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RESUMO

Esta pesquisa, financiada em parte pelo Nucleo de Atencédo Solidaria (NAS), foi
desenvolvido junto ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
PUC-Campinas, na linha de Pesquisa de Formacdo de Professores e Préticas
Pedagogicas e junto aos grupos de pesquisa GentES e HiNaS. O objetivo do
trabalho foi identificar e discutir compreensdes sobre as experiéncias de leitura e
escrita, e de sua (re)memoracdo por meio da narrativa, para o desenvolvimento
profissional de professoras de Educacdo Basica. Para compreender como as
experiéncias (re)memoradas das professoras tangenciaram suas historias de vida,
de formacdo e de seu desenvolvimento profissional, a abordagem narrativa foi
assumida, aliada a concepcdo de memdria como dinamico de (re)significar o
passado em articulagcdo com o presente, de forma a influir na acdo dos sujeitos.
Nesse sentido, as experiéncias coletivas, partilhadas socialmente, sdo acessadas
por meio dessa abordagem (narrativa), pela qual € possivel imergir criteriosamente e
de forma profunda aquilo que é habitual no cotidiano docente. Desenvolvida a partir
da criacdo de um grupo com inspiragdo colaborativa e por meio de
pesquisaformacdo, esta investigacdo fez uso de narrativas orais e escritas,
produzidas em rodas de conversa, pelas quais estabeleceu-se uma comunidade
narrativa, em que 0s anuncios, as denuncias, tensdes e aproximacdes puderam ser
ouvidas e potencializadas, por meio do estabelecimento de um espaco de escuta
ativa para aquelas que muitas vezes nado sdo ouvidas neste processo. Como lente
para identificacdo e investigacdo dessas narrativas, o paradigma indiciario foi
utilizado como método para emergir 0s sinais e indicios pelos quais as experiéncias
docentes revelam praticas cotidianas e concepcfes sobre a leitura e a escrita.
Aliados a este método, como forma de refletir, discutir e compreender o
desenvolvimento da leitura e da escrita, na formacdo das professoras, as
contribuicdes de Freire, Vigotski e Bakhtin foram utilizadas para ampliar e aprofundar
0 que as narrativas revelaram. Por fim, as narrativas contribuiram para o debate
sobre a leitura e a escrita como direitos de aprendizagem, devendo considerar as
experiéncias vividas como disparadores de novos conhecimentos, bem como pontua
a formacdo de professores sob uma perspectiva dialdgica como mecanismo de
empoderamento e resgate da intelectualidade docente.

Palavras-chave: Escrita; Formacéo de Professores; Leitura; Narrativas Docentes.



ABSTRACT

This research, partly funded by the Center of Solidarity Attention (NAS), was
developed within the Postgraduate Program in Education at PUC-Campinas, in the
research line of Teacher Education and Pedagogical Practices, and with the research
groups GentES and HiNaS. The objective of the work was to identify and discuss
understandings about reading and writing experiences, and their (re)membering
through narrative, for the professional development of Basic Education teachers. To
understand how the (re)membered experiences of the teachers touched upon their life
stories, education, and professional development, the narrative approach was
adopted, combined with the conception of memory as a dynamic of (re)signifying the
past in articulation with the present, in order to influence the action of the subjects. In
this sense, collective experiences, shared socially, are accessed through this
(narrative) approach, through which it is possible to immerse oneself carefully and
deeply in what is habitual in the daily life of teachers. Developed from the creation of
a collaboratively inspired group and through researcheducation, this investigation
made use of oral and written narratives, generated in discussion circles, through
which a narrative community was established. In this community, announcements,
denunciations, tensions, and rapprochements could be heard and amplified through
the establishment of a space for active listening for those who are often not heard in
this process. As a lens for identifying and investigating these narratives, the
evidentiary paradigm was used as a method to uncover the signs and clues through
which teaching experiences reveal daily practices and conceptions about reading
and writing. Alongside this method, as a way to reflect on, discuss, and understand
the development of reading and writing in teacher education, the contributions of
Freire, Vigotski, and Bakhtin were used to broaden and deepen what the narratives
revealed. Finally, the narratives contributed to the debate on reading and writing as
learning rights, considering lived experiences as triggers for new knowledge, as well
as highlighting teacher education from a dialogical perspective as a mechanism for
empowerment and recovery of teaching intellect.

Keywords: Writing; Teacher Education; Reading; Teacher Narratives.
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MEMORIAL - MEMORIAS NARRADAS DAS CACADAS DE SI,NOOUTROE
NO ENCONTRO COM A PESQUISA

“Nada a temer senéo o correr da luta

Nada a fazer sen&o esquecer o medo, medo
Abrir o peito a forgca, numa procura

Fugir as armadilhas da mata escura

Longe se vai

Sonhando demais

Mas onde se chega assim

Vou descobrir o que me faz sentir

Eu, cacador de mim”

— Sa; Magréo, 1981

Este memorial nasce a partir da necessidade de construir e constituir minha
trajetéria a academia, postulando e tornando-me um professor-pesquisador.

Para tanto, quero convidar vocé que me |é, a comecar de agora, a se
embrenhar comigo em minhas préprias cacadas, com/no outro e que vao se
constituindo em minha identidade docente e na pesquisa. Nessas cacgadas, ao som
de Sa e Magrao (1981), eternizadas na voz de Milton Nascimento, que vou em busca
de “Eu, cacador de mim”. Dai surgem o titulo e subtitulos deste memorial, pela
metafora da caca, cacada, cacador.

O exercicio de buscar a caixa das memadrias os sentidos que me configuram,
vai se estabelecendo numa teia de episddios que vao ganhando corporeidade

concomitantemente a minha experiéncia docente e na carreira do magistério.

1. Nas cacadas de si: as trilhas, armadilhas e as cacadas de um

menino

Quase toda a minha trajetdria escolar se da aqui no estado de Sao Paulo,
mais precisamente no municipio de Capao Bonito (pequena cidade da regidao do
Vale do Alto do Paranapanema, com cerca de 46 mil habitantes). Sim, ndo sou
natural do estado de S&o Paulo (apesar de ja viver aqui por 35 dos meus 44 anos
vividos), meu processo de escolarizacdo se d4, inicialmente, no estado da Bahia,

onde nasci e vivi até meus nove anos de idade.
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Minha mudanca para o interior de Sdo Paulo acontece pelo fato de meu pai
receber uma proposta de trabalho em uma industria de cimento na cidade de
Ribeirdo Grande (limitrofe a Capéo Bonito).

Tudo era novo para noés, o clima, as pessoas, a cidade... Estdvamos
acostumados com o calor e a brisa do mar de Ilhéus, cidade onde moravamos antes
de nos mudarmos. O acolhimento e o calor humano, caracteristico do povo baiano,
foram trocados por um povo mais sisudo, fechado, ar de desconfianga e ao mesmo
tempo de curiosidade... A cidade, nem se fala... Trocamos a agitagdo de uma cidade
litordnea, turistica, por uma pacata cidade de interior, de ruas de chdo de terra, com
muitos sitios e fazendas...

Mas, toda essa mudanca ndo foi empecilho para nossa adaptacdo a nova
realidade, pelo contrario, logo nos vimos incorporados as condi¢des climaticas, das
pessoas e ao novo cendrio de um interior paulista.

Diferentemente do que muitos imaginam ou sugerem, nossa migragcao nao
ocorreu por questdes de que viviamos em condi¢cbes quase que miseraveis, de
extrema vulnerabilidade social, ndo! Penso que esse ideario social, habita o
entendimento de muitas pessoas, numa versdo bastante caricata da migracdo
nordestina para outras regiées do pais, no caso de minha familia, o sudeste.

Papai trabalhava no ano de 1990 em uma industria de producéo de chocolate
em Ilhéus/BA, quando recebeu um convite de amigos que conhecera no trabalho e
gue haviam se mudado para Sao Paulo para trabalhar na empresa de cimento que
padecia de mao-de-obra qualificada. Percebendo que a oferta de trabalho era boa,
meu pai decide entdo mudar de emprego, cidade e estado.

Nao tenho lembrancas do dia que meu pai partiu, porém, tenho conhecimento
de que foi em outubro de 1990 e, que mais precisamente, sua chegada a nova
cidade se deu em 12 de outubro daquele ano. Foram quase seis meses de
distanciamento da nossa familia, até que meu pai se organizasse no novo emprego e
encontrasse uma casa para morarmos.

Nos reencontramos em 01/04/1991, um fato que marcou nosso reencontro, foi
meu irmdo, David, reconhecendo meu pai, na Rodoviaria do Tieté em Séo Paulo,
capital, gritando ao vé-lo entre as grades do desembarque: “Papa”. A emocao do
reencontro ganha novos significados, pois quando meu pai deixou llhéus, meu irmao

tinha quase um ano e meio de idade.
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Bem, no inicio afirmei que minha escolarizacdo se deu nesta nova cidade,
numa mesma unidade escolar... O processo para minha matricula na segunda série
do Ciclo Béasico nao foi facil, minha méae bateu a porta de diversas escolas da cidade
e todas afirmavam néo ter vagas.

Nesse sentido, sentimos um pouco na pele o que era ser nordestino naquele
contexto. Os olhares e pensamentos preconceituosos de que poderiamos ser
aqueles advindos de contextos de muita vulnerabilidade socioeconémica, uma visao
generalizada de que nordestino é tudo igual: miseravel, de condi¢cdes sub-humanas
ou em busca de sobrevivéncia...

Ainda que meu contexto econdémico e social ndo dialogasse com essa
mentalidade, € meu dever situar a vocé, leitor(a), que isso € preconceito, as pessoas
nao tém o direito de classificar as pessoas a partir de suas origens, isso € xenofobia!

Levou um tempo para que minha mae conseguisse uma vaga numa escola
para mim, isso so foi possivel em virtude dela apresentar meu boletim e historico de
boas notas, o que comoveu e levou uma diretora de escola a ter o seguinte olhar: “E
um desperdicio uma crianca com excelentes notas ficar fora da escola! Vamos dar a
vaga para ele, mas no proximo més sera inaugurada uma nova escola e ele sera
transferido para la!”...

Oh, vocé pode até pensar que diretora boazinha, que profissional sensivel
para as demandas da Educacéo... Nao! Ela n&o foi!

Eu fui aceito, porque era um direito meu ter acesso a escola, direito este
conquistado nos processos de democratizacdo do acesso a escola publica e de
gualidade! O ato da diretora s6 hos mostra o0 quanto as relacdes de poder, na escola,
podem alimentar e manter uma visao opressora e de segregacédo... Aqui me vem a

memoaria Freire (1979):

Quem, melhor que os oprimidos, esta preparado para compreender o terrivel
significado de uma sociedade opressora? Quem sofre os efeitos da opressao
com mais intensidade que os oprimidos? Quem com mais clareza que eles
podem captar a necessidade da libertacdo? Os oprimidos ndo obterdo a
liberdade por acaso, sendo procurando-a em sua praxis e reconhecendo nela
gue é necessario lutar para consegui-la. E esta luta, por causa da finalidade
que Ihe dao os oprimidos, representara realmente um ato de amor, oposto a
falta de amor que se encontra no corac¢édo da violéncia dos opressores, falta
de amor ainda nos casos em que se reveste de falsa generosidade. (Freire,
1979, p. 31)
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O outro més chegou, a nova escola inaugurou e eu nunca fui transferido!
Descrevo este contexto, pois a época, as politicas de educacéo e as legisla¢gdes que
garantem direito de acesso a escola publica, ainda eram recentes e estavam em fase
de aplicacdo. O Estatuto da Crianca e do Adolescente tinha meses de criacdo, a
nova Constituicdo Federal, de 1988, tinha pouco mais de dois anos, entéo, praticas
anteriores e de vetacdo de direitos ainda eram comuns, inda mais para 0S
considerados retirantes nordestinos.

Isso ndo impediu que o menino José Mario, de excelentes notas, fosse
matriculado na Turma do CB2C, ou seja, na turma de Ciclo Basico da 22 série, turma
C. Nessa periodo, a educacdo primaria publica paulista pautava-se na proposta do
Ciclo Basico, no qual as turmas de 12 e 22 série eram organizadas para que 0S
indices de retencao e abandono escolar fossem drasticamente diminuidos, a partir da
percepcao de que a retencdo deveria ocorrer somente ao final da segunda série,
esse movimento sofreu resisténcias, no entanto, ficou marcado pelo indicativo de
classes homogeneizadas, sendo comum as turmas receberem o rotulo de fracas,
meédias e fortes...

Ter notas boas nao dizia muito sobre este menino, visto que, como nordestino,
as notas ndo me eram 0s mais confiaveis referenciais perante os olhos e ideais
sudestinos de quem nos recebial

A escola para mim era um encanto, assim como minha professora da 22 série,
Regina, era um doce de professora. Compromissada, afetiva, preocupada com seus
alunos, minhas lembrancas sao as melhores nessa nova fase de adaptacéo.

Na 32 série, pouquissimas lembrancas, acho que fiz questdo de ndo as
lembrar, visto que nao tenho as melhores impressdes da professora. Lembro-me do
nome dela, mas o que me marca é sua rigidez e, como muitas vezes ela nos tolhia a
criatividade e como ela impunha seus pensamentos de maneira pouco afetiva, numa
perspectiva bem tradicional do ensino. Hoje, mais do que nunca, faz sentido o
objetivo do tablado alto de madeira onde ficava a mesa daquela professora. Isso
mesmo, as salas de aula da escola onde estudei possuiam um tablado a frente de
onde ficavam nossas carteiras, uma espécie de altar a autoridade daquela que
detinha todo conhecimento, em detrimento aquelas tabuas rasas que se
organizavam enfileiradamente, um apds o outro, aguardando que vossa majestade, a

professora, despejasse todo o seu conhecimento sobre seus reles alunos.
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No ano seguinte, a 42 série, ali eu ja ndo era mais o0 nordestino possivelmente
mediano e fraco, agora ja fazia parte da turma A. E nessa fase que me deparo com a
professora que considero uma das que mais marcou a minha trajetéria de
escolarizacédo, a professora Katia.

Até hoje, ndo me esqueco da vez que ela trabalhou conceitos de Histéria e
Geografia — de lugar, comércio, cidade — e nos provocou com a tarefa de distribuir a
regido central da cidade para que, em grupos, pudéssemos estudar e confeccionar
uma maquete do comeércio local.

Isso nos mobilizou muito!

A cidade era pequena e o comércio principal, basicamente, girava em torno
de uma rua principal, marcada pela praca central e a Igreja Matriz. A professora nos
orientou a formar grupos e dividiu o comércio local em agrupamentos de lojas, que
foram distribuidas entre os agrupamentos feitos, meu grupo era formado pelo Guto,
Lambert, Odair, Rafael e eu.

No contraturno, fomos a campo, por conta prépria (a realidade daquele tempo
nao impunha perigos para criancas andarem pelas ruas da cidade sem a presenca
de um adulto), coletamos desenhos do trecho do comércio que haviamos pego,
discutimos nossas estratégias e decidimos construir nossa maquete com materiais
nao estruturados (nessa época, nem se cogitava essa nomenclatura), ou seja,
coletamos materiais que seriam descartados no proprio comércio, coOmo caixas,
papéis, utilizamos de materiais artesanais para isso como confec¢do de cola de
maizena (essa, heranca do trabalho de meu avd paterno, José, que trabalhava
fabricando caixas de papeldo, a partir de outras caixas descartadas, recicladas e
reutilizadas).

Lembro-me que nenhum material teve custo para ndés, fomos pedindo esses
materiais nos comeércios, nas graficas, em todos os lugares e aproveitamos a
oportunidade para divulgar todo o movimento que a professora estava provocando.
No final, como toda uma turma de 42 série passava os dias passeando e visitando os
comércios para coletar detalhes das lojas para compor a maquete, foi despertando a
curiosidade das pessoas para 0 que estava sendo realizado.

Apoés concluido, foi tdo significativo e tdo potente que nosso trabalho foi

convidado a ser exposto no maior e unico supermercado da cidade (a época).
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No dia de abertura da exposi¢do, nos sentiamos quase como celebridades,
fomos com nossa professora dar inicio a exposi¢cdo, ovacionados pelo publico
presente e de lambuja, ganhamos pirulito do gerente do supermercado.

Como disse, a professora Katia talvez ndo se desse conta ou talvez desse
(nunca tive a oportunidade de conversar com ela jA como adulto e professor e saber
se ela tinha essas conviccfes claras em sua pratica) de que ela impulsionava esse
menino José Mario a querer mais, a conhecer mais, a investigar, a construir seu
préprio conhecimento.

E nesse exercicio, de volta as lembrancas, que percebo o José Mario da 42
série, sendo acolhido e inspirado pelas praticas da professora Katia, de modo que,
anos depois, ao se encontrar com o José Mario, professor, com seu aluno Isaque,
ndo na 42 série, mas no 4° ano do Ensino Fundamental da rede estadual de ensino
em Campinas/SP, é a vez de Isaque pedir apoio e ajuda, quando diz: “Professor José
Mario, eu quero aprender a ler e a escrever como 0S meus amigos, VOcé me
ensina?”. E eu, prontamente: “Claro, vocé pode contar comigo sempre e pode ter
certeza que eu farei de tudo para que isso aconteca!” (Pausa para lagrimas, ndo me
contive!).

E Isaque?

Conseguiu! Ele venceu! Aprendeu a ler e escrever!

Foi um processo facil e rapido?

N&o!

Ja havia se passado quatro anos de escolarizacéo de Isaque nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, e que muito pouco havia acontecido dentro do tempo
esperado. Esse contrato estabelecido entre ele e eu exigiu de nds dois um esforco
ainda maior!

Isaque era um menino que carregava consigo uma marca, um rétulo de
“‘indisciplinado”, “respond&o”, “agressivo”, foram dois anos de trabalho, desde o 3°
ano, para que ele percebesse que pelo dialogo e pelo respeito, conseguimos ir
adiante em nossas vidas... Isaque nao era arredio porque queria, era a forma que
encontrava de pedir ajuda e dizer: “Estou aqui, olhem para mim!”.

Aos poucos fui percebendo a trans-formacédo de Isaque num menino doce,
alegre, participativo, engajado... Toda essa mudanca reverberou, inclusive, na

participacdo de sua mée em sua vida escolar, afinal, agora, ndo era mais chamada



19

para que alguém da equipe gestora, ou a professora, fizesse de seus ouvidos um
muro das lamentacgées.

Como disse, o0 processo nao foi facil, tinhamos pouco tempo e tudo aquilo que
havia sido feito até ali, ndo havia surtido efeito. Precisamos dar as maos e unir forcas
para além daquilo que poderia ser feito, do que era justo, no sentido de que diante
daquilo que consideravamos natural e comum no processo de desenvolvimento das
aprendizagens, tivemos de nos apoiar em nossa humanidade, em nossos afetos,
como meio de superar essas dificuldades e encontrar possibilidades outras de
aprendizagem, em suma, éramos soO nés dois ali.

O Menino José Mario, agora professor, conseguira mobilizar Isaque a ter
curiosidade, a investigar, querer mais! Hoje me dou conta que as inquietacdes
provocadas pela professora Kétia, no presente encontraram resposta, quando a
crianca sedenta de saber e que fora saciada, se encontra com a(s) crianca(s)
sedenta(s) de saber e que ndo perceberam, ainda, suas potencialidades e
possibilidades de serem protagonistas de seus processos! E como me vejo? Aquele
gue promoveu 0 encontro entre a fonte e a sede, entre a sede e a fonte, marcada por
diferentes trajetos, mas por narrativas de vida que se conectam e se justificam!

Voltando no tempo, encontrando-me novamente com o José Mario da 42 série,
€ que me vejo numa atitude de estudo e apoio ao meu amigo Rafael a estudar.
Estudavamos no periodo da manhd e, a tarde, ia a casa de Rafael para que
pudéssemos estudar Portugués e Matematica, pois ele tinha muitas dificuldades. La,
sua mae, que era professora, preparava um quarto com lousa e giz e, ali, eu
explicava a Rafael o contetudo, depois, tirhvamos um tempo para brincar € nos
divertir, em seguida, eu retornava a minha casa, satisfeito por ter ajudado meu amigo.

Nesta hora, parece-me valido destacar o qudo pode ser valiosa uma amizade
em nossas trajetérias. Ser amigo ndo apenas por desfrutar dos momentos mais
gostosos e felizes da vida, mas de relacdes que vao se estabelecendo e ganhando
profundidade no andar junto, no dar as maos, em que podemos fortalecer nossa
humanidade, fazendo dessas amizades modos de vida, estratégias de existéncia e
resisténcia frente as agruras e desafios em nossos cotidianos.

Essa amizade havia nascido ali, na 42 série, ndo me lembro ao certo o que
nos aproximou, mas posso dizer que esse encontro com Rafael foi despertando em

mim o prazer pelo ensino, pois ali desfrutando da presenca do meu amigo,
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partilhando de respeito, companheirismo e cumplicidade, o encontro com o humano,
satisfazia-me, fazia-me perceber que isso era recompensador!

Vou me abster aqui de ndo sublinhar ou dar énfase nesse movimento, a contar
do meu amigo de escola Rafael, para ndo sucumbir ao engodo do discurso cliché do
“desde crianca sonho em ser professor”, ainda que resgatar a lembranca ora citada

me pareca fazé-lo.

2. Nas cacadas de si: entre sonhos e as cacadas de um jovem

E na escola E. E. Dr. Raul Venturelli, este € o nome da escola onde estudei
em Capao Bonito, que vou avancando nos estudos e tendo contato com as
modalidades de ensino que a unidade escolar ofertava, do Ensino Fundamental ao
Ensino Médio na Modalidade Normal.

Quanto mais avangcava em minha escolariza¢do, mais contato ia tendo e mais
informagdes adquirindo do curso de Magistério que a escola oferecia.

E nesse periodo, também, que vou refletindo sobre meus conhecimentos e
vou percebendo minhas primeiras inquietacdes quanto ao processo de
desenvolvimento da leitura e escrita, seja pela falta de professoras na escola, seja
pelas restritas oportunidades ou situacdes em que essas tematicas tivessem
relevancia ou significado em minha escolariza¢ao/formacao.

Em 1997 terminei a 82 série e tinha a convic¢do que em 1998 iniciaria o0 Curso
de Magistério, mas naquele ano houve mudancas na organizacdo do Ensino Médio e
Normal, em que nos dois primeiros anos de Ensino Médio teriamos uma matriz
curricular comum e no terceiro optariamos por concluir a etapa ou continuar com
mais dois anos da Modalidade Normal. Assim o fiz, nessa época ja namorava
Luciana, minha esposa. Ela embarcou junto comigo nesse percurso, mas poucos
meses depois, teve de deixar Capao Bonito e se mudar para Votorantim.

No ano seguinte, em 2001, resolvo ir atras dela (Luciana) e vou morar em
Votorantim, meus pais permitiram, desde que eu ndo abandonasse 0s estudos, era
um combinado inegociavel.

Mudei-me para Votorantim e, logo, consegui um emprego ha mesma empresa
em que minha namorada trabalhava, como vendedor externo de consaorcio, por conta

de um desencontro de informacdes, pois fiz o processo de selecdo que a empresa
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propunha e ndo passei, mas chegou a informagéo de que eu deveria me apresentar
a ela (empresa)... Nesse interim, continuei trabalhando como vendedor de consorcio,
porém, as previsdes e a experiéncia do gerente ndo estavam erradas quando
percebeu que eu néo levava jeito para vendas. Ndo apenas pela timidez, pois este
trabalho me mobilizou a me desafiar e desconstruir a timidez, mas eu nao tinha tino
para vendas.

Foram meses sem executar uma venda sequer, a ponto de eu me tornar um
dos mais experientes da minha equipe e com o conhecimento do trabalho na ponta
da lingua. Ndo foram poucas as vezes em que fui colocado a ensinar novos
vendedores a vender ou conhecer as tabelas e produtos que ofereciamos e, sabe 0
gue acontecia? Eles vendiam e eu nado! Eu ensinava bem os colegas, mas néo
conseguia vender! Ali ficava claro para mim, cada vez mais que a docéncia era algo
gue ardia em mim! Eu me deparava com prédios de escolas e ficava ali, babando e
admirando, querendo la estar!

Como néo deu certo o emprego, terminei voltando para Capao Bonito e, em
2002, na penultima turma de Ensino Médio, Modalidade Normal, pois logo em
seguida o curso foi extinto, me formei.

Minha primeira experiéncia como professor se deu numa sexta-feira de
carnaval, quando pela manha, o telefone da minha casa (a época, casa dos meus
pais) tocou, me chamando para substituir uma professora numa escola de Educacao
Infantil pequena, com duas salas de aula, num bairro préximo a regido central da
cidade.

Aceitei prontamente e logo fui organizar meu planejamento para aquela tarde
guente de fevereiro de 2003. Nessa momento, estava como professor temporario, via
processo seletivo na prefeitura da cidade, para compor a lista de professores
substitutos.

Ao chegar a escola, me deparo com olhares suspeitos dos pais que, sem
muita cerimdnia, sabatinaram-me com uma enxurrada de perguntas: “Vocé ja deu
aulas antes? Vocé tem experiéncia com criangas? Vocé fez um planejamento? O que
vocé vai fazer com as criangas a tarde toda? Quando vocé se formou?”... Foram
tantas perguntas que quase ndo consigo iniciar a aula, sendo necesséria a acdo das
funcionarias da escola para dispersar os pais da porta da sala. Mas, eles ndo se
deram por vencidos, ficaram no gradil, em volta da escola observando e, mais uma

vez, s6 sairam com a intervencao das funcionarias.
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Aqui abro aspas a vocé, leitor(a), uma vez que esses pais materializaram o
pensamento que habitava o imaginario popular da época, no inicio dos anos 2000, e
mais precisamente, em torno de 2002, comecgava a surgir 0s primeiros escandalos de
pedofilia, acredito que foi quando este termo entra voga, ndo recordo dele ser usado

com tanta énfase... Afinal, poderia ser eu um abusador em potencial?

Discursos estereotipados de que homens ndo podem atuar como docentes de
criancas apenas por serem do sexo masculino precisam ser denunciados,
problematizados, debatidos e desconstruidos. (Aguiar, 2020, p. 4)

Mas, ndo era sO isso, todo esse olhar se manifesta em virtude de um
machismo estrutural que marca a sociedade e atribui o cuidar, o zelar, a afetividade
e a acao com criangas a uma caracteristica feminina, quase que em um consenso de
algo bioldgico e maternal, portanto, tudo o que foge a essa logica, desse lugar em
gue a mulher é colocada, atribui-se e perpetua-se a ideia de que homens ndo podem
e nem devem estar nesse espaco, gerando desconfianca sobre sua masculinidade,

intencdes, capacidade e preparo.

O argumento de que homens e mulheres sdo biologicamente distintos e que a
relacdo entre ambos decorre dessa distingdo, que é complementar e na qual
cada um deve desempenhar um papel determinado secularmente, acaba por
ter o carater de argumento final, irrecorrivel. Seja no ambito do senso comum,
seja revestido por uma linguagem "cientifica", a distingéo biolégica, ou melhor,
a distincao sexual, serve para compreender — e justificar — a desigualdade
social. (Louro, 1997, pp. 20-21)

Conclui minha tarde, cumprindo tudo o que havia planejado e me lembrando
das orientacbes das minhas professoras do Magistério, quando falavam como
deveria ser nosso comportamento quando estivéssemos lecionando ou em regéncia
de turmas que nao féssemos os docentes titulares.

Essas ndo foram as primeiras e nem as Ultimas vezes em que a minha
condicdo como professor foi colocada em xeque ou sob olhares de suspeita ao longo
de minha trajetdria, ela apenas marcou um comeco.

Figuei alguns meses nessa condicdo de professor substituto, tive uma
peguena e breve oportunidade de ser o professor titular de turma, guando em marco
de 2003, um més apds esse comeco, fui atribuido, pelo processo seletivo, a uma

turma em que a professora havia sofrido um acidente de trabalho, caido e torcido o
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pé, 0 que a afastou, a principio, por quinze dias e que depois se tornou um més, era
uma turma mista de Educacéao Infantil, com criancas de 4 a 6 anos de idade.

