. Les formes élémentaires de la vie quoti-
dienne. Paris: PUF, 1996.

JUNqUEIRA, Ivan. Poesia reunida. São Paulo: A gira-
fa, 2005. 

LOPES,	 Alice	 Casimiro;	 MACEDO,	 Elizabeth.	 O	 pen-
samento curricular no Brasil. In: LoPES, Alice Casi-
miro;	MACEDO,	Elizabeth.	(Orgs.).	Currículo: debates 
contemporâneos. 2. ed. São Paulo: Cortez, 2005. p. 
13-54.

LEFEBVRE, henri. A produção do espaço. tradução 
de Doralice Barros Pereira e Sérgio Martins (do ori-
ginal:	 La	 production	 de	 l’espace.	 4.	 ed.	 Paris:	 Édi-
tions Anthropos, 2000). Primeira versão. Belo hori-
zonte: Editora UFMg, 2006.



Narrar o cotidiano escolar: espaço vivido e currículos praticados

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 1029-1045, set./dez. 20181044

MAFFESoLI, Michel. O conhecimento comum: com-
pêndio de sociologia compreensiva. tradução de 
Aluizio Ramos trinta. São Paulo: Brasiliense, 1988.

MELLo, guiomar Namo de. Os 10 maiores proble-
mas da educação básica no Brasil (e suas possíveis 
soluções). Edição de Fátima Ali. Agosto de 2003. 
Disponível em: <http://acervo.novaescola.org.br/>. 
Acesso em: 06 jan. 2017.

MoRIN, Edgar. A cabeça bem feita: repensar a re-
forma, reformar o pensamento. tradução de Eloá 
Jacobina. 8. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

MoRIN, Edgar. Ciência com consciência. tradução de 
Maria D. Alexandre e Maria Alice Sampaio Dória. Ed. 
revista e modificada. 8. ed. Rio de Janeiro: Bertrand 
Brasil, 2005.

NASCIMENTO,	Antônio	Dias;	HETKOWSKI,	 Tânia	Ma-
ria. Educação e comunicação: diálogos contempo-
râneos e novos espaços de reflexão. In: DIAS, An-
tônio;	HETKOWSKI,	Tânia	Maria.	(Orgs.).	Educação e 
contemporaneidade: pesquisas científicas e tecno-
lógicas. Salvador: EDUFBA, 2009. p. 135-158.

oLIVEIRA, Inês Barbosa de. Currículos praticados: 
entre a regulação e a emancipação. Rio de Janeiro: 
DP&A, 2003.

oLIVEIRA, Inês Barbosa de. Currículos e pesqui-
sas com os cotidianos: o caráter emancipatório 
dos currículos “pensadospraticados” pelos “prati-
cantespensantes” dos cotidianos das escolas. In: 
FERRAÇO,	Carlos	Eduardo;	CARVALHO,	Janete	Maga-
lhães. (orgs.). Currículos, pesquisas, conhecimen-
tos e produção de subjetividades. Rio de Janeiro: 
DP&A, 2012. p. 47-70.

OLIVEIRA,	 Inês	 Barbosa	 de.;	 ALVES,	 Nilda.	 (Orgs.).	
Pesquisa nos/dos/com os cotidianos das escolas: 
sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2005.

PAIS, José Machado. Nas rotas do quotidiano. Revis-
ta Crítica de Ciências Sociais, n. 37, p. 105-115, jun. 
1993. Disponível em: <http://www.ces.uc.pt>. Acesso 
em: 23 jun. 2017.

PAtto, Maria helena de Souza. A produção do fra-

casso escolar – Histórias de submissão e rebeldia. 
São Paulo: t. A. queiroz, 1987.

PENIN, Sonia. Cotidiano e escola: a obra em cons-
trução. 2. ed. São Paulo: Cortez, 1995.

PEREIRA,	Mateus	Henrique	de	 Farias;	 SARTI,	 Flávia	
Medeiros. A leitura entre táticas e estratégias? Con-
sumo cultural e práticas epistolares. História da 
Educação, ASPhE/FaE/UFPel, Pelotas, v. 14, n. 31 p. 
195-217, mai./ago. 2010. Disponível em: <http//fae.
ufpel.edu.br/asphe>. Acesso em: 17 mai. 2016.

SANtoS, tarsis de Carvalho. Sob a égide da memó-
ria: as tecnologias de informação e comunicação na 
preservação da história das escolas da rede públi-
ca de ensino. 2016. 111 f. Dissertação (Mestrado em 
Educação) – Programa de Pós-graduação em Edu-
cação e Contemporaneidade, Universidade do Esta-
do da Bahia, Salvador, 2016. 

SANtoS, Boaventura dos. Pela mão de Alice. o so-
cial e o político na pós-modernidade. São Paulo: 
Cortez, 1995.

SILVA,	 Kátia	 Feijó	 da;	 LYRIO,	 Kelen	 Antunes;	 MAR-
tINS, Nicéa de Souza. Michel de Certeau e a Edu-
cação. Pró-Discente: Caderno de Prod. Acad.-Cient. 
Progr. Pós-grad. Educ., Vitória, ES, v. 17, n. 2, p. 63-74, 
jul./dez. 2011. Disponível em: <https://portal.uneb.
br/gestec>. Acesso em: 17 mai. 2016.