Estava tao feliz, era minha oportunidade de ser professor de uma turma, foi um
més de muito trabalho, muitas alegrias, desafios e, também a frustracdo de logo o
contrato acabar e ele acaboul!...

Como disse, fiquei alguns meses ainda como professor substituto até que no
més de outubro, recebo uma ligacdo de uma instituicdo que me propds fazer uma
entrevista de emprego para o trabalho como monitor!, aceitei prontamente, afinal,
estava sem trabalhar e as aulas que substituia eram cada dia mais escassas, um
més frutifero era quando tinha uma substituicdo por semana e olhe |a!

Foi, entdo, que no dia 13 de outubro de 2003, segunda-feira, iniciei nessa
creche como o primeiro homem a atuar na instituicdo, sem ser 0 caseiro ou o vigia.

Além do trabalho com as criancgas, revezavamo-nos também na limpeza, pois
a instituicdo passava por dificuldades financeiras e tinha o seu corpo de funcionarios
reduzido. Passei cerca de dois anos e meio trabalhando ali, sai de la quando passei
no concurso publico para professor da rede estadual de ensino de Sao Paulo.

Passei no concurso e escolhi uma escola na cidade de Sumaré, onde jamais
havia pisado e pouco sabia sobre sua localizacao, s6 sabia que seria longe de onde
sempre morei.

Estava prestes a me casar, meu casamento era em marco de 2006 e entrei em
efetivo exercicio em 13 de fevereiro do mesmo ano. Como estava comecando a vida,
como casado e numa nova carreira, agora efetivo, decidi com minha esposa, largar a
pequena e pacata cidade para comecarmos tudo na nova cidade, pertencente a

Regido Metropolitana de Campinas.

3. Nas cacadas de si: novos ardis, armacdes e as cacadas de um

professor

Com a efetivagéo na Rede Estadual de Ensino, novos desafios me circularam,

em sintese, desde que me formei, s6 havia atuado como professor da Educacéo

! Em alguns lugares essa nomenclatura pode variar como educador, auxiliar de desenvolvimento
infantil, pajem, entre outros.
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Infantil e na creche como monitor e agora tinha de dar aulas no Ensino Fundamental,
numa 42 série, foi a turma que sobrou, era o ultimo classificado na unidade escolar.

la trabalhar com alegria e orgulho de me tornar professor...

Como disse, esse novo caminho nao foi facil, tinha o desafio de comecar
numa etapa, com a qual ndo tinha experiéncia anterior, numa turma com criancas de
diversos niveis de aprendizagem.

Lembro-me da primeira reflexdo que pude fazer de minha préatica docente,
guando no planejamento de carnaval, a coordenadora pedagogica da unidade
escolar nos trouxe uma formacao sobre a Psicogénese da Lingua Escrita, em que
pude perceber que o que achava que tinha aprendido, estava completamente
equivocado.

Arrisco-me a dizer que este foi o primeiro movimento em que pude encontrar
na formacao continuada uma base para me constituir professor, frente aos desafios
do inicio de carreira. Posso dizer que esse movimento formativo, firmado em nosso
cotidiano e para as necessidades do grupo,em que pensar e refletir a sua propria
pratica foi muito importante no processo de (trans)formacdo da minha trajetoria, pois
esses modelos consolidam a experiéncia sobre o fazer docente, gerando um
sentimento de pertenga, coisa que eu ndo encontrava enquanto monitor, ainda que
atuasse na educacao, a formacgéo continuada sé ganha existéncia quando me insiro
na carreira docente.

No ano seguinte, fiz parte do grupo de professores que a coordenadora
pedagdgica dizia querer formar, de professores alfabetizadores, me atribuindo uma
primeira série.

Foi um periodo muito dificil, pois a experiéncia que tinha de alfabetizacéo era
aquela a que fui submetido, de um ensino marcado por silabas e cartilhas e, quando
ia pedir ajuda a coordenadora pedagdgica, ela dizia: "Basta trabalhar com textos".
Aquilo me desesperava, pois ndo sabia de onde partir, 0 que fazer e recorrer ao
modo pelo qual fui alfabetizado, ndo era bem aceito na rede estadual de ensino, era
guase que um crime, um pecado, apresentar as criancas uma silaba ou um silabario.

Foi ai que mais uma vez a formagéo continuada, foi minha redentora. Quando
me sentia perdido em sala de aula, reconheco que andei em circulos durante quase
trés meses daquele ano, surgiu o Programa de Formacdo de Professores

Alfabetizadores “Letra e Vida” que me auxiliou em me encontrar e me
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(trans)/(penformar como Professor Alfabetizador e foi um divisor de aguas em minha
trajetdria profissional.

Essa formacéo continuada de 180 horas, durou cerca de um ano, em que me
reuni com outros professores na diretoria de ensino, a noite, fora do horario de
trabalho. Tinha como caracteristica refletir sobre os saberes cientificos produzidos
sobre os processos de alfabetizacédo, leitura, producdo e revisdo de textos;
dialogando com propostas e praticas que articulavam esses estudos e
conhecimentos, bem como levava as professoras a produzirem seus proprios
conhecimentos e materiais, haja vista que defendia o planejamento pedagogico a
partir da realidade que cada docente apresentava, pensando em intervencdes que
atendessem as suas necessidade e particularidades da(s) turma(s) que
lecionava(m).

Durante esse periodo em que ndo sabia bem o que fazer, me senti muito
sozinho, minhas colegas ndo compartiihavam muito suas praticas comigo e ainda
era muito comum as turmas serem organizadas por niveis de aprendizagem e
comportamento e minha turma era formada por criancas muito indisciplinadas (afinal,
eu dava conta, era 0 que sempre diziam ao me atribuir turmas) e com uma
aprendizagem mais aguém em relacao as outras turmas.

Nao bastasse toda essa problematica que ja € comum a qualquer professora
em inicio de carreira, eu tinha que lidar com os olhares desconfiados dos pais que
nao queriam um homem dando aulas a seus filhos pequenos. Era como se eu
tivesse que em todo o tempo ter de me autossuperar e superar as expectativas dos
pais e de todos a minha volta, pelo simples fato de ser homem.

Sé pude perceber a origem que se construia todo esse olhar desconfiado ou
de desaprovacdo anos mais tarde, quando tive contato com a pesquisa narrativa e,
mais especificamente, sob a otica biogréfica, em 2020/2021, ao olhar para minha
histéria de vida e formacdo em estudo e reflexdo frente aos conhecimentos
historicamente constituidos, que pude dar nome e perceber o quanto o machismo
transpassou minha trajetoria e marcou minha pratica.

Sé fui entender, compreender e perceber o quanto essa questdo marcou
minha carreira e me posicionar a enfrentar e combater este esteredtipo e 0 machismo
estrutural que venho apontando aqui e marcar meu valor como profissional da
educacdo, como um professor capaz aos olhos dos outros, ao longo dos anos, com a

aquisicdo de experiéncia e pelo fato de sempre me manter por muito tempo nas
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unidades escolares em que lecionei. Aliado a isso, os saberes e conhecimentos
docentes (trans)/(per)formados, ao longo do tempo, foram fatores importantes para
gue pudesse me distanciar desses olhares vigilantes e prontos a apontar os dedos

ao sinal de qualquer deslize. Aporto-me nas falas de Freire (2019):

Dai que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto
saber que estamos abertos e aptos a produgédo do conhecimento ainda ndo
existente. Ensinar, aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do
ciclo gnosioldgico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento ja
existente e 0 em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda nao
existente. A "do-discéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa,
indicotomizéaveis, sdo assim praticas requeridas por estes momentos do ciclo
gnosioldgico. (Freire, 1996, p. 28)

Com o passar do tempo fui me sentindo mais seguro e conscio de meu
trabalho como professor, fui aprendendo com meus pares e permitindo com que,
pouco a pouco, o conhecimento adquirido fosse ganhando sentidos e fortalecesse
minha pratica.

Ah, esqueci de dizer, em 2006, ja instalado em Sumaré, abriu um edital de
concurso publico no Municipio de Hortolandia e, em dezembro de 2008, tomei posse
como Professor de Educacéo Basica |, acumulando com o cargo na rede estadual.

Nesse movimento formativo entre pares, um amigo conquistado na escola,
Edison, foi importante nesse processo. Edison era mestrando em Educacdo pela
UNICAMP, e em nossas conversas e trocas docentes, vi-me instigado e inspirado
pela curiosidade de acessar 0s espacos académicos.

Foi na relacao afetivoformativa com ele, outro professor homem, que pude ir
paulatinamente me desconstruindo sobre imposi¢cdes de um machismo estrutural,
entranhado em minha trajetoria que pude ir resistindo e trazendo para minha pratica
cotidiana novas formas de ser professor.

Nessa fase nado tinha conhecimento, mas ja fazia todo o sentido o que diz
Clandinin e Connelly (2011):

Nessa perspectiva, experiéncias sdo as historias que as pessoas vivem. As
pessoas vivem histérias e no contar dessas histérias se reafirmam.
Modificam-se e criam novas histérias. As histérias vividas e contadas
educam a nds mesmos e aos outros [...]. (Clandinin; Connelly, 2011, p. 27)

Em 2020, aceitei um novo desafio... apdés passar em 7° lugar em um novo

concurso na cidade de Hortolandia, exonerei a rede estadual de ensino, apds quase
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guinze anos de magistério. Nessa nova jornada, ndo pude evitar de (re)memorar 0s
obstaculos transpostos, as experiéncias vividas e com elas, a oportunidade de
recomecar uma nova histéria, agora com mais bagagem, com novos sentidos e
conhecimentos...

Acessei a nova carreira, como Professor de Educacdo Basica na
especialidade de Educacédo Infantil. Quase quinze anos me separavam de minha
Ultima experiéncia nessa etapa, mas resolvi encara-la com a mesma jovialidade e
disposicdo como a que comecgara, com muitos medos, insegurancas e incertezas,
mesmo assim, encarando-a, agora com uma turma de Minigrupo (criancas de 2 anos
de idade).

Nesse mesmo ano, havia feito o processo seletivo interno para coordenador
pedagdgico, mas nao fui chamado para a funcédo. No ano seguinte, fiz 0 processo
novamente e, dessa vez, acessei-a.

Ainda, em busca de aperfeicoar a minha formagao, inscrevi-me para 0 curso
de poés-graduacdo lato sensu da UFSCar em parceria com a Secretaria de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Hortolandia, em que tivemos num médulo, uma
disciplina chamada "Biografizacdo e Formacao”, inspirada nas pesquisas de uma
autora, Delory-Momberger, mal sabia eu que essa especializacdo e, em especial,
esse processo de biografizagdo mudariam minhas estruturas € meu modo de

enxergar a formag&o continuada:

[...] ao desafio de construir uma acao-reflexdo sobre a minha prépria historia,
marcada por contextos sociais e histéricos que eclodem/emergem no
ambiente escolar, o que permitiu encontrar histérias de vida que se
identificam e vao de encontro a desafios e barreiras, 0os quais enfrentei para
me constituir como profissional da educacdo, fomentando, assim, a
construcdo de uma teia de saberes e relatos que se entrelagcaram [...]. (Silva,
2021, p. 1045)

Esse encontro da formacédo, a partir de minha historia de vida e trabalho me
fez perceber que as narrativas tém muito a revelar e contribuir sobre o processo
formativo do professor e, este modo de producdo de conhecimento, de fazer
pesquisa, me impulsionou a investigar mais sobre a formagcéo docente e a escrita
narrativa.

Todo esse encontro soO foi possivel, porque tive um (re)encontro com Raquel
Batista, uma professora da rede municipal de ensino de Hortolandia, com quem

trabalhei h4 anos atras, na Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), na EMEF Jardim
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Boa Esperancga, hoje, EMEF Jardim Boa Esperanca José Roque de Moura, que foi
minha orientadora de TCC na poés-graduac¢do da UFSCar e que me estimulou a
conhecer o mundo académico, propondo-me a submeter trabalho em eventos e
apresentando Paulo Freire e suas cartas pedagégicas como dispositivo formativo.

Por intermédio de Raquel, tive acesso ao curso de extensdo "Cartas
Pedagdgicas como instrumentos metodolégicos de ensino, pesquisa, extensao e
gestdo”. A cada encontro era um deleite e encantamento pela boniteza das
narrativas, traduzidas pelas cartas pedagégicas produzidas e narradas a cada
reuniao.

Todo esse encantamento foi se traduzindo em um novo modo de esperancar a
formacdo e veio quando havia me tornado coordenador pedagoégico e que tinha a
responsabilidade de mediar os processos formativos do grupo docente na nova
escola, EMEF Tarsila do Amaral, ndo relutei em transformar essas narrativas
epistolares em movimentos formativos na/da escola, nos assuntos a que €ramos
atravessados e nas inquietacdes que o chao de escola provoca.

Aliado a esse encantamento, vinham as inquietacdes, dificuldades e
guestionamentos sobre os processos de leitura e escrita, tanto no ambiente escolar,
guanto em minha trajetéria de escolarizacdo que foram ganhando forca conforme fui
me constituindo enquanto formador.

Essas inquietacbes as quais me refiro, sdo atravessadas pelos
guestionamentos que os professores vao trazendo quanto ao trabalho com leitura e
producdo de textos, das observacfes das praticas docentes na escola, coincidente
com minhas memodrias.

Nao me recordo de meus pais lendo para mim, tenho a lembranca deles
adquirindo livros e coletdneas para que estudassemos em casa, assim como nao
trago & memdria episédios em que os visse lendo, a ndo ser jornais em Capéao
Bonito.

Alias, o jornal era um material de leitura muito acessivel na cidade toda, sua
tiragem era semanal, e haviam apenas dois jornais naquele municipio, pelos quais
as noticias da cidade circulavam.

Voltando aos meus pais... N&ao tenho lembrancas de ver neles um
comportamento leitor, mas lembro de minhas peraltices de crian¢a, em que fugava as
coisas deles e encontrava livros de piadas, de faroeste, estes achava bem

interessantes, tinham um formato como que de bolso e algumas ilustracdes, e
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cronicas para adultos, hoje sei que eram para esse publico pelos titulos, que o meu
pai guardava, mas que ndo me chamavam a atencdo pela auséncia de ilustracdes e
por serem livios muitos extensos. JA& minha mae, colecionava alguns livros de
romance muito adotados pelas jovens de sua época, como Sabrina, Julia e Bianca,
0s quais também n&do me apetecia, pelas mesmas caracteristicas apontadas nos
achados de meu pai.

Quanto a escrita, recordo-me de minha mae sentada a mesa e eu ao seu lado
a vendo escrever cartas, nao consigo me lembrar a quem eram destinadas,
possivelmente aos meus avdés que moravam em outra cidade e essa era a forma
mais acessivel de comunicacéo, haja vista que a telefonia se populariza a partir dos
anos 2000.

A escrita ganha para mim contornos significativos em minha adolescéncia,
guando escrevia em diarios como forma de lidar com os desafios, questionamentos e
pressbes que essa fase causava em mim, assim como fazia dessa escrita uma forma
de existéncia e resisténcia frente a esses tensionamentos.

Ademais, minhas memadrias vao se entrecruzando com a das professoras que
coordenava, a partir dos meus processos de escolarizacdo, em que ao realizar o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), percebo que a leitura em meu cotidiano
abriu espaco para uma dificuldade de interpretacao de textos, o que fez com que me
debrugasse em ampliar os movimentos de leitura, optando por ler livros que viraram
filmes, como forma de tornar a leitura agradavel, significativa.

Meu trabalho como coordenador pedagogico e minha trajetoria enquanto
professor da rede municipal de ensino de Hortolandia/SP, rendeu o convite, em 2022,
para compor a equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia, no Centro de Formagéo dos Profissionais em Educacao “Paulo Freire”,
como Coordenador Pedagdgico da referida cidade.

Nessa funcao e posicao, esses atravessamentos e questionamentos sobre 0s

processos de leitura e escrita foram se intensificando e ganhando materialidade.



30

4, Nas cacadas de si: das belezas, duvidas e seducdo do(s)

caminho(s)/percurso(s) a caca

Movido pelos transpassamentos e interrogacdes, ao longo de minha trajetoria,
€ que decido ir a fundo e investir no campo da pesquisa, como forma de responder a
esses questionamentos. Decidi me inscrever para o Mestrado Académico em
Educacéo da UNICAMP e da UFSCar de Sorocaba, em 2023, ndo obtendo éxito. Em
2024, um amigo de trabalho, Isaac Saglia, apresentou-me o Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo da PUC-Campinas, fazendo com que eu me
interessasse e conseguisse o0 ingresso na pos-graduacao.

Mas, mesmo tendo passado no processo seletivo, havia o receio de nao
conseguir acessar o PPGE da PUC-Campinas, por se tratar de uma instituicdo
privada, dependia, naquele momento, de uma bolsa de estudos. Na primeira reuniao
com os ingressantes, a coordenadora do programa, Proft. Dr2. Cristina Tassoni,
informou que haviamos conseguido uma bolsa, chamada de Reitoria, com 50% de
desconto nas mensalidades e que havia um edital do Nucleo de Atencédo Solidaria
(NAS) da PUC em aberto, com possibilidade de bolsa de 100%. Vi, pelo edital, que
eu me enquadrava no perfil, inscrevi-me num processo longo e que nao foi facil,
exigindo persisténcia, paciéncia, corrida contra o tempo e que, felizmente, me fez
obter a bolsa, permitindo-me prosseguir no programa.

Ah, e para minha surpresa, minha orientadora foi justamente em quem apostei,
Profd. Dr2. Luciana Haddad Ferreira, agora, a Nana, ndo mais aquela figura séria ou
de poucos sorrisos, como no dia de minha arguicdo... Nana, tdo carinhosamente
chamada e que faz juz a essa simplicidade manifestada, ndo apenas na forma
carinhosa com a qual € apelidada, que gosta que a chamem e reconhe¢cam-na, mas
na singularidade de uma pessoa acessivel, humilde e que traz consigo uma
amorosidade impar!

Minha chegada ao mestrado, suscita muitos questionamentos que foram e vao
tomando corporeidade em minha trajetéria e vao me conduzindo a este momento em
gque me encontro, de professor popular (como diria Paulo Freire) ao acesso a
universidade e a academia, como pesquisador.

Atrevo-me a dizer, neste inicio de jornada (em pesquisa), que fui me
contornando de sinapses de memoria que vao dando indicios de sentido e vao me

fazendo questionar e (des)construir o educador que me tornei.
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A priori, 0 ponto que mais me significa é o da educagdo como potencializadora
de emancipacao politica, social e de formagéo.

Desde sempre, trago comigo a semente plantada por meus pais da
importancia de estudar e dos pactos em familia sobre este processo. A dedicacdo e o
tempo despendido em minha trajetéria, sob a oOtica de meus pais, sempre fora o de
incentivo e de garantia de educacao.

Nunca me esque¢o das noites e madrugadas em que via meu pai, um
mecanico industrial, operario, retornar para casa, ap0s longas horas-extras de
trabalho, sujo de cimento, trabalhara boa parte de sua vida em uma fabrica deste
ramo, que ressaltava: “Quero que vocés (David, meu irmao, e eu) ndo precisem se
acabar num forno quente ou sujos assim!”...

Durante o tempo em que estou no mestrado, essa voz de meu pai, chegando
em casa da maneira ora descrita, vai ganhando for¢a, em volume cada vez mais alto
em minha memoria, como honra ao legado e a historia desse cearense, criado na
Bahia, Francisco Carlos Ribeiro Silva, operario, sindicalista e, acima de tudo, meu
pai, para quem eu dedico esse mestrado e para quem eu grito: “Sim, o filho do
nordestino, pedo de fabrica, sindicalista, agora ocupa um lugar onde se produz
conhecimento!”

Talvez as pessoas ndo entendam minha alegria, satisfagdo, dedicacao e
gratiddo em acessar o Programa de Poés-Graduacdo da PUC-Campinas... ndo é
apenas um sentimento de pertenca, pelo qual sou tomado, mas pelo potencial
transformador e emancipador que € estar nesse lugar, coisa que outrora, ndo seria
possivel para os membros da classe trabalhadora... Estar aqui é condicdo de
resisténcia e existéncia, num/com compromisso ético com a escola publica, seus
sujeitos e suas subjetividades!

E na escola, também, que percebo na formacgdo e nos movimentos formativos
gue vou me (re)construindo, (per)/(trans)formando e me (re)conhecendo enquanto
este sujeito e, € aqui que vou me encontrando com a pesquisa e quebrando com
paradigmas, marcados pelo senso comum, de que a teoria “nada tem a ver com a
pratica” ou que “na teoria tudo € lindo, mas na pratica...”.

Isto s6 se torna possivel quando tive a oportunidade de narrar a minha histéria
de vida e trabalho e perceber nela a relagdo com os conhecimentos cientificos
historicamente concebidos e imergir de sentido todo o vivido e (re)conhecer-me

como sujeito provido de singularidades, que vdo se encontrando com outras
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narrativas e constituindo uma gama de conhecimentos que se entrecruzam,
produzindo Ciéncia.

Tomado pela avassaladora experiéncia de enxergar que a minha narrativa de
vida e as de outras pessoas podem e trazem significados e contornos a pesquisa em
Educacéo, proponho-me e desafio-me a tarefa de acessar a academia e tornar-me
um pesquisador, acreditando na poténcia, na efetividade e nas possibilidades que a

narrativa em pesquisa se dispde a ofertar.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa nasce a partir de minha experiéncia e formacao, quando reflito
sobre a minha carreira, trajetoria, experiéncia e historia docente e como estudante,
gue me levou a querer compreender melhor o quanto as memdrias de leitura e
escrita sado constitutivas na formacao docente, bem como (re)memorar e escrever
sobre as experiéncias pode ser formativo.

Essas questdes foram ganhando forca quando recebi o convite para me tornar
Coordenador Pedagdgico® do Centro de Formacéo dos Profissionais em Educacéo
“Paulo Freire”, compondo assim a equipe técnica de gestores e formadores da
Secretaria Municipal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Hortolandia/SP. Tendo
em vista que o contato com outras professoras de diferentes regides da cidade e de
segmentos do ensino da educagdo basica, fizeram-me ter acesso a histérias que me
levaram a estar cada dia mais atento e ansioso por escutar o que estas profissionais
tém a dizer, para compreender estes fenbmenos pedagogicos (de leitura e escrita),
dando indicios de que suas trajetorias de leitura e escrita podem ressoar na
constituicdo de suas identidades docentes, delineando o perfil de profissional que
foram se tornando.

E a partir desse cenario que nasce a questdo de pesquisa: Quais as
contribuicdes das experiéncias de leitura e escrita, e de sua (re)memoracao por
meio da narrativa, para o desenvolvimento profissional da professora® de
Educacdo Basica?

E sob esta projecdo que, inegavelmente, a experiéncia de formacéo e pratica
docente (re)memorada se tornam o cerne desta pesquisa e busca trazer a tona,
através das narrativas, as revelagfes sobre o processo de formacéo, histéria de vida
e experiéncia de professoras leitoras e escritoras. Nesta perspectiva, de fazer um
levantamento sobre o conhecimento que constitui a experiéncia de vida e formacao

das professoras, que busco encontrar a ponte necessaria a articulacdo com o

2 Fungdo de Suporte Pedagdgico que compde a equipe técnica da Secretaria de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Municipio de Hortolandia/SP, responsavel pelos processos de formagao continuada de
gestores e professoras, assim como acompanhamento, supervisdo e orientagdo dos processos de
aprendizagem, além do acompanhamento pedagodgico do trabalho da coordenagdo pedagoégica em
grupos de unidades escolares atribuidas.

3 Aqui peco licenca a vocé, leitor/leitora, para uma contravencdo a norma culta vigente, quando ao
longo do texto me referir as professoras, estou falando de todo profissional homem ou mulher. E sabido
gue na presenca de ambos os géneros, a flexdo se da para o género masculino, porém aqui a fagco pela
representatividade, uma vez que na Educacao Basica brasileira, as mulheres séo maioria (Freire, 1992,
pp. 66-67).
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conhecimento cientifico e caminhar na constru¢cdo de uma pesquisa que dialogue
com estes campos e aproxime o0s saberes docentes, projetando uma educagao para
a formacéao de professoras e de leitores e escritores competentes.

Pensando nesta questdo, o processo de escuta das histérias de vida das
professoras emerge e constitui aprendizagens e conhecimentos que vao se
entrecruzando com questdes coletivas e socialmente partilhadas por professoras em
seus cotidianos, por meio das memdrias de experiéncias sobre leitura e escrita que,
ao serem (re)memoradas, vao se (re)significando.

Em suma, conjecturar sobre o desenvolvimento das competéncias leitoras e
escritoras, tendo por base as narrativas dos processos de como estas se deram ao
longo da vida das professoras, é o ponto de partida para entender e desmistificar os
processos e estratégias que engendram para o desenvolvimento da autonomia e dos
contextos sociais de uso da linguagem.

Compreendendo a relevancia da temética para a formacéo de professoras e a
necessidade de tornar a pratica docente mais significativa, rompendo com
paradigmas do senso comum e aprofundando as reflexdes sobre o desenvolvimento
da leitura e da escrita, apresento, a seguir, 0s objetivos desta pesquisa, na tentativa
de responder a questao proposta.

Para tanto, estabeleci como objetivo geral: identificar, discutir e tecer
compreensdes sobre as experiéncias de leitura e escrita, e de sua (re)memoracéo
por meio da narrativa, para o desenvolvimento profissional da professora de
Educacdo Basica. Como objetivos especificos elegi: revisar sistematicamente a
producdo académica sobre memodrias e experiéncias de leitura e escrita em
formacao de professoras; articular as memoarias narradas das professoras a pesquisa
narrativa, em sua dimensao autobiografica, buscando tecer suas contribuicdes para o
campo da formacdo docente; discutir os conceitos de memoria e linguagem, na
perspectiva da teoria histérico-cultural a partir das experiéncias narradas; dialogar
com professoras, por meio de suas narrativas, tomando a narrativa como dispositivo
formador sobre as quais se possa pensar nas experiéncias de leitura e escrita na
constituicao da identidade docente.

No campo da leitura e escrita, muito tem sido produzido e had uma vasta gama
de conhecimentos que discorrem sobre a tematica. Entendendo que para
compreender 0 que as narrativas enunciam, é que entendi ser necessario ter

realizado um robusto levantamento bibliografico sobre a tematica nestes campos,



35

permitindo legitimar e conduzir o dialogo que estas historias de vida e experiéncias
docentes revelam, destacam ou denunciam.

Porém, ainda que muito se tenha produzido no campo da formacédo docente
para a leitura e escrita, fica evidente que a tematica ainda nédo se esgotou, haja vista
gue ainda néo repercutiu em praticas ou politicas efetivas, tornando-se necessario
manter o tema em debate, em dialogo, fazendo com que a pesquisa tenha a devida
relevancia, importancia e pertinéncia, acima de tudo, abrindo espaco de fala/voz as
professoras que estdo presentes no chdo da escola bésica que, por muitas vezes
séo invisibilizadas na producédo do conhecimento académico, mas que tém muito a
dizer e contribuir para a pesquisa, legitimando, inovando, pois ecoa, emerge do
cotidiano, escutando, dando visibilidade aquelas que, poucas vezes, sdo ouvidas
neste processo, pois ndo sdo reconhecidas como professoras-pesquisadoras no
campo académico.

Assim, este estudo se mostra importante, pois ha algum tempo tem sido
discutido que se faz necessario espacos para que as professoras possam discutir e
refletir a sua prépria formacao, pois ha auséncia de espacos para que possam falar
de si, de suas angustias, suas denuncias e desafios. Também, vem sendo fortemente
debatido sobre a importancia de investimento em formacdo de professoras,
promovendo apropriagdo tedrica sobre as competéncias leitora e escritora e que,
para tanto, ler e escrever tem de ser movimentos que estejam incorporados as
praticas docentes, de modo que sejam capazes de lidar com essas demandas de
forma autbnoma e de boa performance junto as criancas e estudantes, isso posto,
valida mais uma pesquisa que discuta a questdo da competéncia leitora e escritora
das professoras.

Nesse sentido, fiz a escolha por uma pesquisaformacéo, discutindo, refletindo
e dialogando com professoras que atuam na rede de ensino a qual fago parte,
contemplando um trabalho conjunto com essa comunidade docente, entendendo que
dessa forma, essa pesquisa ndo é mais uma pesquisa que se atreve a versar sobre
professora, mas se mostra uma pesquisa que se estabelece, também, como espaco
formativo, promovendo uma mudanca, uma transformagdo nesse grupo que
colaborou com a pesquisa.

O estudo foi desenvolvido em grupo, utilizando do espaco de uma formacéo
continuada ofertada pelo Departamento de Pedagogia e Formacdo Continuada da

Secretaria Municipal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Hortolandia/SP, sob a
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Otica da leitura e producdo de textos, incorporando o uso de memarias narrativas
(orais e escritas), como producdo de material para a pesquisa, em didlogo com os
referenciais tedricos e praticos para a tematica supracitada.

Aqui, aproprio-me das narrativas numa perspectiva em quatro dimensdes para
esse trabalho: narrativas como metodologia de pesquisa; como producdo de
material; como formac&o; e como escrita e producdo de conhecimento. Essas
dimensbes sao mais bem discutidas e entendidas ao longo do capitulo
metodoldgico.

Nesse processo, para subsidiar a compreensao de como se organizou o
pensamento para que essas narrativas produzam conhecimento e para entender
melhor quanto ao papel da memédria e da linguagem, na constituicdo das
professoras, € que busco trazer a tona as lentes da Teoria Histérico-Cultural e do
Circulo Bakhtiniano, explicitadas no capitulo teorico.

Finalmente, de posse dos materiais produzidos, busco tecer as possiveis
compreensdes sobre as memdrias narrativas das professoras, a luz das teorias
supraditas, trazendo ao campo, a escola e a formacdo docente as discussdes
levantadas na pesquisa.

Para tanto, essa dissertacdo esta organizada em cinco capitulos: | - Percursos
metodoldgicos de memorias narradas, sobre o qual discorro sobre a metodologia
adotada na pesquisa; Il - Arcabouco te6rico de caca: um debate tedrico, neste
capitulo apresento todo o referencial teérico que compde a pesquisa; lll - Cacadas ao
campo: revisado sistematica de literatura, aqui, como dito, apresento a revisao de
literatura produzida no campo e que mobiliza aproximacdes e lacunas que a
pesquisa se encaixa a responder; IV - Da cacada ao deleite: analise das narrativas
produzidas, nesse ponto faco anélise do material produzido a luz dos referenciais
tedricos e da metodologia utilizada na pesquisa; V - Dos encontros das cacadas:
didlogos das memorias narrativas de leitura e escrita em resposta a questdo de
pesquisa, nele respondo a questdo de pesquisa em didlogo com as histérias
narradas e (re)memoradas das professoras, minhas e nossas.

Para compor os titulos da dissertacdo aproprio-me da metafora da caca,
cacada, cacador, tendo como disparadora a cancdo que compde a epigrafe do

memorial como referencial reflexivo para constru¢cao desta dissertagéo.
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CAPITULO | - PERCURSOS METODOLOGICOS DE MEMORIAS NARRADAS

“Narrar a propria vida é uma acdo humana
espontanea.”

— Maria da Concei¢do Passeggi

(2010, p. 104)

Neste capitulo discorro sobre a escolha da pesquisa narrativa como método,
modo de producédo de material e como mecanismo de escrita. Trata-se de situar o(a)
leitor(a) sobre o contexto do desenvolvimento da pesquisa e a caracterizacdo das
professoras participantes, bem como reconhecer o paradigma indiciario, como
instrumento de analise do material produzido.

Tendo em vista a importancia da formacao de professoras, considerando que
ela pode partir de um ponto que se aproxima da realidade de cada docente, entendi
gue se fez necessaria a abordagem de pesquisa narrativa, uma vez que “é uma
forma de compreender a experiéncia” (Clandinin e Connelly, 2011, p. 51).

Nesta perspectiva, as memodrias das professoras, ao serem narradas, trazem a
tona os conhecimentos e as experiéncias produzidas por elas, ao longo de sua
trajetéria docente; também, promovem uma reflexdo sobre suas realidades e, no
contexto coletivo, promove alteridade, empatia, mobiliza saberes, relacbes e
interacdes, marcados por um lugar e identidade comum, o ser docente.

Portanto, a metodologia narrativa (auto)biografica é apontada aqui como a
melhor forma de compreender e estudar a experiéncia, essa, nada mais € do que um
conjunto de histérias que foram vividas e contadas pelas pessoas. Aqui
compreendida com o intuito de dar sentido em como as professoras se reconhecem,
ao narrar suas memorias, a pesquisa autobiografica € apreendida como forma de
olhar para as subjetividades que marcam a formacdo docente, considerando a
humanidade das professoras como constituintes desse processo, de forma critica e
consciente, refletindo sobre seus cotidianos (Passeggi; Nascimento; Antunes
Medeiros de Oliveira, 2016).

Entendo que a escolha pela abordagem narrativa se faz como afirmam
Clandinin e Connelly (2011) que a experiéncia além de pessoal € social, pois ainda
gue as pessoas e suas respectivas experiéncias sejam individuais, particulares, é
social haja vista que esses individuos “ndo podem somente ser entendidos somente

como individuos", pois “estdo sempre em interacdo, sempre em um contexto social"
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(p. 30). Dessa forma, é que aponto como a melhor maneira de compreender a
pesquisa no/com o cotidiano, assim como se constitui num método capaz de
representar e entender as experiéncias narradas, também, como estas se
desenvolvem a partir de outras experiéncias, levando a novas experiéncias
(Clandinin; Connelly, 2011, p. 30).

Este movimento “mobiliza processos reflexivos, conhecimentos e, assim,
pesquisadores/as e sujeitos se formam em partilha, tendo como fios dessa formacao
as questbes de estudo tematizadas” (Bragancga, 2018, p. 68). Compreendendo que
envolvido em formacdo com a escola em que ha “articulacdo com a memoria e a
narracdo” no processo de formacdo docente que a abordagem da pesquisaformagcdo
torna-se potente abordagem investigativa no campo educativo, como defende
Braganca (2021, p. 4), uma vez que que este processo dialégico em que “[...] os
sujeitos envolvidos na trama (pesquisadores/as e participantes da pesquisa) acabam
(re)criando curriculos, espagostempos, experiéncias e aprendizagens em partilha no
decurso da pesquisa” (Morais, 2023, p. 5).

Ou seja, este processo envolve para além da troca de saberes e
conhecimentos mobilizados na trama, mas inclui também suas descobertas,
sensibilidades, emoc¢des que vao se estabelecendo e entrelacando no modo de fazer
a pesquisa (Morais, 2023).

Neste sentido, analisar e refletir sobre as experiéncias e praticas de um grupo
€ uma acao que implica uma relacédo de inspiracao colaborativa entre pesquisador e
participantes, refletindo de maneira cooperativa na questdo apontada, sobre as quais
pesquisador e participantes estdo em interacdo mediadas e situadas em tempos,
espacos pessoais e sociais, essa interagcdo € um modo pelo qual esses atores se
encontram, por meio das préprias histérias e das outras pessoas.

Estas sdo questdes que vém sendo debatidas e discutidas nos grupos de
pesquisa Histdrias de vida, Narrativas e Subjetividades (HiNaS) e Escola, Formacao
e Politicas (GentES), em que essa inspiracédo colaborativa ganha novos contornos a
partir da interacdo e dialogicidade provocadas nos espacos em gue a pesquisa se
desenvolve, em conformidade e em encontro com as pesquisas e estudos

desenvolvidos nos grupos. Aproximando, assim, com o que Ibiapina (2016) destaca:

Nessa perspectiva, surgem pesquisas em que 0s dados sao gerados
cooperativamente e a construcdo de conhecimentos € realizada a partir da
participagdo ativa dos integrantes em prol de transformacdes na realidade.
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Dentre as investigagdes que superam a mera descricdo e se voltam para a
transformacédo da realidade social, Kemmis (1986) destaca aquelas de cunho
reflexivo e colaborativo, porque, na visdo dele, essas investigacdes
proporcionam, no ambito da pesquisa social e humana, a oportunidade de os
participantes se transformarem em colaboradores do processo de construcao
de conhecimentos, ao tempo em que também promovem espacos de
formacdo e de desenvolvimento profissional para, ambos, pesquisadores e
docentes. (Ibiapina, 2016, p. 34)

Desta forma, a pesquisa se d& numa relacdo entre pesquisador e
participantes, num movimento colaborativo, em que hé a necessidade de negociar-se
esses “relacionamentos, propositos, transicdes e o modo de ser util no campo”
(Clandinin; Connelly, 2011, p. 99).

Todo este aparato compbs a base tedricometodolégica da pesquisa,
conduzindo & uma analise e a construgdo de uma narrativa onde, segundo Clandinin
e Connelly (2011, p. 76), “o pesquisador narrativo ndo prescreve usos e aplicacdes
gerais, mas cria textos que, quando bem escritos, oferecem ao leitor um lugar para

imaginar os seus préprios usos e aplicacdes”.

1.1. Descricao e caracterizacao das participantes da pesquisa

Considerando os espagos a que tenho acesso, como dito anteriormente, a
pesquisa foi desenvolvida utilizando os momentos em formacdo continuada de
professoras pertencentes ao quadro de servidoras efetivas* ou contratadas® da
Secretaria de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (SMECT) de Hortolandia/SP.

Hortolandia é um municipio do interior do estado de Sdo Paulo, que compde a
Regidao Metropolitana de Campinas (RMC), emancipada em 1991, desmembrou-se
de Sumaré, despontando como polo tecnoldgico. De acordo com o Censo 2022
(IBGE), sua populacéo era de aproximadamente 236,6 mil habitantes.

A Rede Municipal de Ensino € constituida por unidades escolares que
compreendem as etapas de ensino de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e a
modalidade de Educacao de Jovens e Adultos (EJA), sendo: 31 de Educacéo Infantil
(17 Escolas Municipais de Educacao Infantil e 14 Escolas Municipais de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental); 7 unidades em parceria com Organizacdo da

Sociedade Civil - Associacao “Maria do Carmo”; 27 Escolas Municipais de Ensino

* Servidoras efetivas de carreira, contratadas por intermédio de concurso, em regime estatutario proprio.
® Servidoras contratadas temporérias, por processo seletivo, em regime de CLT.
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Fundamental, dessas 1 oferta Anos Iniciais e Finais e 4 unidades oferecem os Anos
Iniciais e Finais da Educacdo de Jovens e Adultos; 2 Espacos de Aprendizagem
(Centro de Formacédo dos Profissionais em Educacao “Paulo Freire” (CFPEPF) e
Observatério Ambiental Parque Escola); 1 Centro Integrado de Educacdo e
Reabilitacdo (CIER) “Romildo Pardini™.

A rede atende cerca de 23 mil criangas e estudantes, necessitando de um total
de aproximadamente 1,4 mil Professoras de Educacdo Basica, distribuidas nas
especialidades de Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ciéncias, Educacéo
Artistica, Educacdo Especial, Educacdo Fisica, Lingua Portuguesa, Mdusica,
Matematica, Lingua Inglesa, Historia e Geografia.

Estas formacdes supracitadas ocorrem no CFPEPF, criado em 2004, para
atender a necessidade de ampliacao dos espacos e tempos formativos, num prédio
destinado a oferta de reunides formativas, cursos e palestras, com foco nos
processos pedagdgicos que envolvem a rede de ensino em questdo. Nele, toda a
equipe técnico-pedagodgica e a supervisdo educacional se encontram, numa busca
de centralizar e otimizar os atendimentos e suporte as unidades escolares do
municipio. O departamento responsavel pelos processos pedagogicos € nomeado de
“Departamento de Pedagogia e Formacdo Continuada". Também, no prédio ha a

articulacao entre diferentes departamentos que compdem a referida secretaria.

Figura 1 - Organograma

Secretaria Municipal de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia

[ [
Departamento de. Departamento Departamento de Servios de Ciéncia de Educaga D: de Educaao de Pedagogia
Seguranga Alimentar Administrativo Financeiro Gerais eTecnologia Infantil Integral, Ensino Fundamental e Formagao Continuada

e
Divisao de Divisao Divisao Lsmm de Manutengéo | Setorde Tecnologia
Seguranga Alimentar Administrativa Financeira Escolar Educacional

Setor de. Setorde Setor de Gestao
Comunicagao Alimentacdo Escolar de Pessoal

Setor de Setor de Divulgagio
Servigos Gerais Cientifica

Setor de Atendimento Setor de Banco Setor de Setor de Transporte
Multiprofissional de Alimentos Planejamento Escolar Escolar e Logistica

Fonte: SMECT, 2025’

¢ Espaco de integracdo social destinado as criangas e estudantes publico alvo da Educacgdo Especial
na Perspectiva Inclusiva e distlrbios de aprendizagem, conta com equipe multiprofissional em
integracdo com a Secretaria de Salde (fonoaudidloga, assistente social, terapeutas ocupacionais,
gestores, professoras, educadores infantojuvenis e funcionérios).

" Disponivel em: <https://portaleducacao.hortolandia.sp.gov.br/index.php/nossarede/a-secretaria>.
Acesso em: 02 abr. 2025.
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A importancia da formacao continuada docente se funde com a prépria historia
da Educacgéo Municipal de Hortolandia, que com a primeira administragao municipal,
em 1993, constréi sua identidade educacional pautada na formacéo de professoras
para pensar e promover trocas de experiéncias que aproximassem teoria e pratica, a
principio, nas reunibes de Hora Atividades, depois com a criacdo da “Central de
Estudos”, no ano de 1996, onde eram organizados cursos especificos para amparar
o trabalho das professoras de Educacéao Infantil (etapa que era de responsabilidade
do municipio a época).

Com o processo de municipalizacdo, os movimentos formativos foram se
ampliando, nesta nova configuracdo, foram promovidas as Oficinas Técnico
Pedagodgicas, no ano 2000, “contemplando professores/as, coordenadores/as
pedagdgicos/as e profissionais que atuavam com bebés e criancas da creche,
denominados neste periodo de recreacionistas” (Hortolandia, 2021, p.49).

Ao longo dos anos, esses espacos foram se constituindo e ganhando novas
nuances e foram corroborando a constituicdo da preocupa¢do do municipio com a
formacao, como compromisso em manter a qualidade na oferta de ensino.

Desta maneira, utilizando dos espacos de interlocucdo formativa a que tenho
acesso, enquanto Coordenador Pedagdgico e Formador, a pesquisa se desenvolveu
com a criagdo de um Grupo com Inspiracdo Colaborativa de Estudo e Formagao. A
proposta se deu, em virtude das ofertas e possibilidades de formacgao que, enquanto
profissional da Educacdo, tenho e das solicitagbes de perfis formativos que
vislumbram a tematica do desenvolvimento da leitura e da escrita, oportunizando um
espaco reflexivo entre pesquisa/pesquisador e professoras. Assim, a pesquisa se
propbs partir do meu proprio cotidiano de trabalho, em virtude da perspectiva de
realizar formac&o com as professoras da rede.

Partindo deste pressuposto, da formacdo como mecanismo de
desenvolvimento profissional e de valorizagdo das experiéncias docentes, presente
na histéria hortolandense, é que para a criacdo do grupo com inspiracao colaborativa
de estudo e formacéo, participaram da pesquisa professoras da rede municipal de
ensino de Hortolandia/SP, a principio, profissionais dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (do 1° ao 5° ano) e EJA, uma vez que utilizaria dos espacgos de
formacdo que tanto as profissionais supracitadas, quanto eu, temos acesso e

participacao, para producédo de material de pesquisa.
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Para essa formacdo, ocorrida em hordrio oposto ao de trabalho das
professoras, estas foram convidadas para a composi¢cdo do grupo com inspiracao
colaborativa, onde suas participacdes foram optativas, visto que puderam escolher a
tematica com a qual se identificaram. O convite foi enviado por e-mail institucional
para as escolas, uma vez que a SMECT, por intermédio do Departamento de
Pedagogia e Formacdo Continuada, autorizou-me e apoiou-me nessa iniciativa de
pesquisa, compreendendo que ela contribui para o processo formativo e a reconhece
como formativa também, além da disponibilizacdo de formulario de composicéo de
lista de participantes.

Para viabilizacdo do grupo com inspiracdo colaborativa, visando a interacao,
este seria formado por, no maximo, 40 professoras e no minimo, 5. A partir do
preenchimento do formulario, caso o numero excedesse, seriam priorizadas as
primeiras a se inscrever. As excedentes comporiam uma lista de espera, caso
houvesse desisténcias, poderiam ser chamadas. Se porventura néo tivessem 5
participantes inscritas, seria feita nova chamada, com alteragdo no calendario, se
fosse necessario, prorrogando o inicio dos encontros até que tivesse 5 participantes.

Para a primeira reunido do grupo, foram apresentados o tema, o objeto de
pesquisa, os objetivos, o TCLE, assim como foi elucidado como as narrativas serao
analisadas, clarificando que esta adesdo era voluntaria € sem nenhum custo as
participantes. Aquelas professoras que ndo demonstrassem interesse em participar
dos encontros, que apresentassem dificuldade em participar presencialmente, que
nao se sentissem preparadas para participar ou que se negassem a assinar o TCLE
seriam excluidas da pesquisa.

Nesta perspectiva que a pesquisa se torna um processo de trocas e as
participantes colaboradoras, visto que nao apenas por fazer parte deste
contexto/cotidiano, mas entendendo que dele emerge toda a questédo de pesquisa €
gue entendi ser este o grupo potencial para o desenvolvimento da pesquisa.

Porém, com a oferta da formacgéo continuada, intitulada "Leitura e Producéo de
Textos na pratica escolar: propostas e reflexdes para sala de aula”, cujo publico-alvo
foram professoras da Educacdo Basica (independente da especialidade),
Coordenadoras Pedagdgicas e Equipe Pedagogica do CFPE "Paulo Freire", o peffil
das participantes mudou, haja vista que participaram da formacgéo, que culminou no
grupo com inspiracéo colaborativa em que a pesquisa foi desenvolvida, professoras

dos anos iniciais do Ensino Fundamental e de Musica; Coordenadoras Pedagdgicas
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de EMEF's e da Educacéo Infantil da OSC e Diretor de Departamento de Pedagogia
e Formacgao Continuada da SMECT.

O formulario de inscricdo contou com 17 professoras inscritas, mas
compareceram a primeira reunidao 16 participantes, sendo que dessas, 2 ndo haviam
preenchido o formulario e entraram em contato para saber se podiam participar e 3
nunca compareceram em nenhum encontro. Em encontros posteriores mais duas
professoras compareceram, porém, uma nao prosseguiu. Consentiram em participar
da pesquisa 17 professoras, assinando o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), Termo de consentimento para Tratamento de Dados Pessoais e
Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Voz; mas 3 desistiram ao longo do
percurso, permanecendo ativas no grupo 14 participantes.

O grupo se constituiu com a participacdo de professoras com diferentes
vinculos e perfis na/com a rede municipal de ensino: professoras efetivas com muitos
anos de magistério municipal; efetivas com pouco tempo de magistério; professoras
gue ascenderam as funcbes de gestoras de unidades escolares (Coordenadoras
Pedagdgicas), todas com experiéncia de meses ou cerca de um ano na funcao
designada; professor designado em funcéo de confianca (Diretor de Departamento);
professoras temporarias de processo seletivo; professora gestora de instituicdo da
parceria publico-privada.

O grau de formacgéo das profissionais se dava desde o Magistério Nivel Médio
(como forma de ingresso na carreira) ao Nivel Superior, mas todas possuiam
formacdo em nivel Superior em Pedagogia, Masica, bem como pés-graduacao Lato
Sensu.

Essa configuracédo, tornou o grupo em um coletivo plural quanto as suas
experiéncias e formacao inicial e continuada, mas em conversa no primeiro encontro,
ficou clarificado que o motivo que as levou a querer participar desse movimento de
pesquisaformacgdo, foi a possibilidade de uma formacgéo que instrumentalizasse suas
praticas cotidianas em sala de aula, a busca por uma formacao que repertoriasse o
fazer docente, a didatica, as estratégias e metodologias que pudessem ser ofertadas.

Nesse primeiro momento, enquanto compartilhavam suas expectativas, ja me
coloquei a refletir o quanto o ideal neoliberalista tem tomado conta dos espacos
docentes de formacdo, em que as professoras ndo se enxergam como sujeitas
dotadas de saberes que foram se constituindo ao longo do tempo, bem como do

esvaziamento dos saberes e da funcdo intelectual dessas professoras, abrindo
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espaco para um fazer docente marcado pela atividade, da professora como uma
fazedora de coisas.

Em contraponto a esse ideal é que apresento esta pesquisa, como uma forma
de resisténcia e oposicdo a essa perspectiva de desvalorizacdo dos saberes
docentes, de suas trajetdérias e identidades, como constituidoras de suas
potencialidades e da formacdo como movimento libertador, (trans)formador e
emancipatorio.

A formacgao ocorreu de agosto a outubro de 2025, com reunides presenciais
de duas horas de duracéo, nas dependéncias do CFPE “Paulo Freire”, totalizando 10
encontros, de duas horas de duracdo (das 18h30 as 20h30), nos quais foram
discutidas tematicas referentes ao titulo da formacdo, bem como discussbes e
producbes de memorias orais (gravadas e transcritas), como memadrias narrativas
escritas das participantes, sobre seus processos formativos para a leitura e escrita,
como producao do material de pesquisa.

Além dessas discussdes e producdes das professoras, a pesquisa contou com
algumas reunides, gravadas e transcritas (posteriormente), como arcabouco de
producdes que compdem o inventario desta pesquisa, contando também com o meu
diario de campo, com impressées, memaorias e narrativas desses encontros. Estas
propostas foram dadas para o grupo que compds uma comunidade narradora, que
refletiram sobre seus cotidianos e compuseram, assim, ndo apenas um conjunto de

narrativas, mas escolhas discursivas que traduzem historias de vida e experiéncias.

1.2. Inventario de pesquisa

O inventario de pesquisa foi composto por: narrativas orais de leitura e escrita,
gravadas em audio, com o uso do WhatsApp; narrativas escritas das professoras
sobre memoaria, formacéo e experiéncia sobre leitura e escrita; diario de pesquisa,
com registros escritos e por audios de WhatsApp, com as minhas impressdes dos
encontros, enquanto pesquisador; gravagdes de video, por intermédio do Microsoft
Teams.

Foram produzidos no més de agosto de 2025, quinze audios de memorias
narrativas sobre leitura, pelo WhatsApp, guardados em drive, totalizando trinta e seis

minutos e quarenta e oito segundos de gravacdo, que foram transcritos, por
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intermédio de Inteligéncia Artificial (1A), usando o “Blip ViraTexto™ e o “Clideo.com™,
a transcricdo gerou dez paginas de texto.

No que se refere as memorias narrativas sobre escrita, foram produzidos, no
més de setembro de 2025, pelo WhatsApp, armazenados em drive, dez audios, num
total de dezenove minutos e treze segundos de gravacgao, posteriormente transcritos
pelo “Blip ViraTexto”, produzindo seis paginas de texto.

O diario de pesquisa reuniu quatro audios, de dezesseis minutos total de
gravacado, transcritos, gerando um texto de quatro paginas; também, foram
produzidos registros escritos, em cerca de seis paginas.

Dos videos dos encontros pelo Microsoft Teams, foram produzidas oito
gravacdes, em quinze horas e quarenta e sete minutos aproximadamente, das quais
foram geradas duzentas e quatro paginas de transcricao de texto.

Durante o0 més de outubro, as professoras realizaram as producbes de
memadrias narrativas escritas, ao todo foram produzidos quatorze textos escritos,
totalizando cinquenta e nove péaginas.

Quero elucidar que todas as transcricbes de audio utilizadas foram
devidamente textualizadas'®, tirando marcas e vicios da oralidade para que voce,
leitor(a), possa ter uma compreensao clara das narrativas obtidas, sem que sua
esséncia fosse perdida nesse processo.

Todo esse aparato de producgdes, configura o inventario de pesquisa.

A partir desse material produzido, estabeleci como formas de preparar para
tecer as compreensfes, mobilizadas pelas andlises, a (re)escuta dos audios,
(re)tomada dos videos e escritas produzidas (pelas transcricoes).

Nesse movimento, destaquei, utilizando os recursos de marcadores coloridos
dos processadores de texto (Microsoft Word), como forma de retirar das narrativas
algum trecho que me chamou a atencdo, abrindo caixas de comentarios e
justificando o porqué da selecéao.

Posteriormente, de posse desses destaques e das anotagcdes e comentarios
feitos, iniciei o processo de ouvir novamente os audios, (re)ler as transcricdes e

localizar possiveis regularidades narrativas, ou seja, observar quais memaérias eram

8 |A salva como contato telefénico no WhatsApp, que transcreve o Audio e envia o texto como
mensagem.

° Site que transcreve audio pelo uso de IA e converte arquivo de textos em diversas extensoes.

1 Processo de organizagdo das palavras e frases, a fim de exprimir as ideias de maneira coerente e
compreensivel, utilizando-se dos mecanismos linguisticos adequados.
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recorrentes, sobre quais indicios eram marcadas, quais pistas davam, para onde
conduziam.

Para organizar as narrativas e garantir o0 anonimato das participantes, optei
por dar nomes ficticios as professoras, num contrato estabelecido entre nos para que
se reconhecessem nesta pesquisa, tendo sua identidade preservada. O combinado
estabelecido foi que esses pseudbnimos tinham que ser nomes préprios, afinal, este
estudo reconhece que essas sujeitas tém muito a contribuir com a producdo do
conhecimento e se estabelece como um espacgo para que essas vozes ecoem, Freire
(1967, p. 43) justifica que "quando julga que se salva seguindo as prescri¢oes,
afoga-se no anonimato nivelador da massificacdo, sem esperanca e sem fé,
domesticado e acomodado: ja ndo é sujeito. Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se.”

Ou seja, para além da organizacdo da producdo de material de pesquisa,
coeréncia, fluéncia e naturalidade do texto, aqui, as participantes sao tidas como
parte desse processo colaborativo em que se deu a pesquisa, ndo como objetos

despersonificados, mas potentes para dialogar com o campo da pesquisa.

Quadro 1: Inventario de pesquisa™

Eixo Item Descricao Data Observacgoes
Leitura Alberto Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pelo professor
Nassour com 47 (Coordenador Pedagégico) durante
segundos  de a Roda de Memodria, em que conta
duracgéo. sua primeira memoria ou o que lhe
veio primeiro as lembrangas sobre
a leitura.

Leitura Cecilia Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 48 (Coordenadora Pedagégica)
segundos de durante a Roda de Memoria, em
duracgéo. gue conta sua primeira meméria ou

0 que lhe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura. Essa
professora ndo prosseguiu nos
encontros, assinou os termos, mas

nao chegou
Leitura Damares Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 2 minutos durante a Roda de Memoria, em
e 20 segundos gue conta sua primeira memaria ou
de duragéo. 0 que Ihe veio primeiro as

lembrancas sobre a leitura.

% Quadro inspirado na produgo de Souza (2024, pp. 84-87).

SOUZA, Eliane Dutra de. Educacdo Infantii e Pandemia da Covid-19: narrativas das familias.
Campinas: PUC-Campinas, 2024. Disponivel em
https://repositorio.sis.puc-campinas.edu.br/handle/123456789/1260. Acesso em 04 abr. 2026.
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Leitura Dr. Spock Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pelo professor
com 1 minuto e (MUsica) durante a Roda de
59 segundos de Memoéria, em que conta sua
duracgéo. primeira memoéria ou o que lhe veio

primeiro as lembrancas sobre a
leitura.