SChUtZ, Alfred. Fenomenología del mundo social: 
Introducción a la sociología compreensiva. tradu-
ção de Eduardo J. Prieto. Buenos Aires: Paidos, 1972.

SIMMEL, george. Sociologie et épistemologie. Paris: 
PUF, 1981.

SIRotA, Régine. L’École primaire au quotidien. Paris: 
PUF, 1988.

tUAN, Yi-Fu. Topofilia: um estudo da percepção, ati-
tude e valores do meio ambiente. tradução de Lívia 
de oliveira. São Paulo: Difel, 1983. 

Recebido em: 06.08.2018
Aprovado em: 30.10.2018



Silvia Letícia Costa Pereira Correia, Natanael Reis Bomfim

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 1029-1045, set./dez. 2018 1045

Silvia Letícia Costa Pereira Correia é doutoranda pelo Programa de Pós-graduação em Educação e Contemporaneidade, 
da Universidade do Estado da Bahia (PPgEduC/UNEB). Mestre em gestão e tecnologia Aplicadas à Educação, pela Uni-
versidade do Estado da Bahia (gEStEC/UNEB). Pesquisadora do grupo Interdisciplinar de Pesquisa em Representações, 
Educação e Sustentabilidade – gIPRES. Pedagoga, pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). Professora e Coordena-
dora Pedagógica na Rede Municipal de Ensino de Salvador/BA. E-mail: sil.lete@gmail.com

Natanael Reis Bomfim é Pós-Doutorado em geografia, pelo Instituto de Pesquisa em turismo e Mobilidade Urbana, 
Universidade de Paris I, Sorbonne. PhD em Educação pela Université du québec à Montréal. Coordenador do Programa 
de Pós-graduação em Educação e Contemporaneidade, da Universidade do Estado da Bahia (PPgEduC/UNEB) e cre-
denciado no Programa de Pós-graduação Mestrado Profissional em gestão e tecnologia Aplicadas à Educação – gES-
tEC. Líder do grupo Interdisciplinar de Pesquisa em Representações, Educação e Sustentabilidade – gIPRES. E-mail: 
nabom_reis@hotmail.com

Programa de Pós-graduação em Educação e Contemporaneidade
Universidade do Estado da Bahia
Rua Silveira Martins, 2555 – Cabula, CEP: 41.195.000
Salvador/BA. tel: (71) 3117-2404

mailto:sil.lete@gmail.com
mailto:nabom_reis@hotmail.com


RESUMo DE
tESE/DISSERtAção



Alexandra Ferreira Martins Ribeiro

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 1047-1050, set./dez. 2018 1047

RIBEIRO, Alexandra Ferreira Martins1. Adentrando aos arquivos: 
formação e aspectos da atuação docente de Pórcia Guimarães 
Alves (1917-1962)2. 2018. 197 f. Dissertação (Mestrado em 
Educação) – Programa de Pós-Graduação em Educação, Pontifícia 
Universidade Católica do Paraná, Curitiba, 2018.

A professora Pórcia guimarães Alves, nascida em 1917 e falecida em 
2005, dedicou boa parte de seu tempo à educação. Pórcia teve aces-
so a uma formação educacional e docente privilegiada, possibilitada 
tanto por sua família quanto pelo Estado. o período de sua instrução 
elementar, até a conclusão do curso de Pedagogia, foi marcado pela 
paulatina inserção dos conhecimentos científicos da Sociologia, da 
Biologia e da Psicologia, intuindo o desenvolvimento de novos pa-
drões em educação e na especialização científica dos professores. 
Pórcia enfatizou os estudos da Psicologia ligada às questões edu-
cacionais, no Curso de Pedagogia e em congressos e cursos comple-
mentares. Seus conhecimentos da Psicologia aplicados à Educação 
concretizaram-se nas ações que transitaram entre sua docência, na 
Universidade Federal do Paraná, com a instalação e a direção do 
Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais (CEPE), da Escola Merce-
des Stresser e do Instituto Decroly. Logo, nesse estudo, procurou-se 
responder ao questionamento: como se deu a formação e a atuação 
docente de Pórcia guimarães Alves, entre o período de 1917 a 1962? 
Elencaram-se os objetivos específicos: identificar, na composição 
familiar de Pórcia, elementos que colaboraram para sua formação 
docente;	pesquisar	as	influências	institucionais	na	sua	formação	do-
cente;	e	investigar	a	formação	complementar,	a	inserção	profissional	
e alguns aspectos da atuação docente de Pórcia. Nessa perspectiva, 
a pesquisa seguiu o caminho da busca bibliográfica e documental, 
com abordagem qualitativa. Como aporte teórico-metodológico, foi 
basilar o estudo de Viñao Frago (1995) sobre a possibilidade de estu-
dos	na	História	da	Educação	por	meio	da	História	Cultural;	Goodson	
(1992), no que tange à integração do professor e a pessoa do profes-
sor em um único ser, e de Loriga (2011) acerca das perspectivas da 
biografia na historiografia. Ao longo de sua vida, Pórcia constituiu um 
diversificado acervo de documentos que variaram desde dados de 
seus familiares, informações e certificados de seu período escolar, 