Leitura Francisco Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pelo professor
com 3 minutos (Diretor de Departamento) durante
e 5 segundos a Roda de Memdria, em que conta
de duracéo. sua primeira memoria ou o que lhe

veio primeiro as lembrangas sobre
a leitura.

Leitura Helena Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 6 minutos (Coordenadora Pedagogica)
e 43 segundos durante a Roda de Memoria, em
de duracéo. gue conta sua primeira memoaria ou

0 que Ihe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura.

Leitura Lorena Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 1 minuto e (Coordenadora Pedagdgica)
13 segundos de durante a Roda de Memoria, em
duracgéo. gue conta sua primeira memaria ou

0 que lhe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura.

Leitura Lua Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 44 durante a Roda de Memoria, em
segundos de gue conta sua primeira meméria ou
duracgéo. 0 que lhe veio primeiro as

lembrancas sobre a leitura.

Leitura Luiza Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 2 minutos durante a Roda de Memoria, em
e 35 segundos gque conta sua primeira memaria ou
de duracao. o que lhe veio primeiro as

lembrancas sobre a leitura.

Leitura Luna Valente | Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 58 durante a Roda de Memoria, em
segundos de gue conta sua primeira memaria ou
duracgéo. 0 que Ihe veio primeiro as

lembrancas sobre a leitura.

Leitura Malu Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 1 minuto e (Coordenadora Pedagdgica)
52 segundos de durante a Roda de Memodria, em
duracéo. que conta sua primeira memaria ou

0 que Ihe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura.

Leitura Maria Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora

Angélica com 1 minuto e (Coordenadora Pedagdgica)

51 segundos de
duracéo.

durante a Roda de Memoria, em
gue conta sua primeira memaria ou
0 que Ihe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura.
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Leitura Rute Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 1 minuto e durante a Roda de Memoria, em
40 segundos de gue conta sua primeira memaria ou
duracgéo. 0 que Ihe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura.
Leitura Silvana Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com 1 minuto e durante a Roda de Memdria, em
54 segundos de gue conta sua primeira memoria ou
duragéo. 0 que lhe veio primeiro as
lembrancas sobre a leitura.
Leitura Valentina Audio transcrito | Agosto 2025 | Narrativa gravada pela professora
com duragéo de durante a Roda de Memodria, em
3 minutos e 5 gue conta sua primeira memaria ou
segundos de o que lhe veio primeiro as
duracgéo. lembrancas sobre a leitura.
Escrita Alberto Audio transcrito | Setembro Gravada pelo professor
Nassour com duracéo de | 2025 (Coordenador Pedagdégico) em que
1 minuto e 22 narra sua primeira meméria ou o
segundos. que lhe veio em primeiro lugar as
lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Escrita Damares Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragéo de | 2025 narra sua primeira memoria ou o
2 minutos e 34 que lhe veio em primeiro lugar as
segundos. lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memodria.
Escrita Dr. Spock Audio transcrito | Setembro Gravada pelo professor (Musica)
com duragéo de | 2025 em que narra sua primeira memoria
2 minutos e 29 ou o que lhe veio em primeiro lugar
segundos. as lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memodria.
Escrita Lua Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragéo de | 2025 narra sua primeira memdaria ou 0
1 minuto e 13 gue lhe veio em primeiro lugar as
segundos. lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Escrita Luiza Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragdo de | 2025 narra sua primeira memoria ou o
1 minuto e 21 gue lhe veio em primeiro lugar as
segundos. lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Escrita Luna Valente | Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragdo de | 2025 narra sua primeira memoria ou o
51 segundos. que lhe veio em primeiro lugar as
lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Escrita Maria Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora
Angélica com duracéo de | 2025 (Coordenadora Pedagdgica) em

3 minutos e 9
segundos.

gue narra sua primeira meméria ou
0 que lhe veio em primeiro lugar as
lembrancas sobre a escrita,
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durante a Roda de Memoria.

Escrita Rute Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragéo de | 2025 narra sua primeira memdria ou 0
1 minuto e 3 que lhe veio em primeiro lugar as
segundos. lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Escrita Silvana Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragéo de | 2025 narra sua primeira memdria ou 0
2 minutos e 57 que lhe veio em primeiro lugar as
segundos. lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Escrita Valentina Audio transcrito | Setembro Gravada pela professora em que
com duragdo de | 2025 narra sua primeira memoria ou o
2 minutos e 24 gue lhe veio em primeiro lugar as
segundos. lembrancas sobre a escrita,
durante a Roda de Memoria.
Formacdo, | Alberto Texto com 2 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que
leitura e | Nassour paginas de narra suas memoarias sobre leitura
escrita escrita. e escrita e sua trajetdria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacé&o.
Formacao, | Damares Texto com 4 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que
leitura e paginas de narra suas memdarias sobre leitura
escrita escrita. e escrita e sua trajetoria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacéo.
Formacéo, | Dr. Spock Texto com 3 | Outubro 2025 | Escrito pelo professor (Musica),
leitura e paginas de em que harra suas memoérias sobre
escrita escrita. leitura e escrita e sua trajetéria
formativa, bem como reflexdes
sobre a pesquisaformacé&o.
Formacdo, | Francisco Texto com 13 | Outubro 2025 | Escrito pelo professor (Diretor de
leitura e paginas de Departamento), em que narra suas
escrita escrita. memodrias sobre leitura e escrita e
sua trajetéria formativa, bem como
reflexdes sobre a
pesquisaformacao.
Formacéo, | Helena Texto com 2 | Outubro 2025 | Escrito pela professora
leitura e paginas de (Coordenadora Pedagdgica), em
escrita escrita. gue narra suas memorias sobre
leitura e escrita e sua trajetéria
formativa, bem como reflexdes
sobre a pesquisaformacé&o.
Formacéo, | Julia Texto com 3 | Outubro 2025 | Escrito pela professora
leitura e paginas de (Coordenadora Pedagégica), em
escrita escrita. gue narra suas memodrias sobre
leitura e escrita e sua trajetéria
formativa, bem como reflexdes
sobre a pesquisaformacé&o.
Formacdo, | Lua Texto com 3 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que
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leitura e paginas de narra suas memoarias sobre leitura

escrita escrita. e escrita e sua trajetdria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacgé&o.

Formacdo, | Luiza Texto com 2 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que

leitura e paginas de narra suas memoarias sobre leitura

escrita escrita. e escrita e sua trajetdria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacéo.

Formacdo, | Luna Valente | Texto com 16 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que

leitura e paginas de narra suas memarias sobre leitura

escrita escrita, fotos e e escrita e sua trajetdria formativa,
anexos. bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacéo.

Formacéo, | Malu Texto com 2 | Outubro 2025 | Escrito pela professora

leitura e paginas de (Coordenadora Pedagodgica), em

escrita escrita. que narra suas memoérias sobre
leitura e escrita e sua trajetéria
formativa, bem como reflexdes
sobre a pesquisaformacé&o.

Formacéo, | Maria Texto com 1 | Outubro 2025 | Escrito pela professora

leitura e | Angélica pagina de (Coordenadora Pedagodgica), em

escrita escrita. que narra suas memoérias sobre
leitura e escrita e sua trajetéria
formativa, bem como reflexdes
sobre a pesquisaformacé&o.

Formacdo, | Rute Texto com 3 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que

leitura e paginas de narra suas memorias sobre leitura

escrita escrita. e escrita e sua trajetéria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacao.

Formacdo, | Silvana Texto com 2 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que

leitura e paginas de narra suas memorias sobre leitura

escrita escrita. e escrita e sua trajetdria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacé&o.

Formacdo, | Valentina Texto com 3 | Outubro 2025 | Escrito pela professora, em que

leitura e paginas de narra suas memdarias sobre leitura

escrita escrita. e escrita e sua trajetdria formativa,
bem como reflexdes sobre a
pesquisaformacé&o.

Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Agosto 2025 | Encontro em que foi apresentada a
grupo de | com duragéo de pesquisa, objetivos e 0s termos,
inspiracao 2:01:28. documentos e autorizagOes
colaborativa conforme Comité de Etica em

Pesquisa.
Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Agosto 2025 | Encontro em que ocorreu a Roda

grupo de
inspiracao

colaborativa

com duracéo de

2:05:47.

de Memédrias de Leitura.
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Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Setembro Encontro em que ocorreu a Roda
grupo de | com duracéo de | 2025 de Memoria de Escrita.
inspiracdo 1:57:08.
colaborativa
Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Setembro Encontro em que foram discutidas
grupo de | com duracao de | 2025 experiéncias sobre producdo de
inspiracao 1:59:11. Textos.
colaborativa
Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Setembro Encontro em que foram discutidas
grupo de | com duracao de | 2025 experiéncias sobre producéo de
inspiracao 1:58:50. Textos.
colaborativa
Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Outubro 2025 | Encontro em que foram discutidas
grupo de | com duragéo de experiéncias sobre producdo de
inspiracdo 2:06:07. Textos.
colaborativa
Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Outubro 2025 | Encontro em que foram discutidas
grupo de | com duragéo de experiéncias sobre o trabalho com
inspiracao 1:50:19. leitura e producgé&o de textos.
colaborativa
Encontros | Pesquisador e | Video transcrito | Outubro 2025 | Encontro de encerramento da
grupo de | com duracéo de pesquisa, em que as participantes
inspiracao 1:47:47. puderam trazer reflexBes sobre
colaborativa suas narrativas de vida e trabalho
sobre os encontros vividos.
Diario de | Pesquisador Audio transcrito | Agosto 2025 | Gravagdo feita pelo pesquisador,
Pesquisa com duragéo de com impressoOes e reflexdes sobre
2 minutos e 48 0 encontro e as discussbes e
segundos. narrativas levantadas.
Diario de | Pesquisador Audio transcrito | Agosto 2025 | Gravacdo feita pelo pesquisador,
Pesquisa com duragéo de com impress@es e reflexdes sobre
6 minutos e 9 0 encontro e as discussfes e
segundos. narrativas levantadas.
Diario de | Pesquisador Audio transcrito | Setembro Gravacdo feita pelo pesquisador,
Pesquisa com duracéo de | 2025 com impress@es e reflexdes sobre
3 minutos e 18 0 encontro e as discussbes e
segundos. narrativas levantadas.
Diario de | Pesquisador Audio transcrito | Setembro Gravacdo feita pelo pesquisador,
Pesquisa com duragéo de | 2025 com impressoes e reflexdes sobre
4 minutos e 25 0 encontro e as discussbes e
segundos. narrativas levantadas.
Diario de | Pesquisador Texto com 6 [ Agosto a | Escrita feita pelo pesquisador, com
Pesquisa paginas de | Outubro 2025 | impressdes e reflexdes sobre o
escrita. encontro e as discussdes e

narrativas levantadas.

Fonte: O préprio autor (2025).
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Fazer o levantamento e destacar o inventario de pesquisa foi importante nao
s6 para mim, pesquisador, mas para que Vocé, leitor(a), tenha ideia da poténcia dos
encontros com essa comunidade narrativa, que compds/produziu o corpus desta
pesquisa. Ao inventariar este material € possivel perceber a proporcéo de tudo o que
foi produzido, bem como nos leva a compreender o rigor epistemometodologico
mobilizado e aplicado.

A partir dessa organizacdo, comecei a estabelecer quais narrativas iriam
compor as discussoes, reflexdes e compreensdes deste estudo. Dessa forma, o
exercicio de ler/ouvir, (re)ler/ouvir e retomar escritas, compreensdes tecidas, ou seja,
dialogar como parte dessa comunidade (narradora/narrativa), fez-me perceber como
essas micronarrativas iam expressando e emergindo discussdes da
(macro)experiéncia/vivéncia coletiva, isto é, foram saltando aos olhos aquelas
narrativas que partiam de uma experiéncia individual, mas que revelavam
discussdes oportunas e contemporaneas que o campo ou as politicas educacionais
atuais vém discutindo, bem como aquelas em que haviam uma certa regularidade
nas experiéncias narradas. Assim, aquelas narrativas que apenas contavam com o

vivido individual ndo foram levadas em conta nesse momento.

1.3. Paradigma indiciario - uma forma de compreender as

subjetividades

Para, entdo, compreender como se manifestam estes entrecruzamentos
culturais e as praticas cotidianas de professoras nas escolas, € que o paradigma
indiciario se propbe como abordagem para andlise de material produzido. Como
preconiza Ginzburg (1989 apud Aguiar; Ferreira, 2021, p. 6): “Trata-se da construgao
de um conhecimento que busca a totalidade sobre um objeto cujo acesso s6 se da
de maneira indireta, o que € possivel por meio de sinais e indicios, que sao [...]
“zonas privilegiadas” para decifrar uma realidade que € “opaca™.

O paradigma indiciario € um conceito desenvolvido pelo italiano, historiador
contemporaneo, Carlo Ginzburg, que consiste em um método investigativo que
valoriza os vestigios e os indicios para reconstruir a histéria, inspirando-se em
praticas como as dos detetives, criticos de arte, psicanalistas, cacadores e

personagens, como Sherlock Holmes.
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Diferentemente dos métodos tradicionais em pesquisa, o paradigma indiciario
valoriza 0s pequenos detalhes, os rastros e o0s indicios que “aparentemente
negligenciaveis” ou tidos como insignificantes, permitindo, assim, acessar realidades

profundas e invisibilizadas por esses métodos. Segundo Ginzburg (1989):

O que caracteriza esse saber € a capacidade de, a partir de dados
aparentemente negligenciaveis, remontar uma realidade complexa nao
experimentavel diretamente. Pode-se acrescentar que esses dados sao
sempre dispostos pelo observador de modo tal a dar lugar a uma sequéncia
narrativa [...]. (Ginzburg, 1989, p. 152)

Esse método investigativo, valoriza e proporciona espaco de voz aos sujeitos,
historicamente andnimos, e marginalizados, ajudando na compreensao do conceito
de micro-histéria trazida pelo autor (Ginzburg), em que a escala de analise e
observacdo reduz-se quase que microscopicamente, privilegiando os detalhes,
objetivando reconstruir contextos restritos que passam despercebidos em analises
macro-histéricas. Dessarte, designa “em geral a capacidade de passar
imediatamente do conhecido para o desconhecido, na base de indicios" (Ginzburg,
1989, p. 179).

A escolha pelo paradigma indiciario o estabelece como método narrativo de
investigacao, considerando as narrativas como praticas sociais que se manifestam
Nnao apenas a quem narra ou ao que viveu, mas estas experiéncias vao ganhando
novos contornos e leituras nos/dos cotidianos, quando vao dialogando com questdes
do tempo, espaco e cultura presente (Aguiar; Ferreira, 2021). E neste ato de narrar,
gue as narrativas vao dispondo elementos que normalmente sdo ignorados ou
desconsiderados em pesquisa, os indicios, nos dao pistas sobre “recorréncias,
anomalias e lacunas”, provocando conexdes em virtude do carater polissémico deste
género, “levando o pesquisador a buscar o que é marcado para além da obviedade”
(Ferreira, 2020, p. 156).

Aguiar e Ferreira (2021) destacam:

A narrativa se firma como alternativa potente em pesquisa quando objetiva
investigar o entrecruzamento de culturas e praticas, de modo a deixar
transparecer como os sistemas tedricos dialogam com os saberes cotidianos.
(Aguiar e Ferreira, 2021, p. 4)

Nesse sentido, a pesquisa narrativa vai dialogando e se relacionando num

movimento entre 0 “micro e 0 macro, entre a narrativa do sujeito e a historia de seu
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contexto" (Aguiar; Ferreira, 2021, p. 8), em que o foco estd no micro e ndo no
individuo, tendo em vista que em cada memoria narrada ecoam questdes sociais
"nas e das relagdes com o outro” (Aguiar; Ferreira, 2021, p. 4).

Compreendendo que a pesquisa narrativa se constitui “como fenémeno
estudado” (Aguiar; Ferreira, 2021), ao narrar, as professoras ndo apenas
compreendem praticas sociais abarcadas em suas experiéncias vividas
(re)ymemoradas, mas se constituem em experiéncias atuais quando narram e
compdem uma comunidade narrativa que se dialoga em suas percepgoes, desafios e
tensoes.

Aguiar e Ferreira (2021) explicam:

A narrativa se afirma como alternativa potente em pesquisa quando objetiva
investigar o entrecruzamento de culturas e préticas, de modo a deixar
transparecer como os sistemas tedricos dialogam com os saberes cotidianos.
Também ao evidenciar as memérias e histérias que nos constituem e
potencializam os processos de formacdo e producdo de conhecimento.
(Aguiar; Ferreira, 2021, p. 4)

Desta forma, a pesquisa valorizou o0 conhecimento produzido
no/dos/com/pelos cotidianos, visibilizando as professoras em suas experiéncias
narradas e articulando com os saberes produzidos no campo académico,
apresentando a pesquisa como uma possibilidade de trazer a tona o debate e a
reflexdo sobre a temdtica, apresentando e valorizando aquelas que
emergem/imergem do/no/pelo chdo da escola.

Diante do exposto, busco com os resultados desta pesquisa contribuir para o
debate sobre os processos de desenvolvimento da leitura e da escrita nos espacos
escolares, bem como levar as professoras envolvidas, através de suas narrativas de
vida, formacédo e trabalho a favorecer uma reflexdo sobre quais os sentidos séo
atribuidos a sua formacgéo e pratica, tendo no ato de narrar a acdo de tomada de
consciéncia sobre sua realidade, tomando consciéncia de quem sdo e como suas
acOes sdo orientadas em seus cotidianos (Passeggi; Nascimento; Antunes Medeiros
de Oliveira, 2016).
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CAPITULO Il - ARCABOUGO DE CACA: UM DEBATE TEORICO

Para o desenvolvimento desta pesquisa, explicito minha escolha por autores
brasileiros como referenciais tedricos da investigacdo narrativa, pois estes formam
uma comunidade de pesquisa no Brasil que é referéncia internacional no que se
refere a pesquisa narrativa e autobiografica.

Coadunando com este ideal, compora o arcabouco teérico desta pesquisa, as
contribuicdes de Vigotski (1994, 2001) e Bakhtin (2003, 2006) como articuladores
dos pilares tedricos para a compreensao da subjetividade e dos indicios que as
narrativas das professoras apresentam, sob a o6tica da Teoria Historico-Cultural e da
perspectiva do circulo bakhtiniano sobre linguagem, assim como Clandinin e
Connelly (2011) no campo da pesquisa narrativa.

Ao relacionar os estudos do Circulo de Bakhtin, empresto aqui a concepcao
da linguagem como interagdo, compreendendo a lingua como um sistema vivo e que
evolui em seus contextos sociais, historicos e culturais.

Neste sentido, a interacdo verbal se estabelece como um fenbmeno e pratica
social de construcdo de sentido.

Sendo assim, a linguagem € constituida por visdes de mundo, concebida num
pluralismo, ou seja, ndo é pronta, moldavel, onde o individuo se reconhece e
constitui-se na relagcdo com o outro, num processo de dialogismo em que o

pensamento nédo é individual, mas relacional, composto no outro, refratando-se.

A linguagem ndo é uma dadiva divina ou da natureza. Ela é produto da
atividade coletiva humana, e todos os seus elementos refletem a organizacéo
tanto econémica quanto sociopolitica que a sociedade gerou. (Vol6chinov,
2019, p. 248)

A partir destas concepcdes, tomo a via da linguagem como interagdo, como
movimento de compreensao das relacdes, inclusive. Assim, para compreender esta
perspectiva, da linguagem como interacdo e de suas condicbes de producdo, €
fundamentalmente importante considerar quem fala, para quem fala, entendendo que
0 enunciado € um movimento concreto do falante, nele ha sempre um endere¢o e um
interlocutor pretendido.

Ou seja, 0 enunciado é a expresséao individual do falante (interlocutor) numa

situacdo comunicativa concreta (autor do enunciado), garantindo espaco do outro,
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onde os diversos participantes dessa acédo (comunicativa discursiva) interagem,
encadeando enunciados outros.
Segundo Voléchinov (2017):

A lingua é uma criacdo da sociedade e surgiu na base da comunicagdo
muatua entre varias tribos, motivada pelas necessidades econdmicas e
administrativas, e representa uma segmentacado justamente desse carater
social sempre multitribal. (Voléchinov, 2017, p. 190)

Portanto, o carater do enunciado é de natureza social, ndo é um fenémeno
individual do falante, fugindo ao senso de que a lingua/linguagem € um sistema de
regras e signos, independentes de seus usuarios.

Assim, ao abordar a narrativa como metodologia de pesquisa e modo de
producdo do conhecimento, entende-se que ela se alinha com a concepc¢éo de
linguagem como pratica social e forma de interagdo, numa busca de compreender
como as experiéncias narradas das professoras sao construidas e (re)significadas, a
partir de suas interagcdes com 0 mundo e com 0S outros.

Nesse contexto, a linguagem empregada ndo é apenas um cédigo ou
instrumento de comunicacdo, mas como um elemento constitutivo de sua identidade
e pratica docente, manifestada nas narrativas e memodrias dessas professoras.
Também enfatiza o papel da linguagem na construcdo do pensamento, nas
interagcdes sociais e na constituicdo dos sujeitos.

Logo, entendendo a linguagem como pratica social, histérica e cultural, a
pesquisa narrativa ao se fundamentar na compreensdo de que esta (linguagem)
molda e é moldada nas experiéncias dos sujeitos, por seu carater dialégico, em que
0s enunciados sao sempre atravessados pelas vozes de outros, pelas relacdes de
poder e pelas ideologias presentes em seus cotidianos e na sociedade.

Ou seja, a experiéncia é o ponto central da pesquisa narrativa (Clandinin;

Connelly, 2011, p. 24), pois esta é individual e social:

Tanto o pessoal quanto o social estdo sempre presentes. As pessoas S&o
individuos e precisam ser entendidos como tal, mas eles nao podem ser
entendidos somente como individuos. Eles estdo sempre em interacéo,

sempre em um contexto social. (Clandinin; Connelly, 2011, p. 30)

Assim a linguagem € o que mobiliza essa experiéncia, que molda e é moldada

nas vivéncias dos sujeitos,
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[...] a nocdo de que a experiéncia se desenvolve a partir de outras
experiéncias e de que experiéncias levam a outras experiéncias. Onde quer
gue alguém se posicione nesse continuum — o imaginado agora, algo
imaginado no passado, ou num imaginado futuro — cada ponto tem uma
experiéncia passada como base e cada ponto leva a uma experiéncia futura.
(Clandinin; Connelly, 2011, p. 30)

Ao valorizar as subjetividades presentes nas narrativas, memadrias e
experiéncias, a pesquisa narrativa abarca a ideia da linguagem como forma de
expressao do pensamento, bem como instrumento de comunicacdo e interacao
social, em que os sentidos sdo negociados e construidos no coletivo.

Como proposta para abarcar e explorar essas complexidades, Clandinin e
Connelly (2011, p. 84) prop6em um “espaco tridimensional da pesquisa narrativa”,
em que consideram o lugar (situacdo, contexto fisico), temporalidade (passado,
presente e futuro - “continuum”) e interacdo (pessoal e social). Desse modo, é dentro
desse espacgo que a linguagem e seus significados sdo negociados, por meio de
processos reflexivos em “viver, contar, recontar e reviver’ (Clandinin; Connelly, 2011,

p. 106), ou melhor:

Ao compormos nossas narrativas, nos movemos no espaco tridimensional,
relembramos histérias passadas que influenciam nossas perspectivas
presentes através de um movimento flexivel, que considera o subjetivo e o
social e que os situam em um dado contexto. (Clandinin; Connelly, 2011, p.
107)

Por conseguinte, em consonancia com esta perspectiva, tanto a linguagem
guanto a narrativa sao entendidas como um ato social. A linguagem, numa
perspectiva bakhtiniana € construida na interacdo com o outro, onde € moldada
pelos contextos sociais e culturais, sendo atravessada pelas relacfes de poder e
ideologias. A narrativa, emerge como espaco social de construcdo de sentidos, no
qual as experiéncias e memorias individuais se interlacam nas coletivas,
possibilitando aos sujeitos (re)significarem suas vivéncias e construirem suas
identidades.

A vista disso, compreendendo que a lingua/linguagem ¢é fruto da interac&o
social, entende-se que a pesquisa narrativa dialoga e se apropria desse conceito
para compreender como as historias de vida e formacéo de professoras da educacao

basica transpassam uma visdo individual, mas se constituem na expressao de um
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enunciado (narrativas autobiograficas), uma vez que o ato de narrar é coletivo, é
social.

Em outras palavras, ao narrar sobre si, essas professoras nado apenas
materializam suas proprias experiéncias, mas evidenciam encontros, tensfes e
problematicas proprias de uma categoria, onde a linguagem se fundamenta num
contexto histérico, social e cultural, construindo sentidos, numa visdo de mundo que
nao é apenas individual, também, coletiva.

Em dialogo com Vigotski (2001, pp. 11-12) compreendo que a linguagem tem
uma fungdo comunicativa, 0 meio pelo qual a comunicacdo torna-se social, “de
enunciacdo e compreensdo”. E pela linguagem que comunicamos e transmitimos
nossas vivéncias e contelddos a outras pessoas, assim, essa torna-se o meio pelo
gual ha a constru¢do de significado, que ao ser generalizado, permite ao homem
refletir sobre a sua realidade, desenvolvendo o pensamento sobre ela.

Para o autor, pensamento e linguagem sao “dois processos de relacao externa
entre si”, ou seja, “‘como duas forcas independentes que fluem e atuam
paralelamente uma a outra ou se cruzam em determinados pontos de sua trajetoria”
(Vigotski, 2001, p. 396). A linguagem ao trazer significado a palavra, como signo por
exceléncia, é significada pelos sentidos formados, generaliza-se e se constitui num
conceito, esta generalizacdo de significado e conceito nos faz concluir que é um
fendbmeno do pensamento, pois da forma e existéncia ao pensamento, isto €, como
organizando e estruturando a mente.

Ao narrar suas memarias, as professoras interagem com seus pares e com o
mundo a sua volta, “numa relacdo intercomplementar de troca" (Vigotski, 2001, p.
XIl). Essa relacao passa, pelo que o tradutor da obra de Vigotski (2001, p. XIl) chama
no prélogo, de “mediacdo do discurso, pela formacao de ideias pensamentos” sobre
as quais as professoras percebem e atuam sobre o mundo, constituindo
compreensdes sobre si, sobre 0 outro e sobre este (mundo) que o cerca, nesse caso,
o cotidiano escolar, suas praticas e sobre sua formacao.

Ao utilizar as narrativas de memorias em formacdo de professoras,
compreendo o poder reflexivo e de construgdo de significados operados pelos
sujeitos (professoras participantes) como mecanismo de emancipacdo e
transformac@o, em que ao narrar as professoras refletem sobre suas memorias,
significando-as hoje, num movimento descrito por Morais (2023, p. 3), como uma

“triade: conhecimento, aprendizagem e formacéao”.
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Nesse movimento, as professoras, fazem uso da linguagem como mecanismo
de significado que vai generalizando e construindo um pensamento sobre a
experiéncia, marcado nas interagcbes sociais, mediadas -culturalmente pelos
contextos que as cercam, construindo, assim, novos saberes, novas narrativas.

Esse processo de (re)memoracao e de tomada de significados sdo marcados
pelas interacbes com os diferentes saberes, tempos histéricos e culturais das
professoras, de forma que a construcdo desses novos saberes sdo possiveis
partindo de associagdes que mobilizam ou provocam o surgimento de outras cadeias
associativas (Vigotski, 2001, pp. 324-325).

A formacéo de professores tem sido um tema amplamente discutido e pode
ser concebido em dois momentos, a inicial e a continuada. A perspectiva desta
pesquisa se pauta nesse segundo movimento, compreendendo-o COmo um processo
gue se da ao longo da vida do profissional docente, em que de posse dos
conhecimentos que déo base a sua insercao na carreira, as professoras constituem
conhecimentos que vao se consolidando com a experiéncia.

Para Cunha (2014) a formacédo continuada necessita de um ambiente,
instituicdo aprendente, em que as professoras possam trazer a tona o0s
conhecimentos que séo produzidos a partir dos/nos/com os cotidianos escolares, em
gue suas experiéncias sejam levadas em conta, como ponto de partida de pensar e
investigar sobre os desafios das realidades escolares.

Dessa forma, ao produzir narrativas das memdrias no percurso de
pesquisaformacgdo, que compreendo que € nesse movimento que 0 grupo aprende
cooperativamente entre si, de forma que ao (re)memorar suas histérias de vida e
experiéncias nao refletem apenas para/sobre si, mas em interacdo constroem
perspectivas outras sobre suas realidades, mas pela valorizacdo e estimulo de
reconhecer que essas professoras trazem consigo aprendizagens importantes para
se pensar institucionalmente, reconhecendo-as como produtoras de intelectualidade
e capazes de refletir criticamente sobre suas realidades, fugindo a logica da
professora reproducionista, realizadora de atividades e mera cumpridora de metas.

Sendo assim, continuo este itinerario dialogando com Paulo Freire (1989)

como principal articulador tedrico:

Ao ensaiar escrever sobre a importancia do ato de ler, eu me senti levado - e
até gostosamente - a "reler" momentos fundamentais de minha préatica,
guardados na memodria, desde as experiéncias mais remotas de minha
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infancia, de minha adolescéncia, de minha mocidade, em que a compreensao
critica da importancia do ato de ler se veio em mim constituindo.

Ao ir escrevendo este texto, ia "tomando distancia” dos diferentes momentos
em que o ato de ler se veio dando na minha experiéncia existencial. Primeiro,
a “leitura” do mundo, do pequeno mundo em que me movia; depois, a leitura
da palavra que nem sempre, ao longo de minha escolarizacdo, foi a leitura da
“palavramundo”. (Freire, 1989, p.20)

E neste exercicio de buscar nas memoérias, aquilo que constitui/confere a
existéncia no presente, enquanto leitor e escritor, que “re-crio” e “re-vivo” (Freire,
1989), conferindo um sentido, promovendo um encontro do sujeito com sua prépria
memoria e fazendo desta uma estratégia de existéncia e, dai, a importancia do narrar
(Bosi, 1979).

Dando continuidade a este movimento de evidenciar as pesquisas como uma
escolha politica contracolonial, que destaco como bases epistemoldgicas desta
pesquisa autores brasileiros, reconhecendo seu protagonismo e papel para o campo
nacional e internacional, como Freire (1989, 1994, 1996), Abrah&o (2018, 2023), Bosi
(1979), Passeggi (2008, 2011, 2017), Souza (2006, 2017), Braganca (2021), num
claro entendimento de que estes referenciais contemporaneos coadunam com este
modo de “pensar e fazer pesquisa’, percebendo na investigacdo um “ato formativo
sensivel e de reconhecimento da nossa humanidade, de afirmacéo da subjetividade
como objeto de conhecimento” (Ferreira; Soares; Aguiar, 2024).

Este estudo fundamenta-se em utilizar a pesquisa narrativa, buscando
evidenciar nas experiéncias de formacdo das professoras no contexto de leitura e
escrita, quais subjetividades s&o apontadas e o0 que suas nharrativas provocam,
refletem e/ou denunciam, utilizando-se das memodrias, subsidios que conduzem ou
normatizam suas realidades no presente.

Nesta perspectiva, concebo o conceito de memoria apresentado por Bosi
(1979), em que apoiados as lembrancas que fazem, os sujeitos refletem sobre os
seus presentes, trazendo a tona episddios (lembrancas) que se (re)significam e
(re)desvendam a realidade posta ou vivida, ou seja, a memodria se
desenvolve/aperfeicoa a partir do sentido e significado que esta (im)/(pressu)pde a
realidade do vivido hoje.

Em sua obra, “Memodria e sociedade: lembrancas de velhos”, Ecléa Bosi
faz/estabelece diferentes visbes sobre a memodria, mas aqui vou me ater a

transposicao mais simplista da autora, parafraseada por mim para perceber o que ela
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defende, de que memoria é um conjunto de construcdo de sentidos no hoje, apoiado
nas lembrancas de um passado.

Marilena Chaui ao escrever o texto de apresentacdo da obra supracitada de
Bosi (1979), reflete sobre a escrita memorialista e destaca: “Os memorialistas
possuem nomes (Bosi, 1979, p. XXVII).” Neste sentido, este trecho enfatiza o que
coaduna com o que Bosi diz mais a frente em seu texto, de que como pesquisadora
ela foi “sujeito e objeto” (p. 2), ou seja, 0 pesquisador torna-se sujeito ao questionar,
ao querer saber, ao imergir nas histérias memoradas; torna-se objeto ao ouvir,
registrar, “como um instrumento de receber e transmitir a memoéria de alguém, um
meio de que esse alguém se valia para transmitir suas lembrancas” (Bosi, 1979, p.
2), num movimento reflexivo, dialégico e de compromisso com a memoéria daqueles
gue a transmitiram.

Partindo desse pressuposto, podemos apontar a memdéria como uma
estratégia de existéncia, pois € no ato de narrar que se confere a existéncia do hoje,
por isso precisa ser lembrado, conferido sentido, promovendo no sujeito o encontro
com a sua propria memoria.

Bergson (1896 apud Bosi, 1979, p. 9), no que diz respeito a memaria, aponta
gue esta € o “lado subjetivo de nosso conhecimento das coisas”.

Dessa forma, trabalhar com um grupo de inspiracao colaborativa de pesquisa,
como uma comunidade narrativa de memdrias, conforme a proposta metodoldgica de
desenvolvimento desta pesquisa, estabelece-se como um movimento de "construgéo
social da memoria" (Bosi, 1979, p. 27), pois a memoaria, em sua perspectiva social,
trabalhada em grupo, compreende que este (0o grupo) dard a ténica do modo de

contar, como bem destaca Bosi (1979):

Quando um grupo trabalha intensamente em conjunto, h4 uma tendéncia de
criar esquemas coerentes de narracdo e de interpretacdo dos fatos,
verdadeiros “universos de discurso”, “universo de significado”, que dédo ao
material de base uma forma histérica propria, uma versdo consagrada dos
acontecimentos. O ponto de vista do grupo constréi e procura fixar a sua

imagem para a Historia. (Bosi, 1979, p. 27)

Neste sentido, a pesquisa propds se apropriar da abordagem narrativa como
elemento que tangencia a reflexdo, a compreensao e a perftrans/formacao

nos/dos/com os cotidianos da escola, em que o0s processos de formagéao de leitura e
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a escrita podem ser percebidos, centrados e pautados nas experiéncias docentes
narradas (Clandinin; Connelly, 2011).
Bosi (1979) afirma:

Pela memdéria, o passado ndo s6 vem a tona das é&guas presentes,
misturando-se com as percepcdes imediatas, como também empurra,
“desloca” estas Ultimas, ocupando o espaco todo da consciéncia. A meméria
aparece como forca subjetiva ao mesmo tempo profunda e ativa, latente e
penetrante, oculta e invasora. (Bosi, 1979, p. 9)

Considerando o0 contexto de indicadores de competéncias que foram
estacando seus principios no cotidiano escolar, materializados nas politicas de
avaliacdes externas, como Fluéncia Leitora, SARESP, IDEB, entre outros, é fato que
as professoras tém sido expostas a um conjunto de resultados e metas que imp&em
a estas uma série de acdes que vislumbram alcancar em suas criancas e estudantes
a consolidacdo de habilidades que lhes dara “aporte” necesséario a aquisicdo de
competéncias no campo, principalmente, da leitura que, automaticamente, imbricam
na constituicdo de sujeitos que fazem o devido uso da lingua escrita, produzindo
textos.

Neste contexto, € exigido dessas profissionais uma série de conhecimentos
gque devem ser articulados, com vistas ao desenvolvimento das criancas e
estudantes. Assim, faz-se necessario compreender como as professoras tém
concebido suas préaticas de leitura e escrita; a importancia que déo para a tematica
em sua pratica em sala de aula; os recursos e estratégias que se fazem valer; bem
como levantar os conhecimentos e experiéncias que norteiam suas acgoes.

Portanto, compreender que as narrativas de professoras quanto a sua pratica
e formag&o podem evidenciar e dar pistas as lacunas que vém sendo discutidas em
diferentes areas da pesquisa em Educacédo, para atender a problematicas no que se
refere ao desenvolvimento da leitura e da escrita, uma vez que para além do que
esta posto pelos dados, quais subjetividades suscitaram estas narrativas e/ou quais
evidéncias surgem/emergem a partir do ato de narrar.

Deste modo, o desenvolvimento da pesquisa nos/dos/com cotidianos,
“buscando compreender as diferentes I6gicas com que se articulam” (Alves, 2003, p.
2), num movimento significado de acao-reflexdo-acédo, onde “fazerpensar” (Alves,
2003) se alinham articuladamente a formacgéo e acéo docente.
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Esse arcabouco tedrico resulta de escolhas epistemopoliticas para configurar
as bases e lentes sob as quais esta pesquisa se sustenta para tecer as
compreensdes a luz dos conceitos e dos autores mobilizados para a construgcédo de
saber cientifico, emersos e imersos nas memarias narrativas e sustentar a resposta

em como esses movimentos forjam o desenvolvimento profissional das professoras.
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CAPITULO Il - CAGADAS AO CAMPO: REVISAO SISTEMATICA DE
LITERATURA

A presente revisdo sistematica de literatura tem por objetivo levantar,
identificar e analisar a producdo do campo cientifico no que se refere a pesquisa
narrativa na formacdo de professores para leitura e escrita, no periodo de 2015 a
2025. O trabalho se deu no desenvolvimento da pesquisa de mestrado sobre a
trajetéria formativa de professoras da Educacdo Basica brasileira sobre a leitura e
escrita.

E fato que o campo das Ciéncias Humanas tem buscado por um modo de
fazer pesquisa que atenda as subjetividades que marcam este, em especifico, o da
Educacéo.

Quando falamos em Educacdo e seus estudos, estamos falando de
experiéncia; segundo Clandinin e Connelly (2011, p. 48) a narrativa € uma forma de
compreender e representar a experiéncia. Ela surge como uma oposicdo a ideia
dominante que se perpetuou nas ciéncias sociais, herdada das ciéncias naturais, de
uma pesquisa que privilegia os métodos quantitativos e objetivistas.

A leitura e a escrita estdo presentes na acado pedagogica em sala de aula e é
uma tematica em alta nas discussbes atuais, haja vista a crescente adesédo de
politicas de avaliacbes externas que se manifestam nesses campos ou pelos
nameros apontados em pesquisas que vislumbram a tematica, considerando os
indices de leitura, fluéncia leitora e de alfabetizacdo no Brasil, numa busca de
corporificar a ideia de desenvolvimento de habilidades e competéncias para
efetivacdo de conhecimentos pertinentes a estas tematicas. De acordo com a
pesquisa "Retratos da Leitura no Brasil” (Instituto Pré-Livro, 2024), 53% dos
brasileiros ndo sao leitores, o que de alguma maneira vai reverberar na escola e
como esta se comporta, organizando e estruturando a leitura, seus espagos e
curriculos e, consequentemente, como a falta de leitura se manifesta nas producgdes
escritas.

Assim, por meio desta revisdo sistematica, pretendo levantar dados
guantitativos e qualitativos de como a tematica da leitura e escrita tem se
manifestado na formacgéo profissional docente, tendo nas narrativas e na pesquisa

narrativa, 0 modo de compreender as experiéncias e suas subjetividades.
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3.1. Construcdo metodoldgica

Tomei por alicerce (aqui fazendo metéfora a construcédo civil) a escolha da
base de dados do Portal de Periédicos da CAPES, através do Acesso CAFe, por
entender que € uma ampla base de artigos, em que foi possivel usar filtro para
acessar apenas as producdes que foram revisadas por pares, tendo em vista que,
geralmente, esses artigos decorrem de producdes como teses e dissertacdes e,
portanto, ja foram duplamente avaliadas e validadas até serem publicadas como
artigos.

A partir dessa estrutura, definimos as etapas seguintes, a saber: A) Definicao
dos descritores — foram definidos a partir dos objetivos da pesquisa, com a escolha
de palavras em dois momentos. O primeiro com as palavras “Narrativas
Pedagogicas, Formacdo de Professores, Leitura e Escrita’, o segundo, com
“Narrativas de Professores, Formacdo de Professores, Leitura e Escrita’. Em
seguida, foram escolhidos os filros — o primeiro foi o recorte de tempo de
producdes, entre os anos de 2015 a 2025, considerando que neste intervalo de
tempo tem-se as producdes mais recentes do campo; além do recorte temporal, foi
estabelecida a selecdo de periddicos de acesso aberto e revisado por pares; B)
Levantamento dos Dados — essa etapa ocorreu entre 0s meses de marco e junho de
2025; C) Organizacao, estruturacdo/sistematizacao e analise dos dados.

A) Definicdo dos Descritores e Escolha dos Filtros — em um primeiro

momento foram definidas como descritores, as seguintes palavras:
“Narrativas Pedagogicas, Formacado de Professores, Leitura e Escrita”.

Essas palavras foram cruzadas entre si, conforme o Quadro 1.

Quadro 1 - Descritores (1° Momento)

Descritor | Operador | Descritor | Operador | Descritor | Operador | Descritor | Resultados sem | Resultados com
AT Booleano “B" Booleano “c" Booleano “D" Filtro Filtro

Narrativas AND Formagao del AND Leitura AND Escrita 8 8
Pedagogicas Professores

Narrativas AND Formacéao de 217 76
Pedagogicas Professores

Narrativas AND Leitura 26 10
Pedagdgicas

Narrativas AND Escrita 624 148
Pedagdgicas
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Fonte: Dados do autor (2025)

As escolhas ndo se configuraram numa estratégia assertiva, pois a
combinacdo de todos os descritores constituiu ou um quantitativo baixo ou, nos
entrecruzamentos, muito altos para analise. Diante disso, resolvemos num segundo
momento alterar os descritores, organizando-os da seguinte maneira: “Narrativas de

Professores, Formacao de Professores, Leitura e Escrita”, como ilustra o Quadro 2.

Quadro 2 — Descritores (2° Momento)

Descritor Operador Descritor Operador | Descritor | Resultados | Resultados
“A” Booleano “B” Booleano “cr sem Filtro com Filtro
Narrativas de AND Formacéo AND Leitura e 42 19
Professores de Escrita
Professores

Fonte: Dados do autor (2025)

O segundo movimento foi o escolhido para a revisao de literatura. No que se
refere aos quesitos de excluséo, a partir desses levantamentos, na leitura dos titulos
e resumos foram desconsideradas produ¢cdes que nédo contemplassem a Educacao
Béasica Brasileira, como as produ¢es em nivel de graduacao e pés-graduacao.

B) Levantamento dos Dados — Dos 19 textos selecionados, considerando os

critérios de excluséo, foram organizados e tabulados 10 textos.

C) Organizacao, estruturacao/sistematizacao e analise dos dados — esses 10

textos foram tabulados, lidos, categorizados e analisados para construcao

deste trabalho de revisao de literatura.

3.2. Analise das publicacdes

As tabulacbes permitiram observar que a participacdo dos autores e
coautores, quase em sua totalidade, sédo do género feminino: 17 pesquisadoras'?
ante a 3 pesquisadores homens. Assim, fica evidenciada a forte presenca feminina
na producdo académica analisada, coadunando com a ideia de que em se tratando
da Educacdo Bésica brasileira, as mulheres sdo maioria, sobretudo na Educacéo

Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, reverberando, inclusive, no

12 Neste quantitativo foram consideradas duas autoras que se repetem (Dorneles e Galiazzi) em
produgdes distintas, num espago de tempo consideravel de 2016 e 2022.
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desenvolvimento de pesquisas, haja vista que estas emergem de profissionais que
estdo em atividade no cotidiano escolar.

A partir da selecdo e tabulacdo das publicagcbes, observou-se que a maior
parte dos artigos foram produzidos na regido Sul, seguido por Sudeste e
Centro-Oeste. Houve ainda uma producdo conjunta entre Sudeste/Centro-Oeste e

uma na regido Norte (conforme pode ser observado no Grafico 2).

Grafico 2 - Regiao de Producdo Institucional dos Artigos®

Regiao de Producao Institucional dos Artigos

Numero de Artigos

Sul Sudeste Centro-Oeste Sudeste/Centro-Oeste Norte
Fonte: Dados do autor (2025)

E possivel, assim, dar a entender que as tematicas levantadas estdo
circulando e sendo produzidas com maior demanda, nas regides Sul e Sudeste do
gue em outras partes do pais, mas, na realidade, pesquisas mostram que a maior
parte das universidades estdo alocadas nessas regides do que em outras. Na regiao
Sudeste encontramos 0 maior centro financeiro do pais, essa perspectiva econémica,
aliada a outros fatores historicamente construidos e de infraestrutura, fazem com que,
por exemplo, somente a cidade Sao Paulo se destaque com o maior nimero de
universidades entre as capitais do pais e concentre o maior nimero de instituicbes
de ensino superior do que na regido Nordeste, por exemplo**.

Também, foi possivel levantar a origem dos peridodicos em que 0s artigos

foram publicados. Nesse sentido, observa-se uma distribuicdo equilibrada entre

¥ Todos os graficos apresentados nesta revisédo foram gerados por IA (Inteligéncia Artificial), a partir de
tabulacéo feita pelo autor.

14 Mapa do Ensino Superior do Instituto SEMESP. https://www.semesp.ord.br/mapa/home/. Acesso em:
31 out 2025.
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periddicos da Regido Nordeste, Sudeste e Sul, e apenas um peridédico internacional.
Esses dados reforcam a ideia de que ndo apenas as regides Sul e Sudeste tém
produzido conhecimentos para 0 campo, mas que essa concentracao de estudos
revelam uma questdo politica de acesso e de desenvolvimento das pesquisas, ou
seja, essas regides produzem mais porque concentram um maior namero de

universidades.

Gréfico 3 - Regiao de Origem dos Periédicos

Regiao de Origem dos Peridodicos

Numero de Artigos
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Fonte: Dados do autor (2025)

Essas andlises provenientes das tabulacbes revelaram uma diversidade e
pluralidade de pesquisadores e periddicos, apontando que a tematica circula por
diferentes programas, regides e abordagens metodologicas.

Para compreender como essas producdes dialogam, articulei a organizacao
em quatro eixos tematicos de producbes: I) Escrita como pratica reflexiva em
formacao; Il) Narrativas Compartilhadas e Processos Colaborativos; Ill) Literatura e
linguagem como estratégia de alfabetizacdo e formacao; IV) Memdrias e narrativas
como instrumentos de pesquisa em Educacéo.

No primeiro eixo, faz parte do agrupamento a producdo de Zaqueu-Xavier e
Rosa (2019), em que os autores discutem a escrita de memoriais na formacéo de
professores de Matematica como movimento de reflexdo e de construcdo da
identidade docente; a producao de Boszko e Da Costa Gullich (2016), o estudo traz a
producdo de diarios de professores como potente movimento reflexivo para o
desenvolvimento docente; a producao de Kich e Martins (2018), as autoras destacam
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a importancia de escrita critico-reflexiva na formacdo de professores; e, por ultimo,
Passos e Lauriti (2024), o estudo das autoras aponta para as narrativas
autobiograficas como movimento de autoconhecimento e da constituicdo de si
através das memorias de historias de vida na formacéo de educadores.

Ao agrupar essas producfes nesse primeiro eixo tematico, compreendo as
aproximacfes com a pesquisa que desenvolvi, sob o viés de reconhecer no
movimento de escrita narrativa como prética reflexiva na formagédo de professores,
em que ao escrever suas histérias rememoradas ou ao partilhar estas, as professoras
trazem a tona significados que vdo mobilizando conhecimentos que potencializam
um olhar critico para a sua constituicao, identidade e fazer docente.

No segundo eixo, 0 estudo de Machado Dorneles e Do Carmo Galiazzi (2016)
apontam para as experiéncias de ensino compartilhadas pelas escritas narrativas na
formacao de professores; e o0 estudo de Assef e Rodrigues (2018), nele as autoras
apontam para a formacédo de professores por meio de narrativas compartilhadas
em/nos grupos de estudos, com vistas ao desenvolvimento profissional.

Neste eixo tematico, em que denominei "Narrativas compartiilhadas e
processos colaborativos”, dialogo com minhas escolhas metodologicas de
desenvolvimento da pesquisa, com a criagdo do grupo com inspiragao colaborativa
aliado a pesquisa formacdo, como o Jocus potencialmente pensado para a
construcao de uma comunidade narrativa que reflete em seus cotidianos.

No terceiro eixo, aloquei Barbosa e Soares (2023), o estudo denuncia, por
meio das narrativas, as lacunas na formacdo pedagodgica dos professores nas
metodologias de ensino, apesar de ter sido desenvolvida com estudantes da
graduacédo, a producéo traz reflexdes significativas sobre a importancia da leitura e
da escrita na educacéo; e Pereira e Saldanha (2021), em seu artigo versam sobre a
linguagem literaria e a literatura no processo de alfabetizacdo, num dialogo entre
leitura e escrita no processo de escolarizacao.

Por meio das narrativas, busco com a pesquisa compreender como se
constitui o processo formativo das professoras para a leitura e escrita e como estas
reverberam na constituicdo da sua identidade docente, os estudos do terceiro eixo
tematico, por mim estabelecido, vém ao encontro com as interfaces da pesquisa
desenvolvida, seja como estratégia reflexiva de formagdo ou como movimento de
(re)memoracao de experiéncias, constituindo uma significagéo e reflexéo critica no

presente.
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No quarto eixo, trago Tercariol e Bioto (2024), em seu artigo as autoras
discutem o uso de narrativas de si como como foco da pesquisa educacional na
formacdo de professores; Passos e Lauriti (2024) vao destacar a contribuicdo das
memdarias narrativas biograficas na formacao de professores.

Concatenando com as autoras neste quarto eixo tematico € que firmo o uso
das memodrias narrativas (auto)biograficas como a melhor forma de compreender as
subjetividades marcadas nas experiéncias e histérias de vida, como método,
producdo de material de pesquisa e como género de escrita para dialogar com o
campo.

A seguir, verso um pouco mais sobre cada eixo tematico organizado.

3.3. Escrita como pratica reflexiva em formacao

As narrativas tém se mostrado importantes dispositivos de formac¢éo ao longo
da trajetoria docente. Nesse sentido, a escrita, seja ela por memoriais
(Zaqueu-Xavier; Rosa, 2019) ou diarios de bordo/classe (Boszko; Da Costa Giillich,
2016; Kich; Martins, 2018), se manifesta como movimento de autorreflexao critica e
formacédo pessoal e profissional, pois “mergulhar na nossa propria histéria e recordar
momentos vividos, naturalmente somos levados a estabelecer conexdes e a
ganharmos consciéncia de diversos aspectos de nossa vida” (Passos; Lauriti, 2024,
p. 4).

Assim, nesse exercicio de (re)ymemorar experiéncias e narra-las, 0s
professores olham para si e refletem suas praticas a partir de suas histérias de vida e

formacao. Kich e Martins (2018) apontam:

Neste sentido, entendemos que a narrativa no diario associa a atividade
reflexiva a escrita e a leitura compartilhada, permitindo uma observagéo mais
profunda dos acontecimentos vivenciados e, por conseguinte, a constituicao
identitaria de um profissional autocritico. (Kich; Martins, 2028, p. 178)

As narrativas vao se firmando para os sujeitos como um movimento reflexivo
sobre sua pratica e, ao olhar criticamente para suas histérias de vida e do outro, nos

espacos coletivos de formacéo, “refletem e (re)constroem constantemente sua pratica
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docente (seus ideérios de docéncia) a partir de reflexbes sobre diferentes tematicas
de formagao” (Boszko; Da Costa Giillich, 2016, p. 61).
Para Zaqueu-Xavier e Rosa (2019):

Pode-se notar que, o ato de narrar e refletir sobre as vivéncias, memdrias e
lembrancas contribui para que os sujeitos, que ocupam a funcéo de autores,
narradores e atores principal dessas histérias, possam acompanhar, produzir
significados e ressignificar os momentos narrados que, em geral, sdo
também compartilhados. (Zaquel-Xavier; Rosa, 2019, p. 1030)

Portanto, os artigos que compdem este eixo visam evidenciar o potencial
(trans)formativo das narrativas, como ferramentas de (auto)conhecimento, podendo
também ser (re)conhecido no outro, compreendendo que a experiéncia nao € apenas

individual, mas coletiva.

3.4. Narrativas compartilhadas e processos colaborativos

Este eixo propde que os artigos selecionados destacam as dimensdes sociais,
interativas e colaborativas da escrita de narrativas, com potencial diferencial
formativo entre pares, constituindo grupos, redes e comunidades de praticas
docentes narradas.

Machado Dorneles e Do Carmo Galiazzi (2016, p. 194) afirmam que “o
trabalho colaborativo favorece a indagacao narrativa a partir da mediagéao dos outros,
do coletivo de docentes narradores que escrevem, leem, comentam e conversam em
torno das sucessivas versoes do relato de experiéncia”.

Assef e Rodrigues (2018) apontam para a contribui¢do dos grupos de estudos
e pesquisa como espacos de formacédo de professores, mediados pela escolha
metodoldgica das narrativas. Para elas:

As narrativas apontam que 0 que mantém a postura ativa dos grupos de
estudos e pesquisas € a possibilidade do encontro com a experiéncia dos
seus integrantes, pelo linguajar e emocionar que proliferam potencialidades na
formacdo de professores e na transformacdo do sujeito. (Assef; Rodrigues,
2018, p. 213)

Machado Dorneles e Galiazzi (2022) ressaltam que:
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no exercicio da escrita do relato de experiéncia, de leitura entre pares e de
rodas de conversa sobre os relatos, vivenciam-se a producdo e o
compartilhamento de significados, [...] com o (re)pensar, (re)significar e
(re)construir das praticas educativas a partir de uma perspectiva narrativa.
(Machado Dornelles, Galiazzi, 2022, p. 130)

A perspectiva apresentada pelos autores, neste eixo compreendem a escola e
a sala de aula como espaco de formacéo, de estudo e producédo do conhecimento
gue, quando partilhado, deixa de ser uma vivéncia isolada, individual e passa a ser

uma experiéncia coletiva em/de formacéo.

3.5. Literatura e linguagem como estratégia de alfabetizacdo e

formacao

Neste eixo, 0s artigos selecionados apontam para dois extremos: as lacunas
deixadas por uma formacao de professores deficitaria, que tangenciam as praticas de
leitura e escrita; e as propostas de alfabetizacdo, numa perspectiva de interagdo com
a literatura infantil, como mobilizadora de aprendizagens.

Por um lado, Barbosa e Soares (2023), a partir das dificuldades encontradas
na formacdo inicial dos académicos de Educacdo do Campo, buscaram
compreender e refletir, a partir das narrativas dos estudantes, como se deu a sua
formacéo para praticas de leitura e escrita.

Neste sentido, Barbosa e Soares (2023) destacam:

Realizar esta pesquisa foi muito significativo para pensarmos acerca do papel
das praticas de leitura e escrita dentro da sala de aula nos ambitos da
educacao basica e ensino superior. Foi possivel refletir também como essas
praticas compuseram a formacdo académica dos alunos. Constatamos que
ler e escrever requer esforco e dedicacdo do aluno, ainda mais quando
carrega consigo dificuldades como parte de sua trajetéria escolar.