1 E-mail: alexandrafmribeiro@gmail.com
2 Dissertação defendida no Programa de Pós-graduação em Educação (Mestrado) da Pontifícia Universidade Católica 

do Paraná – Linha de Pesquisa história e Políticas da Educação. orientadora: Prof.ª Dr.ª Alboni Marisa Dudeque 
Pianovski Vieira. E-mail: alboni@alboni.com

RESUMO



Adentrando aos arquivos: formação e aspectos da atuação docente de Pórcia Guimarães Alves (1917-1962)

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 03, n. 09, p. 1047-1050, set./dez. 20181048

diários, recortes de jornais, cartas, publicações, até pesquisas que 
compõem um extenso arquivo pessoal. Para a análise desses docu-
mentos, a pesquisa valeu-se dos estudos de gomes (2004) e Farge 
(2009) e da análise de conteúdo proposta por Bardin (2015). quanto à 
utilização da memória como fonte histórica, foi importante a contri-
buição dos conceitos de “arquivar a própria vida”, de Artières (1998), 
e de “memória silenciada”, de Pollak (1989). Para a contextualização 
histórica, cultural, social, econômica e política da pesquisa, deram 
apoio	os	estudos	realizados	por	Miguel	(1997);	Maluf	e	Mott	(1998);	
Gomes	 (1999;	 2013);	 Del	 Priore	 (2005);	 Souza	 (2008)	 e	 Vieira	 (2015;	
2017). As análises dos documentos evidenciaram que a formação 
docente de Pórcia foi resultado de sua vontade de ser professora, 
somada ao ambiente proporcionado por sua família e pelo Estado. 
Palavras chave: história da Educação. Formação Docente. Pórcia gui-
marães Alves. Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais (CEPE).

ENTERING THE ARCHIVES: TRAINING AND ASPECTS OF 
THE TEACHING PERFORMANCE OF PóRCIA GUIMARãES 
ALVES (1917-1962)
the teacher Pórcia guimarães Alves, born in 1917 and deceased in 
2005, dedicated much of her time to education. Pórcia had access to 
a privileged educational and educational training, made possible by 
both his family and the State. the period of his elementary educa-
tion, until the conclusion of the Pedagogy course, was marked by the 
gradual insertion of the scientific knowledge of Sociology, Biology 
and Psychology, sensing the development of new standards for the 
education and scientific specialization of teachers. Pórcia empha-
sized the studies of Psychology related to the educational issues in 
the Pedagogy Course and in conferences and complementary cours-
es. his knowledge of Psychology applied to Education materialized in 
the actions that transited between his teaching at the Federal Uni-
versity of Paraná, with the installation and direction of the Center for 
Educational Studies and Research (CEPE), Mercedes Stresser School 
and Decroly Institute. therefore, in this study, we tried to answer the 
question: how did the formation and teaching performance of Pórcia 
guimarães Alves, between the period from 1917 to 1962? the specific 
objectives were listed: identify, in the family composition of Pórcia, 
elements	that	collaborated	for	their	teacher	training;	researching	in-
stitutional	influences	in	their	teacher	education;	and	to	investigate	
the complementary formation, the professional insertion and some 
aspects of the teaching performance of Pórcia. From this perspective, 
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the research followed the path of bibliographical and documentary 
search, with a qualitative approach. As a theoretical-methodological 
contribution, the study of Viñao Frago (1995) was based on the possi-
bility	of	studies	in	the	History	of	Education	through	Cultural	History;	
goodson (1992), regarding the integration of the teacher and the per-
son of the teacher into a single being, and de Loriga (2011) about the 
perspectives of biography in historiography. throughout his life, Pór-
cia has been a diversified collection of documents ranging from his 
family’s	data,	information	and	certificates	of	his	school	days,	diaries,	
newspaper clippings, letters, publications, to surveys that make up 
an extensive personal archive. For the analysisof these documents, 
the research was based on the studies of gomes (2004) and Farge 
(2009) and the analysis of content proposed by Bardin (2015). As for 
the use of memory as a historical source, it was important to contrib-
ute	to	Pollak’s	(2017)	concepts	of	“archiving	life	itself”,	Artières	(1998),	
and “silenced memory”. For the historical, cultural, social, economic 
and political contextualization of the research, they supported the 
studies	 carried	 out	 by	 Miguel	 (1997);	 Maluf	 &	 Mott	 (1998);	 Gomes	
(1999,	 2013);	Del	Priore	 (2005);	Souza	 (2008)	and	Vieira	 (2015,	 2017).	
the analyzes of the documents showed that the teacher training of 
Portia was the result of her desire to be a teacher, added to the envi-
ronment provided by her family and the State.
Keywords: history of Education. teacher training. Pórcia guimarães 
Alves. Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais (CEPE).
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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; 
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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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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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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-
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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 
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