Nesse sentido, é importante reconhecer a realidade de cada aluno, levando
em consideracdo a sua producdo textual, por meio de uma visdo de mundo
que traz consigo. Entendemos que a funcdo exercida pela leitura e pela
escrita se desenvolve tanto o individual quanto o social. Os conhecimentos
adquiridos ao longo de toda caminhada educacional sdo de suma importancia
para o desenvolvimento do discente. (Barbosa; Soares, 2023, p. 18)

Por outro lado, Pereira e Saldanha (2021) trazem a experiéncia de uma

pesquisa colaborativa realizada com criancas e estudantes do curso de Pedagogia
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em que literatura infantil foi o mecanismo de interacdo da linguagem poética com o

processo de alfabetizacdo, na qual:

Constatou-se que ensinar e aprender a ler e a escrever cComo um processo
discursivo — na interacdo, interlocucdo dialégica e producdo de
significados/sentidos — € um constante exercicio de (trans)formacgé&o/voos,
individuais e/ou coletivos, nas relagbes entre professores(as) e
criangas-alunos como autoras, leitoras, ilustradoras. (Pereira e Saldanha,
2021, p. 34)

As producdes mostraram dois lados de um percurso formativo e de
escolarizacdo, marcados por trajetdérias com lacunas de praticas pedagdgicas que
contemplassem direitos de aprendizagem, que reverberaram em como a leitura e a
escrita sdo mobilizadas para producdes académicas, marcadas por um volume de
producédo consideravel, em que esses conhecimentos sdo pedidos a todo 0 momento
e, por outro, praticas de sucesso, com marcas para uma educacdo emancipadora,

critica e transformadora.

3.6. Memoérias e narrativas como instrumentos de pesquisa em

Educacao

Neste eixo, as memorias e as narrativas nao sao tidas como mecanismos ou
além de dispositivos formativos, mas como instrumento metodoldgico de pesquisa
para investigacao do desenvolvimento docente.

Os estudos apoiados nas histérias de vida docente, segundo Tercariol e Bioto

(2024), buscam nesse meétodo narrativo, através das memodrias,

identificar, nas trajetérias dos professores, questBes relevantes para a
pesquisa educacional, tais como: as motivacfes para a escolha da profisséo,
as caracteristicas das diferentes fases da carreira docente, as questfes de
género no exercicio do ensino, a construgdo da identidade profissional e as
relacBes entre praticas educativas e politicas educacionais. (Tercariol; Bioto,
2024, pp. 1-2)

Passos e Lauriti (2024, p. 4) defendem “a importancia das pesquisas
biograficas para os processos de humanizacdo das relacdes, considerando os
valores éticos para apurar a escuta, respeitar a historia e colher a singularidade do

outro que sao fundamentais”.
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3.7. Consideracdes sobre a Revisao Sistematica de Literatura

O levantamento, aqui feito, procurou encontrar producdes que tratassem da
trajetoria formativa docente para a leitura e escrita, por meio de narrativas. As dez
publicacbes selecionadas, apontaram para |) as narrativas de si; Il) a escrita como
instrumento de formacéao; Ill) a memadria como ferramenta pedagogica e de formacéo;
IV) as vivéncias e experiéncias como contextos de formacao inicial e continuada.

A escrita tem sido marcada como forte mecanismo de formacéao, resisténcia e
existéncia. Os artigos retratam a importancia da escrita e, em especial, as narrativas,
como dispositivos emancipatoérios e reflexivos sobre os cotidianos das escolas e da
pratica docente.

E no ato de narrar que a escuta daquilo que é individual, ganha uma cadeia
de sentidos no coletivo, uma vez que quando se fala da experiéncia docente, daquilo
qgue é vivido, isso nao é um fendmeno particular, pois € de um mesmo grupo que
emergem estas histérias de vida e trabalho que de alguma maneira séo
atravessadas no outro. Nas memorias compartilhadas, € que novas narrativas se
constituem, num processo colaborativo.

No campo da leitura e da escrita, ainda assombram muitas brechas na
formacdo docente que reverbere em praticas significativas em que a linguagem
assuma uma relagao de interacéo na construcao de sentidos.

Fica claro e evidente o quanto a pesquisa narrativa se firmou como uma
metodologia e modo de fazer pesquisa, em que as subjetividades ganham o
protagonismo, em contrapartida as formas hegemonicas, pautadas no objetivismo de
resultados e quantidades.

Para finalizar, € importante destacar que a pesquisa narrativa ou pesquisas
gue se pautem em narrativas continuem movimentando o campo e ganhando mais
espaco, e é na poténcia dessas memorias narradas que faz-se necessario manter o
campo em dialogo e em producéo de pesquisas que focalizem no campo da leitura e
da escrita, promovendo reflexfes e provocando ag¢des que mobilizem a formacéo e a
pratica docente, mantendo o debate aberto, uma vez que fica claro que ndo é uma

teméatica que ja foi transposta ou absorvida.
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CAPITULOIV - DA CAGCADA AO DELEITE: ANALISES DAS NARRATIVAS
PRODUZIDAS

As primeiras producdes de material se deram durante os encontros do que
chamamos de “Roda de Memarias”, esse momento com 0 grupo acontecia durante a
pesquisaformacdo, ao debatermos, discutirmos e refletirmos as tematicas que
perpassaram a formagéao, sobre a leitura e producéo de textos.

Para a producdo das memdrias narrativas, optei por produzir narrativas orais,
como movimento de aproximacao com as professoras por acreditar que esse se da
mais acessivelmente por meio da oralidade, acreditando que dessa forma as
memoarias dessas professoras seriam mais facilmente acessadas, que, por vezes, ao
pedir um registro escrito, poderia haver uma resisténcia por parte delas e que, uma
vez que tivessem feito essas narrativas, seria possivel mostrar a elas os
conhecimentos que trazem sobre a tematica, que a memoria tem um papel
importante no processo formativo, para em outro momento, entdo, passar a produzir
narrativas escritas.

Essa estratégia se configurou, também, como exercicio para conduzir as
professoras a escreverem narrativamente, considerando que narrar oralmente o que
se sabe, acessa um conjunto de saberes que sdo importantes para conduzir a
narrativa como um recurso discursivo e de organizacdo de pensamento, 0 que ao
longo dos encontros foi se mostrando uma estratégia assertiva, pois foi possivel
perceber que as professoras foram evoluindo no desenvolvimento dessas memorias

narrativas.

4.1. Acampamento de caca - Dos encontros a producao das narrativas

Minhas quartas-feiras, das 18h30min as 20h30min, nunca mais foram as
mesmas...

Durante os meses de agosto a outubro estava envolvido num compromisso
coletivo e ético com um grupo de professoras (em atividade em sala de aula ou

ocupantes da funcéo de gestoras) para o desenvolvimento desta pesquisa.
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Confesso que ndo me dera conta que o movimento da pesquisaformacdo
mexeria com minhas convicgdes e a de um grupo de professoras que se permitiu me
acompanhar nesse movimento.

Nossos encontros eram sempre no meio da semana, como dito anteriormente,
as quartas-feiras, 0 que dava a esse momento um certo teor de cansaco e de uma
enxurrada de demandas a que essas participantes se encontravam emergidas em
seus cotidianos. Era comum escutar, ao iniciar os encontros, falas do tipo: “Estou
cansada, parece que um caminh&o passou por cima de mim!” (Professora Malu).

Eu podia compreender o que sentira a participante, haja vista ser essa a
condicdo, muitas vezes, em que eu também estava, pois apos um dia de trabalho,
organizar o encontro de pesquisa e dar conta das demandas de trabalho, formativas
e pessoais, aproximava-me do sentimento que elas expressavam ao longo dos
encontros. Afinal, apés um dia de trabalho intenso, algumas acumulando cargos em
outras autarquias e unidades escolares diferentes, ou mesmo, gerindo processos ou
escolas, davam a esse (instante/momento) uma justificativa para externar como
se(nos) sentiam(sentiamos).

Mas, algo muito interessante acontecia, conforme as reunifes avancavam em
suas pautas, esse sentimento ou estado fisico ou de espirito dava lugar a um
ambiente de encontro, de acolhimento em que as narrativas faziam a ponte entre as
subjetividades de cada uma ali presente e esse movimento de refletir sobre as
memadrias narradas, funcionava como uma espécie de balsamo ou como uma dose
energética aplicada para que prosseguissemos 0s dias com nossas forcas
revigoradas.

Ao recordar desses momentos em que falar do estado de estafa em que as
professoras se encontravam e, isso era legitimo, ser professora na/da educacéo
basica no Brasil ndo d& a condicao para que essas profissionais dediquem apenas
uma parte de seu dia ao trabalho e na outra pensar em qualidade de vida ou em
formacao, haja vista que para estar ali, além trabalho, sacrificavam momentos em
familia ou de descanso.

Nesse sentido, recordo-me das vésperas do primeiro encontro em que a
Professora Julia (ativa na funcdo de confianca de Coordenadora Pedagdgica) me
encontra nos corredores do local onde se dariam os encontros da pesquisa e me diz:

BN

“Tem problema se eu faltar a reunido hoje, pois € aniversario do meu filho e
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combinamos de sair em familia”... Para minha surpresa, horas mais tarde, 14 estava
Julia participando da reunido em que apresentei a pesquisa a ser realizada...

Ao ver Julia tendo essa atitude, em dialogo com tantos outros acontecimentos
e falas presentes nos encontros, fui me dando conta que fazer a escolha por tratar as
participantes como professoras e nao professores como rege as convengdes
vigentes da lingua, ndo apenas se configurou numa contravencdo a norma culta
(diga-se, de passagem, bastante patriarcal e machista), mas uma questdo seméantica
ou mesmo discursiva, em que ser professora/mulher trazem marcas, contornos e
tensdes que as colocam num lugar desleal e de sobrecarga de fungdes.

A mesma Julia que passara todo o dia executando as atribuicbes a que lhe
era atribuida, era a mesma que tinha um compromisso com sua formacéo e com a
sua funcédo como gestora (recém ingressada), além de ainda ter félego e dar conta de
ser mae, companheira, esposa. Foi o que mais me fez refletir sobre sua decisdo em
vir participar do encontro. Marcou-me, porque demonstrou um compromisso ético
com sua propria formacao, mas ao mesmo tempo me fez refletir como a produtividade
gue se alastra nas politicas educacionais, sob a égide do mercado neoliberal, cobra
das professoras e das profissionais da educacdo uma performance para o trabalho,
em gque suas humanidades séao postas em segundo plano.

Voltando aos encontros, como as bases para a construgédo da pesquisa eram
atravessadas pelas memdrias de leitura e escrita, N0SSOS momentos sempre eram
iniciados com a leitura de narrativas retiradas dos livros ,“Experiéncias docentes de
leitura: entre memorias e narrativas'®”, “Magoas da Escola'®” e Cartas a Cristina'””
em que ora eram memoérias de professoras sobre suas experiéncias com a leitura,
ora eram narrativas sobre as memarias de escola, formacao e a escrita.

Todo esse movimento de trazer narrativas como disparadoras de reflexdo para
0s encontros foi se estabelecendo como movimento de mediagao na construcao das
narrativas orais ou escritas das participantes que também puderam, paulatinamente,
perceber e constituir suas reflexividades narrativas (Passeggi, 2021).

Esse movimento de narrar, ouvir e produzir novas memorias faziam desses
momentos um encontro de uma comunidade narrativa que se apropriava e

aproximava de suas humanidades e das de outrem:

5 CARVALHO, Leticia Queiroz de; CORA, Marcela Alvarenga Toniato (Org.). Experiéncias docentes de
leitura: entre memorias e narrativas. Sao Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2023.

1 PENNAC, D. Méagoas da Escola. Porto, PT: Porto Editora, 2009.

Y FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994.



78

O sentido é potencialmente infinito, mas s6 se atualiza no contato com outro
sentido (0 sentido do outro), mesmo que seja apenas no contato com uma
pergunta no discurso interior do compreendente. Ele deve sempre entrar em
contato com outro sentido para revelar os novos momentos de sua infinidade
(assim como a palavra revela suas significagdes somente num contexto). O
sentido ndo se atualiza sozinho, procede de dois sentidos que se encontram
e entram em contato. Ndo ha um “sentido em si”. O sentido existe sé para
outro sentido, com o qual existe conjuntamente. O sentido ndo existe sozinho
(solitario). Por isso ndo pode haver um sentido primeiro ou Ultimo, pois o
sentido se situa sempre entre os sentidos, elo na cadeia do sentido que é a
Unica suscetivel, em seu todo, de ser uma realidade. (Bakhtin, 2003, p. 386)

E nesse movimento responsivo e de alteridade (Bakhtin, 2003), marcadas pelo
didlogo entre as memodrias e as experiéncias histérico-culturais das professoras
(Vigotski, 1994; 2001) que retomo a (des)construcdo do sentimento ou estado de
espirito a que as participantes e eu nos encontravamos, muitas vezes marcados pelo
cansaco, mas que ao dialogar, interagir e encontrar nas memdrias narradas, 0s
espacostempos necessarios para que nossa humanidade, histérica, cultural e
ideologicamente situada na identidade e experiéncia docente compartilhada, fosse
valorizada.

E ao fim, era comum ouvir: “Ah, € 0 meu momento terapéutico estar aqui em
NOSSOs encontros!”.

Nao que essas reunifes se configurassem em sessdes terapéuticas, mas
tornaram-se espacos de escuta e valorizacdo das vozes do que essas professoras
tinham a dizer sobre historias de vida, identidades docentes e (trans)formacgéo
continua, fazendo desse lugar o ambiente propicio para que nossas humanidades se
encontrassem em suas tensodes, emoc¢des, medos, desafios e reflexdes.

N&o s0 isso, o desabafo aqui denuncia para n0s que 0s espacos formativos ou
o ambiente escolar podem contribuir para o silenciamento de nossas professoras, de
forma que um ambiente em que possam contar suas histérias, narrar suas
experiéncias e vida, transforme-se em lugar de acolhimento, seguranca, respeito e
empoderamento.

N&o apenas as professoras foram se sentindo acolhidas nesse ambiente, mas
eu, também, como professorpesquisador, fui me encantando/encontrando com a
pesquisa, afinal, ndo somente as professoras estavam se permitindo participar de
uma pesquisa e de uma formacédo, como esse movimento foi isocronicamente me

envolvendo.
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No inicio, estava inseguro, pensando bem, esse ambiente de produzir uma
pesquisa era inédito para mim, o medo me acompanhou por um bom tempo. Vocé
pode estar se perguntando: “Que medo era esse?”. Eu respondo — medo de nao
saber conduzir a pesquisa, de perder material, de ndo dar certo...

Enfim, tantas coisas, do novo, do agora ser pesquisador, de viver experiéncias
nunca vividas e, acima de tudo, medo de falhar com as escolhas
epistemo-politica-metodoldgicas trazidas para o momento.

M&os e voz trémulas, suadeira, calor no rosto... esses foram meus
companheiros durante os primeiros encontros!

Todavia, o acolhimento em que ouvir-falar-refletir sobre narrativas de
professoras pertencentes ao grupo ou nédo, a dedicacdo das participantes e 0s
relatos sobre o que foram mobilizando em suas salas de aula e turmas foram fazendo
desses momentos/ambiente um lugar de certezas, de encontros, de afeto, de
acolhida, de pertenca, de memorias...

4.2. Memorias Narrativas de Leitura

Num primeiro momento, ao dialogarmos sobre a leitura, produzimos nossa
primeira roda de memdrias, sobre a qual socializamos, por meio de narrativas orais
(gravadas em audio e depois transcritas), em que as professoras puderam
compartilhar com o grupo quais foram suas primeiras lembrancas, memdrias, aquilo
gue Ihes vinha a mente quando nos referiamos ao eixo supramencionado, sem que,
necessariamente, tivesse que versar sobre a primeira vez em que haviam lido na
vida.

Esse movimento culminou em quatorze memdrias de leitura narradas e
transcritas em cerca de dez paginas de escrita, vide inventario de pesquisa. As
producdes ocorreram ao final do més de agosto, como ja apresentado no capitulo de
introducéo desta pesquisa.

A escolha por comecar narrando as memorias de leitura e ndo as de escrita,
deu-se a partir da ideia de que, histérica e culturalmente, a oralidade se desenvolve
antes da escrita, pois esta se localiza “num estagio bem superior de acumulo de
experiéncia, somente num estagio superior de dominio da fala” (Vigotski, 2009, p. 62)

e numa perspectiva freireana (Freire, 1989, p. 9) de que “a leitura do mundo precede
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a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele”, assim como o ato de ler € uma acao interativa
marcante, imbricado e mediado nas relacdes — ler para/com o outro, ouvir e contar
histérias € um processo espontaneo, contextualizado de resposta imediata a quem é
o interlocutor; em contrapartida, escrever € um ato mais recluso, sem a presenca
imediata de um interlocutor (Vigotski, 2009).

ApOs organizar essas producdes e transcrevé-las, iniciei as primeiras leituras,
utilizando-me das estratégias de destacar trechos do texto com diferentes
marcadores, a fim de encontrar as primeiras pistas, 0s rastros que destes pontos
poderiam emergir e, entéo, abri caixas de dialogo com impressodes e registros do que
ia percebendo, conforme informado no subtitulo 1.2.

Ao analisar as memorias narradas em busca de indicios, sinais e evidéncias
gue ajudassem a compreender as subjetividades marcadas nessas narrativas,
enfatizo para um rastro bastante comum, a familia como o primeiro modelo de

comportamento ou de incentivo leitor:

[...] era aos domingos que meu pai pegava meu irmao e eu. A gente ia a
praca para comprar jornal e andar de bicicleta. E, quando chegava em casa,
para poder sair de novo, tinhamos que ler. Entdo, s6 podia brincar depois do
almoco, mas, antes do almogo, pardvamos para ler alguma coisa no jornal.
(Professora Maria Angélica)

A gente era em bastante irmas, todas criangas. Minhas irmés mais velhas,
gue ja sabiam ler, eram elas que liam aqueles livros didaticos de
alfabetizac&o. (Professora Silvana)

Minha irma e eu temos seis anos de diferenca, entdo, os primeiros livros que
eu tive foram herdados dela. Minha mae sempre colocava a gente para
estudar juntos, mesmo que ndo estivesse matriculado na escola ainda.
(Professor Alberto Nassour)

A minha infancia foi 14 na primeira parte dos anos 70, e a minha irma que lia
para mim. A gente tinha um livrinho de historinhas, daqueles antigos de capa
dura costurada. Neles haviam varias historinhas para ensinar a falar e ler, que
ja eram antigas naquela época, datavam dos anos 50, 60... Até hoje eu
lembro que eu dava risada, que ela falava: a historinha para aprender a falar o
“L”, “L& vai a Alda [destacando o som do L] com sua bolsa [destacando o
som do L] e o seu anel [destacando o0 som do L], dar voltinhas [destacando o
som do L] na cidade, para comprar balas de mel [destacando o som do L]".
Até hoje eu gravei isso e dava risadas. E depois € ela [irm&d] que me ensinou
a ler. (Professor Dr. Spock)

Lembro que tinha uma enciclopédia, a Barsa, e sobre histérias infantis eu
tinha uma colecdo de contos de fadas que vinham com o disquinho. Eu
tocava bastante numa sonata que nds tinhamos. E, também, recebi de
presente de um dos meus irmaos, um gibi com capa dura do Tio Patinhas.
Essas sdo as lembrancas que eu tenho. (Professora Lua)
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Entdo, na verdade, eu lembro que minha mde comprava os Classicos da
Disney, no meu caso, eu lembro que vinha os livros e uma fita [...] ficava
com aquela fita no radio, ouvia e decorava a fala da Pequena Sereia, do
Linguado [...] Eu lembro que eu ouvia e falava junto, meu tios viam aquilo e
falavam: Ela esta lendo? Falavam: Nao! Esta imitando o que ela decorou, né?
Mas nessa de ficar acompanhando a leitura e ficar ouvindo, foi me
estimulando, recordo-me que aprendi a ler muito cedo, com 4 anos, [...] e
guando ja estava lendo, meu tio passa por mim, assustado, porque eu estava
lendo o jornal, [escuto] ele falando com a minha mé&e e ela respondendo
assim: Ela esta lendo. [E eu observando] ele [meu tio] e as [outras] pessoas
achando estranho! (Professora Malu)

A primeira lembranca é da minha mée lendo para mim. Acho que a leitura dos
pais, do professor, causa uma memodria afetiva muito grande [...] Eu tenho a
lembranca do jornal... o jornal era entregue em casa e a minha mée, toda
manha, o lia e [assim] peguei 0 gosto de ler o jornal. Eu queria muito aprender
a ler, para ler aqueles livros, para ler o jornal. (Professora Luna Valente)

O meu pai trabalhava a noite na central de ambulancias, na época. Ele, antes
de ir para casa, de manhg, passava na banquinha de jornais e sempre levava
um gibi. Eu lembro que eu tinha uma agonia, porque eu nao sabia ler ainda e
ficava imaginando a historinha e os dois [pai e méae] trabalhavam. Enquanto
meus pais trabalhavam, ficava com os meus avés, que ndo sabiam ler
também. Entéo, esperava a minha mae chegar do trabalho, ansiosa, pois ali
ela tinha o tempo dela para mim e lia o que estava escrito nos bal6ezinhos
[...] Eu recordo que quando aprendi a ler, de fato, foi quando fazia leitura para
minha avé. Ela ia na igreja e ganhava uns livrinhos das cantigas da igreja, eu
ficava lendo para minha avé, assim, aprendia a ler mesmo, lia junto com ela e
acompanhava as letrinhas... eu, pequena, ajudando a minha avé na leitura.
(Professora Lorena)

A memoria mais antiga que eu tenho de leitura é da minha mée lendo para
mim. Acho que é até uma memoria visual, eu lembro como um flash, de uma
colecdo de livros de Contos de Fadas, daqueles livros mais fininhos, eu
lembro da borda do livro, era picotada, [...] das imagens desse livro, da
histéria da Branca de Neve, o desenho dos Andes, eles usavam uns gorros,
como se fossem duendes, uns chapéus pontudos, cada um tinha o seu, um
desenho bem bésico, bem geométrico... era da minha irm&, que é 13 anos
mais velha do que eu, entdo ela tinha esses livros ... (Professora Helena)

Assim, coadunando com Ginzburg (1989, pp. 149-150) — “Desse modo,
pormenores normalmente considerados sem importancia, ou até triviais, “baixos”,
forneciam a chave para aceder aos produtos mais elevados do espirito humano” —
ou seja, ao contar que muitas dessas memoérias compartilhadas de leitura se dao a
partir das interacbes em familia, seja por intermédio dos pais ou dos irmaos, as
narrativas das professoras dao luz a duas ideias sobre a leitura: a primeira, que nao
€ a escola a fonte inicial de acesso a ela; segundo, ela se da numa construcéo de
sentidos, em interacdo com o0 meio, nesse caso a familia. O que dialoga com o
conceito de “Zona de Desenvolvimento Imediato” (Vigotski, 2001), marcado pela
distancia daquilo que a crianga ou o sujeito resolve sozinha(o) e aquilo que resolve

em colaboragcdo com outra pessoa.
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Em vista disso, a familia se configura em um dos primeiros espagos em que as
experiéncias de leitura acontecem, ainda que ela ocorra em outros espacos também,
como o da escola, por exemplo. Aqui as memdrias sinalizam para o vinculo afetivo
gue o ambiente familiar cria, proporciona, demonstrando que a leitura pode ser
estimulada e produzida em ambientes ou situacdes nao-formais, em que o conforto, o
deleite, o afeto permeiam a constituicdo ndo somente das marcas de memoria, mas,
também, da identidade de comportamento leitor das professoras, trazendo-nos um
conhecimento dos vinculos afetivos de leitura, como constituidor/gerador de
memodria.

Assim, as memoérias narradas nos mostram que 0S processos de
desenvolvimento da leitura ndo séo isolados ou individuais, dependem de redes
sociais, materiais culturais disponiveis, mediacdo e contextos histérico-sociais que
permitam aos sujeitos interagirem entre si e com 0 mundo ao seu redor, utilizando-se
da linguagem, em dialogo com os pensamentos do circulo bakhtiniano, como uma
pratica social.

Nesse sentido, fica evidente que sdo nos contextos coletivos, marcados pelas
interacbes, que as praticas sociais de leitura sdo construidas, entendendo que o
desenvolvimento humano é mediado culturalmente por instrumentos e signos (livros
didéaticos, livros paradidaticos ou literarios e jornal, por exemplo), conforme aponta
Vigotski (2001).

As narrativas demonstraram, ainda, que a leitura e a escrita ndo sao
circunscritas as proposi¢coes formais, intencionais comuns ao que é proposto na
escola ou aos contextos em que estas aparecem, pois a linguagem verbal (oral ou
escrita) e ndo-verbal (imagens, gestos ou simbolos) esta presente no dia a dia e
orienta as compreensdes na construgdo do pensamento, nas interacdes sociais e na
constituicao das professoras.

Ou seja, além da familia, ha outros espacgos coletivos de propagacédo de
praticas sociais de leitura e escrita que extrapolam o espaco escolar, que se mostram
importantes na constituicdo das experiéncias de leitura.

Os contextos historicos, culturais e sociais, evidenciados por meio das
narrativas, dao a tonica de disponibilidade/disponibilizacao da leitura como um bem
cultural de status e privilégio, numa sociedade marcada por desigualdades sociais,

em que esses bens sdo acessiveis a pequenos grupos:
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[...] meu contato com o livro foi através dos livros que a gente recebia de um
primo meu. N6s moravamos na zona rural, ele morava na cidade e os pais
dele tinham um poder aquisitivo melhor. Ele estudava em escola particular e
todo ano ele trocava de livros. Entdo, aquele livro que ele usou, ao final do
ano, ele passava para nos. (Professora Silvana)

Eu fui alfabetizada na zona rural e era mais de uma turma por sala
[multisseriada] [...] a professora colocava a gente para ler até a quinta série
era o hino nacional. Ela trazia o hino nacional em uma folha e nés tinhamos
gue ler, aquilo era a Unica coisa que tinhamos, até a quinta série, era o hino
nacional para ler. E livro mesmo, eu fui ler quando estava na sétima série
[...]. Antes, ndo tinha outra coisa para ler, era o hino nacional e as silabas
para juntar, era tudo o que tinhamos [...]. (Professora Valentina)

Ao narrar suas memorias de leitura, as Professoras Silvana e Valentina,
dao-nos pistas de que esse cotidiano é marcado pela escassez e, sobretudo, do livro
como um bem cultural. Os contornos sociais, de condi¢cdes precarias ou simples de
vida, sem "luxos" ou extravagancias, decorrem que 0 acesso aos portadores textuais
nao era facilitado e que ndo era comum em casa, nesses contextos, desfrutar de um
acervo ou de um modelo ou comportamento leitor competente, ainda que no caso da
Professora Silvana tivesse esses modelos e comportamentos fidelizados em suas
irmas mais velhas, para Valentina, ndo lhe foi uma realidade, circunstancia essa que
aponta para a forma como a escola reforcava esse modus operandi de desigualdade,
escassez, acesso e privagao.

Nesse sentido, conforme afirma Freire (2000) era dever da escola, sob a otica
de uma “pedagogia critica radical libertadora”:

Trabalhar a legitimidade do sonho ético-politico da superagdo da realidade
injusta. E trabalhar a genuinidade desta luta e a possibilidade de mudar, vale
dizer, é trabalhar contra a forca da ideologia fatalista dominante, que estimula
a imobilidade dos oprimidos e sua acomodacdo a realidade injusta,
necessaria ao movimento dos dominadores. E defender uma préatica docente
em que o ensino rigoroso dos conteldos jamais se faca de forma fria,
mecéanica e mentirosamente neutra. (Freire, 2000, p. 48)

Aqui vale uma ressalva, pois a Professora Valentina (34 anos de magistério),
nos valida uma oOtica sobre a formagdo de professoras, quando situa a nos,

ouvintes/leitores, a realidade daquele cotidiano vivido:

A professora ensinava isso, porque quem dava aula naquela época, nao tinha
estudo. Quem tinha quarta série, dava aula para o primeiro ano. Quem tinha
oitava série, dava aula para a quinta série. Entao, assim, eu fui ter professora
de Portugués formada na area, eu ja estava na oitava série. Quem dava aula,
quem tinha terminado o segundo grau, dava aula de quinta a oitava série.
Portanto, os meus professores foram esses que ndo eram habilitados.
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Adiante, quando eu fui fazer, por exemplo, o0 magistério, eu precisei ser muito
autodidata para aprender, porque tinha coisa que eu ndo sabia, porque eles
ndo sabiam como ensinar a mim. (Professora Valentina)

A Professora Valentina evidencia aqui o quanto ha algum tempo, ndo muito
distante, a formacg&o docente era prejudicada e o quanto que caminhamos enquanto
politica de formacéo inicial de professoras, mas em sua narrativa, ela sinaliza a
importancia de uma formacao que possibilite uma reflexdo sobre a agcéo docente e
gue valorize os saberes e conhecimentos das professoras, que fuja a essa logica
dominante da professora realizadora de tarefas, € partir de uma légica de que os
saberes docentes vao se constituindo em sua histéria e vao se transformando com o
tempo.

Mais uma vez, Freire (1996) nos indica:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se
encontram um no corpo do outro. Enguanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e
me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou
anunciar a novidade. (Freire, 1996, pp. 30-31)

Ao narrar, a professora se solidariza com aquelas que um dia fizeram o que
tinham ao seu alcance para, de alguma forma, contribuir com o processo de
escolarizacdo dela e de seus colegas da época, 0 que ndo apaga que esse
movimento foi maléfico ao processo de escolarizacéo, fortalecendo desigualdades e
tolhendo o acesso a direitos de aprendizagem, como a leitura, por exemplo.

Em suma, a leitura como um direito e como um bem cultural ndo se
desenvolve de maneira organica, ela € mediada pelos acessos ao meio em que as
professoras estiveram inseridas.

Ao narrar e refletir sobre suas memorias de leitura e de outrem, permitiu as
professoras perceberem que suas praticas precisam ser mobilizadoras e ofertadoras
desse direito, sem um ambiente leitor, em que os livros e demais portadores textuais
sejam disponibilizados, ndo had como se ter leitores(as) competentes e eficientes,
assim como ndo ha relacdo afetivocritica se essa experiéncia ndo foi vivida
experimentada.

Dessa forma, a partir das experiéncias afetivas, das denuncias e das reflexdes
proporcionadas, essas memorias narradas, (re)significadas, vdo dando novos

contornos ao fazer docente, ao desenvolvimento profissional dessas professoras,
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gue diante dos fatos compartilhados estabelecem uma consciéncia e um contrato
ético e politico de enxergar a leitura ndo como um processo de codificagdo apenas,
mas como possibilidade de acessar bens culturais para além do vivido, de
experienciar novas realidades e leituras de mundo, assim como coloca a escola
como o local/ambiente oportuno para que as criancas e estudantes tenham acesso a
esses recursos e nao se torne lugar de exclusdo e ndo garantidora de direitos,
reforcando o status quo de oprimidos.

Ou seja, 0 ato de ler, 0 acesso ao portador textual ndo apenas possibilita
decodificacdo dos signos, mas um ambiente devidamente paramentado de leituras,
no sentido da diversidade de livros, revistas, jornais, enfim, diferentes portadores,
associados aos diferentes géneros e tipologias textuais, aliados a uma mediacéo
desses acessos e processos, ndo apenas constroem sujeitos alfabetizados, mas
leitores de mundo, criticos e reflexivos sobre a vida cotidiana, construtores de novos

sentidos, significados e conscios sobre suas realidades e potencialidades.

4.3. Memorias Narrativas de Escrita

Num outro momento, produzimos as narrativas de memorias sobre a escrita
das professoras. Essa segunda roda de memodrias sobre a escrita, tinha o viés de
fazer emergir memarias, ao compartilhar e dialogar sobre o que lhes vinha a cabeca
de mais marcante sobre a tematica suprareferenciada, sem que, prioritariamente,
tivessem que falar sobre como e quando comecaram a escrever ou 0 registro desse
dia.

Esse movimento foi realizado no final do més de setembro de 2025 e foi
construido por narrativas orais, que posteriormente, foram transcritas, lidas e
analisadas nos mesmos moldes das memodrias de leitura. Ao todo foram produzidas
dez narrativas, totalizando cerca de seis paginas de transcri¢cao, conforme observado
no capitulo I.

Até a producdo das memarias narrativas de escrita, ao longo dos encontros,
fomos mobilizados por leituras de diferentes narrativas sob a perspectiva de
escolarizagdo, leitura e escrita, 0 que permitiu ao grupo comecgar a refletir

criticamente, como aponta Passeggi (2021):
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[...] tomando como objeto de estudo a reflexividade narrativa, entendida como
a capacidade de o sujeito operar com diversas linguagens para se constituir
um si mesmo, ao tempo em que da sentido as suas experiéncias, as suas
aprendizagens e até mesmo reconhecer seus fracassos nessas tentativas.
Essa capacidade humana e seu poder de formacéo é central nos processos
constitutivos da subjetividade. (Passeggi, 2021, p. 96)

Acredito que o exercicio de provocar sentidos, discussbes e reflexfes
formativas disparadas por narrativas docentes para a tematica posta, foi se
configurando num movimento de internalizacdo (Vigotski, 2001), mediadas pelas
experiéncias de memodrias compartiihadas, em que as professoras partem das
experiéncias (re)memoradas coletivas e individuais, para a compreensao das
realidades vividas, relacionando com os conhecimentos cientificos produzidos.

Nesse movimento resgato a narrativa da Professora Luiza:

Esta formacdo é uma forma de parar de fugir [da escrita e producdo de
textos] e eu tenho sido muito feliz a cada encontro. Tem me dado a
oportunidade de ver que é prazeroso, pode ser prazeroso [escrever]. E as
minhas turmas, até entdo, também ndo gostavam de produzir textos. Eu sei
que isso reflete muito do que eu passei para eles. (Professora Luiza)

Luiza comeca a perceber que as narrativas compartilhadas e a reflexividade
narrativa € um processo (trans)formativo, se a acado docente nao for mobilizada por
uma reflexdo critica sobre a pratica e ndo for posta, a tendéncia € que seja
reproduzida uma légica dominante, e aqui a professora explicita que isso a impediu
de ter no movimento da escrita uma pratica construtora de sentidos, que sé vém a
tona, a partir do ato de narrar suas memodrias e significa-las hoje, num dialogo direto
com a ideia de Bosi (1979). E continua em sua andlise critica sobre a préatica docente
no ato de ensinar a escrever, sinalizando que de alguma forma, aquela ligacao
afetiva tdo marcada nas memorias de leitura, ou a auséncia dessas marcas de afeto,
tangenciaram a sua acado docente, como mediadora dos processos de
desenvolvimento de escrita de seus alunos.

Dialogando com Vigotski (2001, p. 266), o autor reconhece que o
desenvolvimento da linguagem escrita € fruto de um processo de “uma interacao

extremamente complexa”, ele ainda pontua:

A escrita € uma funcdo especifica de linguagem, que difere da fala ndo
menos como a linguagem interior difere da linguagem exterior pela estrutura e
pelo modo de funcionamento. Como mostra a nossa investigacdo, a
linguagem escrita requer para 0 seu transcurso pelo menos um
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desenvolvimento minimo de um alto grau de abstragdo. Trata-se de uma
linguagem sem o seu aspecto musical, entonacional, expressivo, em suma,
sonoro. E uma linguagem de pensamento, de representacdo, mas uma
linguagem desprovida do trago mais substancial da fala — o som material.
(Vigotski, 2001, pp. 312-313)

Nesse movimento de reflexividade narrativa, a roda de memodrias foi se

desenrolando e a Professora Rute, mui afetivamente, apresenta sua narrativa:

A primeira coisa que me vem [a memoria] de producéo de texto estruturado,
foram aquelas folhinhas de linguagem. Eu conhecia aquelas mais curtinhas,
pareciam folhas de papel almaco, [porém], mais curtinhas. Tinha dois
furinhos nas laterais. Eu lembro que a professora tinha bloquinho [dessas
folhas] e ela passava distribuindo. Quando isso acontecia, naquele dia eu
sabia que era dia de composicao de texto. Esse termo, composicéo de texto,
€ o nome que a professora dava. Entdo, no quarto ano, eu tive essa
professora que trabalhou bastante dessa forma. Foi s6 o Unico momento que
eu lembro de ter contato, assim, com essa escrita mais estruturada. Nesse
momento, ela explicava sobre paragrafacdo, as regrinhas, tudo, [e, partindo
disso,] ela sempre dava uma palavra: escola, viagem... e nés tinhamos que
escrever alguma coisa sobre aquilo naquela folhinha. (Professora Rute)

Rute sempre se mostrou atenta e participativa durante os encontros, néo faltou
em nenhum, o que me chamou atencéo para essa reflexividade narrativa presente no
relato de Luiza, foi que minutos depois apds ouvirmos diferentes narrativas de

memorias de escrita, Rute reflete:

Espera ai, como assim eu s6 consigo me recordar de uma pratica
significativa de escrita no meu quarto ano do Ensino Fundamental e depois
s6 consigo trazer & memoria, a escrita no Ensino Superior, produzindo meu
TCC? Como assim, essa lacuna de tempo?". (Professora Rute)

A surpresa de Rute ndo quer dizer que ela tenha sido submetida apenas em
seu quarto ano a producao textual, mas chama a atencéo, haja vista o que Freire

(1994) afirma sobre o ato de escrever:

N&o escrevo somente porque me da prazer escrever, mas também porque me
sinto politicamente comprometido, porque gostaria de convencer outras
pessoas, sem a elas mentir, de que o sonho ou os sonhos de que falo, sobre
que escrevo e porque luto, valem a pena ser tentados. A natureza politica do
ato de escrever, por sua vez, exige compromissos éticos que devo assumir e
cumprir. (Freire, 1994, p. 17)

Assim, ndo me causa estranheza a percepcao da professora, eu também, a
partir de minha experiéncia e formacdo, quando reflito sobre a minha carreira,

trajetoria, experiéncia e histéria docente e como estudante, num retrospecto que
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consegui fazer da 52 série do Ensino Fundamental ao 4° ano do Ensino Médio
Normal, ou seja, em oito anos de escolarizacdo. Neste exercicio, as caixas das
lembrancas, impressionei-me, visto que em todo esse periodo fui submetido a trés
situacOes de producdo de texto significativas e na leitura, as situacbes de mero
fichamento de livros.

Foi nesse movimento dialégico e de construcdo de sentidos que a
pesquisaformacgdo foi se constituindo num espaco de producéo de conhecimento e
na producdo de uma nova narrativa firmada no coletivo.

Ainda, nesse movimento de existéncia e formacédo pelo uso da escrita, as
memoarias evidenciaram que as praticas de escrita na trajetéria docente, foram se
demarcando em acfes pedagogicas sem sentido, que nao valorizava/respeitava os
sujeitos em seus saberes. Assim, compartilham suas memorias, a Professora Lua e o

Professor Dr. Spock:

Na escola ndo tinhamos o habito de fazer muitas producdes textuais, mas
me lembro que quando voltavamos de férias ou no inicio do ano, a professora
sempre pedia aquelas redagdes sobre as férias. 1Isso me incomodava muito,
porque eu ndo fazia nada nas férias, nao viajava, e eu ndo tinha muito o que
escrever! Isso me incomodava e dificultava na escrita! (Professora Lua)

E eles [professores] ndo passavam muito [texto] pra gente produzir. Porém, o
que mais tinha era ditado. Eles faziam muito ditado naquela época. E
falavam, falavam, falavam: ponto [final], na outra linha, [paragrafo], sabe,
toda aquela cerimdnia, letra mailscula... Eu nunca entendi o porqué [e para
qué] era aquilo 14, sabe? (Professor Dr. Spock)

As narrativas da Professora Lua e do Professor Dr. Spock nos remonta a ideia
de que escrever na escola deve ser caracterizado por contextos de producdo que
explicitem seus reais propésitos, definindo seus interlocutores, circulacdo social,
portanto, escrever ndo pode ser descolado da vida, um mero exercicio escolar.
Segundo Kleiman (2002):

[...] concepcdes erradas sobre a natureza do texto e da leitura, e, portanto, da
linguagem. Elas sdo praticas sustentadas por um entendimento limitado e
incoerente do que seja ensinar portugués, entendimento este tradicionalmente
legitimado tanto dentro como fora da escola. (Kleiman, 2002, p. 16)

Nessa mesma toada, surge a narrativa de memoria da Professora Valentina:

A prética de escrita que eu me lembro, foi quando eu estava no segundo ano,
em que a professora pediu pra formar uma frase com trés palavras — que era
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sexta-feira, Cristo e a palavra santa. Eu fiz a frase e escrevi a palavra santa
sem o “N” e fiquei sem recreio uma semana. Isso ai eu guardo muito bem na
minha memoaria, porque me recordo, olhando na vidraga, o pessoal comendo
la fora e eu la presa na sala de aula. (Professora Valentina)

A memodria da Professora Valentina ndo apenas reitera a discussao anterior
sobre a importancia de contextos bem estruturados para a producdo escrita, mas
marca uma educagdo com praticas que sdo mediadas por uma concepcao de
aprendizagem pelo reforco negativo'®, em que supostamente pela remocdo de um
comportamento (grafia equivocada da regularidade ortografica) é estimulado pela
retirada de algo (perda do recreio na semana), esse pensamento € um sinal bastante
forte de como o processo de ensino-aprendizagem foi concebido.

Nao restam davidas de que as praticas disfarcadas desse suposto reforco
negativo, mas que na realidade munem-se da punicdo como promotoras das
relagcbes desse ensino-aprendizagem, promovem uma educagao opressora, inimiga
da autonomia, vazia de sentidos, pois centra esse processo somente no professor, €
unilateral, ndo considera os saberes e conhecimentos trazidos pelas criancas e
estudantes, ndo trazem reflexdo, para tanto mobilizo, aqui, Freire (1996) para esse

dialogo:

Saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do educando
e, ha pratica, procurar a coeréncia com este saber, me leva inapelavelmente a
criacdo de algumas virtudes ou qualidades sem as quais aquele saber vira
inauténtico, palavreado vazio e inoperante. De nada serve, a ndo ser para
irritar 0 educando e desmoralizar o discurso hipdcrita do educador, falar em
democracia e liberdade mas impor ao educando a vontade arrogante do
mestre. (Freire, 1996, p. 61)

Assim, essas praticas fundamentadas nesse ideario, compuseram um tempo,
pelo qual muitas professoras foram formatadas, tempo ndo muito distante, que ainda
insiste em ressoar sobre a sala de aula, fazendo com que os processos de
aprendizagem néo sejam efetivos e que desconsiderem os saberes dos educandos,
bem como afastem a reflexdo sobre o que ja sabem e o que podem vir a saber.
Nesse sentido, é fato que muitas dessas praticas punitivas e opressoras foram
abandonadas, gracas aos estudos e pesquisas que foram evoluindo em educacéo, a
respeito disso, foi notério nas professoras ao (re)memorarem suas experiéncias, em

gque esse fazer docente apareceu, de imediato, socializarem como enxergam seus

18 Conceito proposto por Skinner (1974/2006) em gque um comportamento é reforcado pela consequéncia
de uma agédo, de forma que esse comportamento se potencializa pela remog&o de um estimulo.
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alunos e como ter passado por tais praticas, mobilizados pela reflexdo as conduzem
a um caminho oposto do vivido.

Quando as préaticas docentes respeitam o0s saberes dos alunos e sao
mobilizadas por um “quefazer’, onde as relacdes professora-aluno sao
fundamentadas nos principios éticos, coerentes com os ideais de uma educacao
(trans)formadora e emancipadora, “as vezes, mal se imagina o que pode passar a
representar na vida de um aluno um simples gesto do professor”, fazendo com que
aquilo que parece banal, irrisério, compde “uma forca formadora” ou contribui para a
“assuncdo do educando por si mesmo” (Freire, 1996, p. 43), € 0 que evidencia a

narrativa de memoria da Professora Silvana:

A minha lembranca de escrita, eu tenho a partir da 5% série, ndo me recordo
de escrever nos anos iniciais, mas foi na 52 série uma redacao, a professora
de Lingua Portuguesa pediu para fazer uma redacdo sobre as férias. Eu
lembro que eu senti muito medo, medo de escrever, porque para mim, na
minha cabeca, 0 que eu falava ndo tinha importancia. Entdo na hora de
colocar no papel eu ndo conseguia, tinha muita dificuldade de colocar no
papel minhas ideias, 0 que eu pensava, ou contar alguma coisa, porque eu
achava que néo era interessante. Pensava: “Ninguém vai se importar com o
que eu vou falar”. Foi a primeira vez que eu fiz uma redacdo e a professora
falou que ficou boa, eu me surpreendi, porque eu nunca tinha escrito [feito
uma redacéao] antes. (Professora Silvana)

Um gesto simples da professora de acolher e reconhecer que o esfor¢co que a
menina Silvana, ao mobilizar seus conhecimentos, ainda de forma insegura, em que
esses conhecimentos espontaneos, mediados pela agdo docente, transformaram-se
em conhecimentos cientificos (Vigotski, 2001), fazendo com que anos depois, esse
gesto fosse mobilizar a, agora, Professora Silvana a ter um olhar empético, afetivo e

acolhedor aos seus alunos:

[...] Isso estimula a gente. Eu vejo com meus alunos também, estimulo-os
bastante a escreverem, valorizando o que fazem, como pequenas frases...
“Ah professora, mas eu nao sei 0 que escrever!” [Digo:] Nao [fale isso], vocé
sabe, sim! Pensa [um pouco]! Eles vao |4 e escrevem alguma coisa. Nao
tem, as vezes, coeréncia e coesdo, falta alguma palavra para completar o
sentido, mas eu falo: Vocé conseguiu, olha ai, sé falta colocar um elemento
de ligacdo, alguma coisa para completar... Falo isso para tirar o medo deles
de escrever. (Professora Silvana)

Ao analisar a narrativa da professora Lua, (re)memorei-me do livro “Minhas

férias, pula uma linha, paragrafo™®, em que a personagem, Guilherme, conta sua

¥ GRIBEL, Christiane. Minhas férias, pula uma linha, paragrafo. Sdo Paulo: Richmond, 2009.
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saga em escrever sobre suas férias, num contexto em que a escrita ndo produz
sentido a ele, e ao final, ao invés de ser um movimento rico e de poténcia da escrita,

torna-se para o0 menino um castigo:

No dia seguinte o Diretor me chamou na sala dele. Ele ja tinha lido toda a
histéria que eu escrevi e eu ja estava pensando no que eu ia dizer para 0s
meus pais quando ele me expulsasse da escola. Eu ia dizer:

— Mae, pai, fui expulso da escola.

[...]

— Guilherme, eu fiquei muito impressionado com a histéria que vocé
escreveu. Vocé precisa fazer mais redacoes.

Entéo ele me mandou de volta para a sala de aula.

Eu fiquei pensando muito nisso tudo porque no comeco eu ndo estava
entendendo nada. Mas depois eu descobri por que escolheram aquele cara
para ser Diretor. Ele é bem inteligente. Fazer mais redacdes era mesmo um
castigo muito pior do que ser expulso da escola. (Gribel, 2009, pp.36-37)

A escrita para que faca sentido, como um ato complexo, como pratica social,
como pratica de linguagem (Brékling, 2013), precisa ser guiada, mediada, para que o
estudante possa estabelecer uma relacdo efetiva diante da escrita, ndo como um
movimento organico, mas uma construcdo que parta daquilo que sabem, conhecem
viveram ou experienciaram, de modo a utilizar da escrita, um meio de resolver
sozinho o que foi desenvolvido em colaboragdo com outra pessoa (Vigotski, 2001).

Nesse sentido, a Professora Luiza, faz emergir em sua memoria esse
conceito, quando caracteriza 0 movimento de escrita, como movimento de existéncia,

de humanidade, de posicionamento:

Minha memodria de escrita é [...] do meu periodo de luto, em que eu escrevia,
escrevia, escrevia muitas coisas, para poder conseguir respirar, uma escrita
terapéutica... (Professora Luiza)

Luiza, escolhe como ato libertador, de resisténcia e existéncia, a escrita. Sua
narrativa ndo traz consigo que marcas foram essas de luto. Nesse sentido, a
dindmica de narrar coletivamente, pelos indicios das marcas que foram aparecendo
nesse movimento (Ginzburg, 1989), faz-me dividir com vocé, leitor, que Luiza ao
escrever, nao realizou um ato banal, havia um discurso por tras desse movimento
(Bakhtin, 2006): de uma mulher, recém viava, aprendendo a lidar com a perda e ao
mesmo tempo reerguer-se, em virtude dos filhos e de uma vida que deveria
continuar, vé na escrita, a for¢a para resistir ao vivido, como emancipacao, tal historia

me faz (re)memorar Freire (1994):
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E que, enquanto escrevemos, ndo nos podemos eximir a condigdo de seres
histéricos que somos. De seres inseridos nas tramas sociais de que
participamos como objetos e sujeitos. Quando hoje, tomando distancia de
momentos por mim vividos ontem, os rememoro, devo ser, tanto quanto
possivel, em descrevendo a trama, fiel ao que ocorreu, mas, de outro lado, fiel
ao momento em que reconhecgo e descrevo, 0 momento antes vivido. (Freire,
1994, p. 17)

Para as professoras Luna Valente e Damares, o0 movimento de uso da escrita,

€ mobilizado pela acdo de reescrita:

Quando n6s fizemos a Roda de Memdrias de Leitura, que a [Professora]
Valentina falou do livio “Meu Pé de Laranja Lima’, veio-me a memdria a
escrita, porque a minha primeira memoria que eu tenho de escrita € desse
livro, que na quarta série, nés assistimos ao filme bem antigo... E a professora
pediu que escrevéssemos sobre o filme, e eu escrevi, escrevi, folhas e folhas,
isso me marcou muito. [Recentemente] No recesso eu assisti novamente ao
filme, acho que na Netflix ou no Prime, ndo sei, foi uma coisa que vira e mexe
eu lembro e eu gosto muito da historia, li o livro também... essa é a minha
memoria que tenho de [re]escrever a histéria. (Professora Luna Valente)

Eu lembro no Ensino Fundamental da reescrita, a gente fazia muita reescrita,
mas escrita autoral, ndo! (Professora Damares)

Para Luna Valente, a escrita se alinha com a ideia da memoria afetiva, do
deleite, como suporte para o desenvolvimento da escrita, mas ndo apenas isso, a
escrita memorada de forma fluida, sinalizada pela professora, conversa com o
conceito apresentado por Bakhtin (2003, p. 279) de que os géneros do discurso
trazem consigo “tipos relativamente estaveis de enunciados”, unindo trés elementos:
“conteudo tematico, estilo e construgdo composicional”, que serdo potencializadores
desse processo de uso da escrita, que, conforme ja apontado por Vigotski (2001), €
um processo complexo.

Esse trabalho com a reescrita, apresentados por Luna Valente e Damares,
partiihando dos conceitos apresentados por Bakhtin, mencionados acima, colaboram
para que os processos de desenvolvimento da escrita estimulem os sujeitos a
partirem de conceitos espontaneos, marcados pela experiéncia cotidiana de
escrever, para a sistematizacdo de conhecimentos, mobilizados pelos conceitos
cientificos (Vigotski, 2001, p. 287), ou seja, no exercicio de reescrever uma historia,
a professora media esse processo complexo da escrita, repertoriando os alunos de
como se deve escrever, ofertando-lhes e modelizando maneiras de expressar seus

pensamentos na escrita, partindo daquilo que sabem, para posteriormente
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articularem os conhecimentos linguisticos, conscientes de seus usos, de forma que
se construa escritores competentes e que fazem uso da escrita de maneira assertiva
e efetiva, internalizando esses conhecimentos sobre a escrita com consciéncia de
seus usos (Vigotski, 2001, pp. 321-325).

Em sintese, quando olhamos para as narrativas de escritas das professoras
elas evidenciam claramente uma auséncia ou inconstancia na presenca de
propostas significativas de escrita em suas escolarizacoes.

Durante os encontros ao ouvir e refletir criticamente sobre as memorias
(re)memoradas e partilhadas em grupo, essa possivel falta aparente de situacdes em
gue a escrita se manifestou em suas trajetérias, as levou a reflexionar sobre a
importancia de olhar suas praticas e garantir a oferta da escrita como um direito de
aprendizagem, mas ndo apenas isso, como também uma forma e espaco de se
colocar no mundo, organizar seus pensamentos, num ato responsivo de reconhecer
na sua experiéncia e na do outro, na interacdo e no ato dialégico, formas de
refletirem e refratarem os sentidos construidos no grupo (Bakhtin, 2003) e que
reverberam nos seus modos de enxergar a sala de aula.

Nesse campo da escrita, 0 grupo evidenciou uma preocupag¢ado maior em
como tem conduzido esse trabalho em sala de aula, bem como anunciou que as
experiéncias influenciaram seu desenvolvimento profissional nessa area, como
formadores de escritores, segundo Vigotski (2009, p.66), “muitas vezes a criangca
escreve mal porque ndo sabe sobre 0 que escrever’, ou seja, a escrita vai se
desenvolvendo se as experiéncias que vao se acumulando ao longo do tempo
colaboram para um desenvolvimento autbnomo da escrita.

Para tanto, partir de praticas significativas, que valorizem os saberes que
trazem as criangas e estudantes € importante para que 0s processos de escrita se
aperfeicoem, pautados em situagdes reais de uso dessa linguagem (escrita) que néo
€ um recurso exclusivo da escola, mas da vida cotidiana, que vai aproveitar desse

espaco (escolar) para a desenvolver.

4.4. Narrativas Escritas sobre Memérias de Formacao, Leitura e Escrita

Ao longo dos encontros, as professoras foram mobilizadas a produzir

narrativas escritas de seus processos formativos sobre a leitura e a escrita e como



94

estas foram se configurando ao longo de suas historias de vida, bem como a refletir
em como a pesquisaformagdo atravessou ou ndo seus processos de (trans)formacéo
docente.

Esse movimento teve sua énfase maior no més de outubro de 2025, a partir
dele foi possivel perceber que as professoras ao narrarem sobre si e suas historias,
refletiram e (re)constituiram traducdes de si e suas relacbes com o0 outro e com 0
mundo a sua volta, em que revelam “ao mesmo tempo a complexidade da narracéo e
seu poder de auto(trans)formacao” (Passeggi, 2021, p. 94), conforme apontam as

narrativas:

A partilha dessas memodrias no grupo colaborativo foi essencial para a reflexéo
e o redimensionamento da minha trajetéria docente. O didlogo com os colegas
despertou um novo olhar sobre minha prética, fazendo-me reconhecer o quanto
as experiéncias pessoais contribuem tanto para o crescimento profissional
guanto para a construcdo coletiva do conhecimento. (Professora Valentina)

(Con)viver com o outro é uma experiéncia de aprendizagem que deve promover
em cada individuo, ciclos e processos de evolucao e transformacgéo pessoal e
profissional, pois revela quem somos, através do nosso proprio olhar e por
olhares estrangeiros, ambos, eticamente comprometidos e empaticos com a
trajetéria. (Professor Francisco)

A partir da narrativa de Valentina e Francisco, podemos perceber que o
compromisso com a pratica e com o contrato ético firmado com o desenvolvimento de
si e profissional € acessado por meio das suas préprias memoérias narradas e do
outro, permitindo com gque esse espacotempo se constitua num movimento reflexivo,
como aponta Connelly e Clandinin (1995):

La persona emprende ciertas consideraciones sobre el presente y sobre el
futuro y, en relacion a ellas, se pregunta por cudl es el significado del
acontecimiento y de qué modo puede crear una nueva historia de si misma
que cambie el significado del acontecimiento, su descripcion, y su significado
para la historia global de la vida que la persona puede estar intentando vivir.

(Connelly; Clandinin, 1995, pp. 48-49)20

Esse processo de construgcdo de sentidos, expressos na narrativa da
Professora Valentina e do Professor Francisco, nos leva a compreender e a perceber

gue as experiéncias sociais sdo orientadoras dos nossos sentidos, sentidos esses

2 A pessoa faz certas consideragdes sobre o presente e o futuro e, em relagdo
a eles, questiona-se sobre qual é o significado do evento e como pode criar
uma nova narrativa de si mesma que altere o significado do evento, sua
descricao e sua importancia para a historia de vida que ela esta tentando viver.
(Connelly; Clandinin, 1995, pp. 48-49, tradug&o nossa).
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gue sdo tangenciados por elementos culturais, mais ou menos estaveis, social e
historicamente partilhados.

Ou seja, ao participar da partilha de memorias narradas, eles refratam uma
experiéncia social, oportunizando um ambiente em que sdo atravessados por
experiéncias outras que os leva a uma Situacdo Social de Desenvolvimento (SSD),
em que no uso das Funcgdes Psicoldgicas Superiores (FPS), mediadas pela relacéo
com o grupo de inspiracdo colaborativa, eles (Valentina e Francisco) reelaboram,
condensam, significam suas praticas e experiéncias docentes, alterando o
significado, gerando uma nova consciéncia sobre essa realidade (Vigotski, 2000).

Nessa articulacdo, em que os sentidos sdo alterados pelas experiéncias
partiihadas em/no/pelo grupo, constituindo-se em novos significados, neste (grupo),
tomado pela reflexividade estabelecida pelas/nas narrativas, percebemos que as
memaorias narradas sdo entrecruzadas pela emocdo, como pode ser visto na

narrativa da Professora Damares:

Os relatos [narrativas] dos colegas de curso [grupo de inspirag&o colaborativa]
realizados durante as rodas de conversa [Rodas de Memorias], mostraram
nossas lembrancas mais marcantes sobre como a leitura e a escrita fizeram
parte das nossas trajetérias. Cada relato trouxe emocdes, desafios e
aprendizados que, hoje, influenciam diretamente a forma como enxergamos
nosso papel como educadores. Alguns colegas lembraram que, na infancia, o
contato com a leitura era limitado. Faltavam livros, materiais e, muitas vezes,
incentivo familiar. Outros ja relatam a oferta generosa de materiais de leitura.
Essas experiéncias despertaram uma curiosidade natural que, mais tarde, se
transformou em amor pela leitura. Essas vivéncias positivas deixaram marcas
profundas e ajudaram a construir uma relacdo afetiva com o ato de ler e
escrever. Mas o fato que chama grande atencdo € o da escrita, poucos
lembram, durante o periodo escolar, de momentos em que tiveram que
escrever ou como esse processo era realizado, como as propostas de esctrita
eram desenvolvidas. Acredito que esse ponto nos chama a atengcéo para o
desenvolvimento mais efetivo e significativo de propostas de escrita, a
guestao é “Como marcar meu aluno com propostas de escritas incentivadoras
e propulsoras de criatividade e evolugao?”. (Professora Damares)

Ao marcar as memarias narradas, em didlogo com as emocdes provocadas,
Damares ndo apenas demarca um traco da subjetividade humana, leva-nos a

reconhecer aquilo que Freire (1993) sublinha:

O gue eu sei sei com meu corpo inteiro: com minha mente critica mas também
com meus sentimentos, com minhas intuicdes, com minhas emoc¢des. O que
eu ndo posso é parar satisfeito ao nivel dos sentimentos, das emocgfes, das
intuicbes. Devo submeter os objetos de minhas intuicbes a um tratamento
sério, rigoroso mas nunca despreza-los. (Freire, 1993, p. 43)
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Ou seja, ao perceber nas narrativas o seu potencial reflexivo-emancipatério,
fica evidente, ao produzir uma nova narrativa, que Damares nos remete a reconhecer
gue no processo de “(trans)formacdo permanente”, a tétrade “Reflexdo - Emocao -
Acdo - Registro”, constitui-se numa relacao indissociavel e ndo hierarquica sob a
ideia de que por onde comecam ou terminam nesse movimento formativo, como

aponta o Tetragrama da (Trans)Formacao Permanente, proposto por Freitas (2020):

Figura 2: Tetragrama da (Trans)Formacao Permanente?!

ACAQ Il REFLEXAOQ

EMOCAD REGISTRO

(Freitas, 2020, p. 75)

Na dinamica da “acao-reflexdo-acédo” abordada por Freire (1992), as ideias,
sentidos e significados vao se constituindo também pelo atravessamento da emocéao
e do registro, em que “a emocao interfere como fator mobilizador, incentivando ou
inibindo processos”, bem como o registro contribui “para o desenvolvimento
profissional e académico na perspectiva constituicdo de praticas pedagodgicas
critico-reflexivas”, conforme afirma Freitas (2020, p. 76).

2 O Tetragrama da (Trans)formacdo Permanente parafraseia o
pensamento de Edgar Morin (1990) com a intencdo de expressar a
compreensdo acerca do como fazer numa perspectiva complexa, para além de
uma proposicdo prescritiva e reducionista. O autor emprega a matriz
tetragramatica para expressar seu entendimento do Universo, visualizando-o
no interior de sistemas de ordem, desordem, interacdo e organizagdo, numa
perspectiva de reorganizagdo permanente. Assim, importa pensar o todo,
considerando a relacdo entre as partes, bem como compreendendo o carater
desafiador do todo em que consiste cada uma delas.

A paréfrase propde reconhecer que acdo, reflexdo, emocdo e registro
fazem parte de um mesmo processo, a0 mesmo tempo que cada parte
consiste também num todo a ser considerado. Neste sentido, a figura convida
a pensar o movimento de acéo-reflexdo-acdo, levando em conta dois outros
elementos: a emocdo e o registro. Também convida a analisar cada uma das
partes, considerando simultaneamente sua relagdo com o todo e sua
constituicdo como um todo em si. Dito de outra forma, empregando as
metéforas do autor, as partes apresentam palavras-bad (MORIN, 1990),
contendo um conjunto de referéncias e ideias-forca que atribuem sentido ao
todo do qual fazem parte, considerando a complexidade das relacdes entre 0s
guatro elementos: agéo, reflexdo, emogéo e registro. (Freitas, 2021, p. 8)
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Isto é, ao reconhecer que entre a acdo e a reflexdo ha a travessia da emocéo
como mobilizadora reflexiva, em que sé somos movidos a refletir porque algo mexeu
conosco, um estimulo interno (pensamentos) articulados e mobilizados a agir; assim
como o ato de registrar tais cinesias traz a tona/emerge o processo emancipatorio a
gue essa conexao tetradica se propde a conceituar.

Assim, o grupo de inspiracdo colaborativa, se estabeleceu como um
movimento em que memadria, narrativa, acdo e reflexdo compusesse um
espacotempo?®?, onde a dialogicidade oportunizada pela reflexividade narrativa foi
firmando um compromisso ético, formativo e que altera os sentidos, ndo por uma
I6gica de que as respostas para as praticas formativas docentes obtivessem
respostas de um “quefazer”’, mas de um olhar criticoreflexivo/dialégico sobre a acao
docente do hoje, significados nas experiéncias das memdérias de outrora, podendo
regular ou dar pistas de um futuro outro.

A evidéncia da poténcia desse espacotempo e olhar
criticoreflexivo/dialégico*®> a que me refiro fica evidente nas (reflexividades)

narrativas:

As formagBes e 0s grupos colaborativos tornaram-se espagos preciosos de
partilha e aprendizado. Descobri que ndo estamos sozinhos: somos uma soma
de valores, experiéncias e saberes em prol de uma educacao de qualidade.
(Professora Julia)

Compartilhar essas memorias no grupo colaborativo foi muito especial. Ao
ouvir outras histérias, percebi que cada um carrega suas proprias lacunas e
encantamentos com a leitura e a escrita. As trocas trouxeram empatia,
identificacdo e novas reflexdes sobre o que significa ensinar. Foi um momento
de reconhecer que somos feitos de historias, as que vivemos, as que
contamos e as que ainda estamos aprendendo a escrever. (Professora Luiza)

Em outras palavras, os encontros com 0 grupo nao acarretaram respostas
formatadas para o trabalho ou praticas docentes voltadas a leitura e escrita, mas
provocou as participantes a ter um olhar criticoreflexivo para suas praticas e
experiéncias, acessadas por meio das memdrias narradas, levando a uma nova
consciéncia, marcada por novos sentidos e significados, firmados no coletivo

(Vigotski, 2000). Isso fica evidente na narrativa do Professor Alberto Nassour:

2 Aqui me aproprio do discurso de alguns autores em relagdo a expressdo, como movimento
indicotomizavel.

% Da mesma forma, que a expressdo anterior, quis evidenciar uma indissociabilidade entre os termos,
guando se pensa num espacotempo marcado por uma mentalidade democrética, de valorizacdo do
sujeitos e de suas histérias e, a0 mesmo tempo reconhecendo as marcas individuais tornam-se
coletivas pelo/por didlogo (Freire, 1967; 1979; 1996).
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Esses encontros proporcionaram que nossas experiéncias pudessem ser
ouvidas e ouvirmos dos outros, e assim, podermos refletir 0 quanto nossas
histérias s@o Unicas e a0 mesmo tempo se entrelacam com a historia de
outras pessoas, nos faz sentir entendidos e apreciados, em nossas
individualidades [e] sermos conectados em nossas semelhangas. (Professor
Alberto Nassour)

Por fim, Professor Alberto Nassour reconhece e nos faz perceber que esse
espacotempo da pesquisaformacéao se configurou em lugar de escuta, em lugar onde
as vozes tém liberdade para ecoar e serem ouvidas, onde as individualidades séo
respeitadas, potencializadas e valorizadas no encontro com outras vozes, fazendo
ecoar vozes outras (narrativas) a partir desses encontros, transbordando novos
sentidos, significados, consciéncia, identidade e desenvolvimento profissional
docente.

Portanto, ao constituir uma comunidade narrativa que é mobilizada pelo ato de
ouvir a si (nas memdrias narradas) e o outro (coletivo), ndo firmamos apenas um
grupo que conta histdrias, mas que imersos hum mesmo mundo, num mesmo lugar
comum, numa mesma identidade, melhor dizendo, trabalhar com educacéao, estar na
escola, ser professora, promoveu no grupo um olhar mais critico e significativo sobre
as questdes da leitura e escrita.

Dessa forma, emergir e imergir no que faz sentido e o que é significativo na
escola, na sala de aula, nas trajetérias de vida e formacéo so foi possivel para o
grupo, porque narrativamente fomos nos posicionando criticamente no/com o outro,
de maneira que esse exercicio de (re)memorar as experiéncias vividas subsidiou
reconhecer, fragilidades, recorréncias, auséncias e possibilidades na formacao e no
fazer docente.

Fica evidente que para o desenvolvimento profissional docente, pensar uma
formacdo que contemple memodrias, histérias de vida e experiéncias € fundamental
para refletir sobre os problemas, desafios e tensbes que a escola vive, sob o olhar
daqueles que ali estdo inseridos. Pensar uma formacdo docente que parta das
experiéncias do grupo, daqueles que partilham o espaco escolar e a partir dele,
propor solucdes, valorizar acdes e praticas que vém/sdo desses lugares, uma
formacao humanizadora, que reconheca os saberes docentes e sua intelectualidade
e que rompa com o0s padrdes e politicas da contemporaneidade que sucateiam a

carreira das professoras e |hes colocam em lugar de fazedoras de coisas e do
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faca-se cumprir, que reconhegcam-nas como as Unicas possiveis de pensar o territério

escolar, na forca de seus coletivos.
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CAPITULOV - DOS ENCONTROS DAS CACADAS: DIALOGOS DAS
MEMORIAS NARRATIVAS DE LEITURA E ESCRITA EM RESPOSTA A
QUESTAO DE PESQUISA

Ao ser tomado pelo desejo de investigar as trajetérias de formacdo das
professoras, por meio de suas memoérias de leitura e escrita, eu criara hipoteses
sobre 0 que possivelmente as docentes poderiam trazer a tona, quase que uma
convicgao.

E fato que incorporar a esta pesquisa a criagdo do grupo com inspiragio
colaborativa, fez com que a ida a campo, a interacdo com as participantes ganhasse
contornos que eu nao esperava ocofrrer.

Pensar metodologicamente a pesquisa € um movimento que ndo é tao
simples e facil. Nesse sentido, as orienta¢des, experiéncia e contribuicdes de minha
orientadora, Luciana Haddad Ferreira, a Nana, mostrou-se um processo potente de
construcdo de sentidos, que fere uma légica e maxima muito difundida de que a
pesquisa é um ato solitario, a qual, aqui, contraponho-me, pois desde a escolha
metodoldgica, a compreensdo de que o pesquisador € um sujeito importante nesse
processo e que ele pode, sim, romper com essa inexistente neutralidade, ao papel de
estrangeiro a producdo da pesquisa, mas pode dialogar com seus participantes,
mediados pelas interagbes que sao promovidas pelas historias (re)memoradas e
narradas.

Ao acolher a ideia de produzir, inicialmente, as narrativas de memoria
oralizadas, permitiu-me aproximar das professoras no movimento de
pesquisaformacédo, fugindo da acdo de produzir material que reverberasse a ideia de
pesquisa que as professoras tinham e correr o risco de que compartilhassem
narrativas engessadas e engendradas por um imaginario que se distanciasse dos
objetivos do presente estudo.

Aliado a isso, trazer narrativas docentes sobre as tematicas suprarreferidas, ao
mesmo tempo que repertoriou 0 pensamento narrativo das professoras, proporcionou
uma reflexividade que coaduna com os objetivos epistemopoliticos da escolha pelas
narrativas.

Nas primeiras narrativas, foi possivel perceber as memarias docentes trazidas,
com vistas as questdes mobilizadoras, mas ao longo do tempo e movidas por essa

reflexividade narrativa (Passeggi, 2021), o ato de narrar foi ganhando contornos de
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trazer a existéncia essas memorias de leitura e escrita, mas também, o movimento de
refletir criticamente suas trajetorias, praticas educativas e mobilizar conhecimentos
proprios e coletivos na construcdo de uma identidade docente criticamente
construida e situada.

No exercicio de (re)ymemorar suas experiéncias de leitura e escrita, as
narrativas puderam sinalizar que pensar a formacéo docente a partir das histérias de

vida, torna-se uma via de criar um “inédito viavel”, como destaca Freire (2005):

No momento em que estes as percebem ndo mais como uma "fronteira entre o
ser e 0 nada, mas como uma fronteira entre o ser e 0 mais ser", se fazem
cada vez mais criticos na sua acdo, ligada aquela percep¢ao. Percepcdo em
gue esta implicito o inédito viavel como algo definido, a cuja concretizagéo se
dirigira, sua agao.(Freire, 2005, p.109)

Ou seja, pensar a formacéo de professores e o desenvolvimento profissional
docente, por meio de narrativas, como mecanismo critico de reflexdo sobre a pratica
e cotidiano escolar, demonstrou ser um caminho possivel de compreender as
complexidades e as subjetividades que sdo marcadas pelos contextos escolares.

Esse movimento humaniza o processo de desenvolvimento profissional
docente, uma vez que, como humanos, somos atravessados pelo aprender e, que
esse, muito se distancia da mera acado de repetir licbes e exercicios, mas aprender
esta intimamente ligado, conforme Freire (1996, p. 68), a “construir, recontruir,
constatar para mudar’, em que 0s sujeitos envolvidos nesse processo interagem num
movimento de troca de saberes, no qual um ao ensinar, aprende e 0 outro ao
aprender, ensina (Freire, 1996).

Assim, além de indicar como as memodrias de experiéncias de escrita
tangenciaram e mobilizaram suas ac¢des docentes hoje, essas ao serem narradas,
constituiram-se em formas de denunciar como a educacao pode ou ndo corroborar a
manutencédo de uma ideologia dominante e excludente, que a agcédo docente deve ser
mediada por principios éticos, politicamente situada, como uma forma de intervencao
no mundo (Freire, 1996, pp. 96-102) e as narrativas como mecanismo de
transgressao, existéncia, emancipacao e (trans)formacao.

O campo tem produzido muitas pesquisas e estudos em que as narrativas
docentes assumem um lugar de espaco formativo de (auto)critica, de (trans)formacao
e de dialogo, que parte do individuo e se encontra com o coletivo em partilha.
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A vista disso, a escola como os grupos de pesquisa e de estudos sdo
reconhecidos como potentes espagos de formacao coletiva, mediados pela troca de
diferentes experiéncias narradas.

Igualmente, atrelada as narrativas, a memadria como dispositivo formativo e de
construcdo de sentidos, de resgate ético e de humanizacdo dos processos de
relacdo dentro do espaco escolar, sobretudo do “quefazer” docente.

Da mesma forma, as pesquisas tém apontado para a leitura e a escrita como
dois campos indissociaveis, imbricados um no outro, numa relacdo de
interdependéncia, em que os processos de alfabetizacéo e letramento necessitam de
um trabalho conjunto com praticas que levem em consideracdo os saberes das
criancas e estudantes, potencializem e partam desses conhecimentos, a fim de
(re)significarem as experiéncias dos educandos, a partir dos conhecimentos
empiricos, conectando-se aos conhecimentos cientificos.

Também, ha o destaque para as lacunas de escolarizacdo nos campos da
leitura e da escrita que vao reverberar no modo como os sujeitos véo lidar com a
leitura e 0 uso da linguagem como formas de conhecimento e interacdo com o
mundo e de se posicionar nele.

Com o desenvolvimento dessa pesquisa pude compreender com as
professoras que o uso da memaoria como disparadora de (re)significagdo do vivido no
hoje, suscitou 0 encontro com algumas questdes que o campo ja vem ressaltando,
mas vou além, as memadrias narrativas das professoras trouxeram indicios de como
suas experiéncias de vida tangenciaram suas praticas, seja pelo acumulo de
experiéncias vividas pela auséncia, negligéncia ou inacessibilidade a recursos
culturais produzidos pela humanidade, como os livros, por exemplo.

Isto é, ao (re)memorar histérias de vida sobre leitura, as experiéncias
mediadas pelo circulo familiar, € o principal veiculo na formacdo de um
comportamento leitor. As narrativas fomentaram a compreensdo de que nao €
somente a escola o primeiro mobilizador e mediador da leitura, antes de entrarem
nas escolas, os alunos ja possuem vivéncias e relacdes com a leitura e, portanto,
negligenciar esses saberes que os estudantes trazem é coloca-los num lugar de
inferioridade e validar apenas o que € ofertado pela escola.

Sob esta 6tica, em didlogo com as participantes da pesquisa, eu compreendo
gue a escola tem o papel de reconhecer essas experiéncias acumuladas trazidas por

seus alunos e, a partir delas aperfeicoarem e ampliarem suas visées e experiéncias
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sobre a leitura, para além do que vivi ou do que foi relatado pelas professoras, ao
fichamento de livros ou para atividades cartilhescas ou pedagogizacdo dessas
praticas, como ler pelo simples prazer; ler para estudar; ler para resumir; ler para si e
para/com o outro; ler para discutir; ler para conhecer, entre outras. Assim, ler nao
pode ser reduzido a uma acéo isolada ou desprovida de significado, ler precisa
viajar/acessar (novos) mundos, refletir realidades...

Outra coisa importante que as narrativas das professoras nos apresentam, o
livro como um bem cultural, ainda ndo é acessivel a todos, € um bem que atende a
um qué burgués, sobretudo, ndo é acessivel as camadas populares, aos filhos e
filhas da classe trabalhadora. E um bem caro, que entre o feijdo e um livro, ainda ha
gue se priorizar a comida, em detrimento ao livro.

Para tanto, a producdo narrativa desenvolve nas professoras um olhar critico
em como tém ofertado em suas salas de aula a leitura e os bens culturais, pelos
guais circulam textos, levou-as a retratar em como tém disponibilizado e acessado
com suas criangas e estudantes esses portadores textuais, como garantias de direito
de aprendizagem e cidadania.

Por conseguinte, as professoras evidenciaram que no campo da escrita ha
uma necessidade de que haja uma maior oferta de situagcdes em que as criancas e
estudantes mobilizem seus conhecimentos sobre a escrita, mas que isso ndo € um
movimento simples e orgéanico, deve ser organizado, ensinado e mediado, em que
escrever ndo é um ato de decodificacdo, mas de posicionamento discursivo,
dialogico e emancipador.

Coadunando com a légica da pesquisaformag¢do com uso de narrativas, esse
movimento se configurou como espaco criticoreflexivo, de encontro, de partilha e de
afeto, em que ao compor a comunidade narrativa, as professoras se permitiram trocar
experiéncias e expor fragilidades, sem culpas, sem julgamentos, de encontro das
humanidades umas com/nas das outras.

Portanto, com o desenvolvimento deste estudo, essa teia de memodrias foi se
entrecruzando umas com as outras e com as minhas e, num movimento dialdgico,
sob o qual fomos construindo percep¢cdes e compreensdes para se pensar numa
formacdo docente, considerando que cada territorio € formado por diferentes
contextos e diferentes sujeitos e subjetividades.

Assim, a pesquisa sob a égide da memodria, da narrativa, da

pesquisaformagcdo e do grupo de inspiracdo colaborativa mostrou ser a melhor
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escolha epistemopoliticometodolégica, pois a partir dessas escolhas, pude
compreender que as experiéncias de leitura e escrita rememoradas contribuiram
para o desenvolvimento profissional docente, como meio de acessar critica e
reflexivamente as praticas das professoras, de maneira ética, em que elas proprias
refratam suas percepcbes e tomam suas préoprias decisbes, fortalecendo as
professoras e suas intelectualidades e reconhecendo-as, através de suas
experiéncias partilhadas, como produtoras de conhecimento e fortalecendo a
necessidade e difundindo a ideia da professorapesquisadora®*.

Também, como forma de pensar e (trans)formar o cotidiano da escola e suas
singularidades, bem como se estabelece como uma forma de resisténcia a heranca
opressora de uma educacdo bancaria, e as politicas de formacdo continuada que
manifestam os anseios do mercado financeiro e que esvaziam a intelecutalidade
docente, tornando-as reprodutoras do que esta posto, reduzindo-as a fazedoras de

coisas, cumpridoras de metas.

2 Assim como em outros momentos do texto, utilizo-me da aglutinagcdo de palavras, numa perspectiva
politica de que as palavras/conceitos agregados sao indissociaveis, em que um esta imbricado no
outro.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo de desenvolvimento da pesquisa ndo é um processo simples e
facil, ele requer do pesquisador uma atencdo e uma apropriacdo num curto espaco,
mas esse movimento pode ser transformador.

A escolha e a apropriacdo pela abordagem epistemometodolégica dara a
identidade do estudo, sem que isso esteja compreendido, a chance para a trama de
investigacao em torno do objeto estudado pode n&o desenvolver-se.

Ao fazer uso da pesquisaformacdo tinha em mente que a relagéao
pesquisador-professoras se daria de forma dinamica e ativa, fugindo ao padrao
daquele que apenas observa, enquanto produz material. O que eu ndo imaginava €
gue a dinamicidade e a atividade, provocadas pelo didlogo dos/nos encontros,
seriam processos (trans)formativos para as professoras e para mim também.

Ao longo das reunides, suscitar memdrias narrativas ndao foi um movimento
apenas de contar histérias, mas partindo de um lugar comum as participantes e,
inclusive a mim, deu a tbnica da reflexividade que objetivamos ao delinear o
percurso metodolégico e a linha tedrico conceitual, em que o resgate dessas
experiéncias mobilizou um olhar criticoreflexivo para a formacéo e acdo docente.

A experiéncia em me constituir um professorpesquisador mostrou-se um
desafio grande, sobretudo, no inicio da pesquisa, quando tive de me encontrar com
as participantes e efetivamente desenvolvé-la. Os medos e as insegurangas, acima
de tudo, de ndo saber conduzir a pesquisa, de perder material ou que o fosse
produzido néo passasse de histérias que ndo nos levasse a lugar algum, que nao
tivesse a provoc-acdo necessaria a producao de conhecimento.

Afinal de contas, esse processo ndo nasce da noite para o dia, tampouco, do
mero cumprir ao protocolo de ter passado pelo Comité de Etica em Pesquisa, com o
desenho estruturado da investigacdo a ser desenvolvida, mas da complexidade
formativa do constituir-se pesquisador, de compreender suas escolhas, seus
porqués, sua relevancia e auge dessa consciéncia se deu no encontro com outro, em
nossas humanidades, ou seja, com as professoras participantes da pesquisa.

Romper com a légica de uma formacgédo de prescrever do como deve ser o
fazer docente e fomentar que o grupo refletisse criticamente, desenvolvendo esse
pensamento, podendo ndo apenas compartilhar memdrias, mas expor fragilidades,

denunciar condutas, fez-nos pensar coletivamente no fazer educacdo, o que nos
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mobiliza ser docente, de valorizar os espagos em que ainda € dado para que as
professoras expressem suas vozes, dai a importancia dos encontros presenciais, em
gue ndo somente se escutava, mas em que as emocdes e sentimentos eram sentidos
e vividos, individualmente e coletivamente, motivando percepc¢des outras, despidos
de qualquer olhar desconfiado e critico, pois ndo era um estrangeiro, alguém distante
da realidade escolar que os conduzia, mas as proprias historias de vida e formacéao
eram as provocadoras dessa acao-reflexao.

Nesse exercicio, de ser professorpesquisador ndo me isentou ou anulou
minha posicdo de Coordenador Pedagdgico, de gestor da educacao publica, cada
vez mais marcada por politicas de cunho neoliberal, de pensamento mercadoldgico,
pelo contrario, provocou-me a pensar diante de tais forcas que vém se apoderando
das politicas publicas, como pesquisador e professor que sou, qual serd 0 meu
papel: daguele que aceita e passivamente diz “é assim mesmo, ja esta posto, € s6
faca-se cumprir’ ou daquele que procura de alguma maneira transgredir a essa
I6gica hegemonica, opressora, que desumaniza e silencia?

Escolhi a segunda, eticamente comprometido com o ser professor e com as
respostas que esta pesquisa apresenta, de uma formacédo que valorize o saber
docente, que potencialize suas vozes, a fim de que os cotidianos escolares sejam
pensados, atravessados e movidos por aqueles que ali estdo, que vivem essas
realidades e seguem resistindo e existindo, percebendo na memoéria e no ato de
narrar esse contexto, formas de transgredir I6gicas impostas, resolver problemas e
fazendo da escola um lugar em que 0s sujeitos se constituam em cidadaos cénscios
de ser/estar no mundo e aja nele de maneira critica e emancipatoria.

Assim, pensar espacos formativos efetivos, € pensar em espacos dial6gicos,
em que a escuta seja valorizada, para que as vozes, muitas vezes silenciadas pelo
esvaziamento da intelectualidade docente, possam encontrar umas com as outras e
se firmam como uma for¢ca motriz de uma educacao critica, libertadora, progressista e
emancipatéria e, € no coletivo que a escola encontra sua poténcia, sua forca e sua
motivacdo para existir e resistir, apresentando caminhos outros para pensar esse
espaco que nao aqueles impostos somente.

Finalmente, esse trabalho demonstrou a potencialidade dos espagos
dialogicos oportunizados as professoras sobre suas historias de vida e formacéo e
sobre como suas memorias podem disparar reflexfes acerca de suas experiéncias,

individuais e coletivas, mormente, sobre a leitura e a escrita. NOoSsS0os encontros e
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reflexbes ndo deram conta e abriu lacuna para se perceber como pensar
reflexivamente e narrativamente, a partir de uma comunidade narradora/narrativa
influenciou nas préaticas cotidianas das professoras participantes da pesquisa,
também néo se apropriou de como a pesquisaformacéo reverberou na aprendizagem

das criancas, dando abertura a futuras investigacdes e estudos.
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