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RESUMO

No mundo contemporaneo, a pratica de contar historias nas escolas ¢ muito proficua,
principalmente no ensino infantil. Porém, observa-se uma falta de continuidade dessa
pratica nos anos escolares seguintes. Ao langar luz sobre a contagdo e sua relagdo com
o/a pedagogo/a, compreende-se que essa pratica, em algum momento da vida atravessou
esse/a profissional em sua constitui¢do ou faz parte de sua vivéncia profissional. A
partir disso, surge o problema da pesquisa: Como se da o processo de formagao docente
como contador de historias e de que modo essa pratica reflete na sua professoralidade?
Alguns tedricos que fundamentam as categorias da pesquisa sdo: Contacdo de Historias
(Busatto, 2007, 2012; Coelho, 2006; Oliveira, 2017; Oliveira e Santos, 2020; Santos,
2013; Santos, Apoema e Arapiraca, 2018); Oralidade (Marcuschi, 2007; Ong, 1998;
Magalhdes; Ferreira, 2019; Oliveira, 2011, Hampaté Ba ,2010)); Formagdo de
Professores (Dominicé, 1988; Ibernon, 2008; Freire, 1991, 1997; Névoa, 1992, 2009;
Pineau, 1988; Tardif, 2011) e Professoralidade (Morgado, 2011; Roldao, 2005; Pereira,
2016). A presente pesquisa tem como objetivo geral: compreender o papel da contagdo
de histdrias no processo de professoralidade em docentes do Ensino Fundamental Anos
Iniciais e como objetivos especificos: identificar o processo de professoralizacao através
da ac¢do docente voltada para a oralidade; descrever o percurso formal (graduagao, pds-
graduacdo lato sensu, cursos livres ou de extensdo) na formagdo continuada do/a
docente contador/a de histérias e caracterizar as praticas de contacdo de historia de
docentes do Ensino Fundamental Anos Iniciais no seu fazer docente para tragar um
perfil do processo formativo e escolha de repertorio. A metodologia utilizada ¢ a
(auto)biografica e o dispositivo € entrevista narrativa com docentes de uma escola
municipal de Salvador. Como resultados, a pesquisa revelou que a contagdo de historias
(CH) na formagao docente (FD) ¢ atravessada por experiéncias familiares, escolarizagdo
e trajetorias formativas formais e informais, contribuindo diretamente para a construcao
de competéncias praticas pedagogicas e para o fortalecimento dos vinculos em sala de
aula. No entanto, observou-se a auséncia de abordagem sistematica da CH nos
curriculos de formacdo docente em Pedagogia, evidenciando uma negligéncia
curricular. Mesmo sem se reconhecerem plenamente como contadoras, as docentes
utilizam a oralidade de forma intencional e significativa, demonstrando a existéncia de
multiplas formas legitimas de narrar. A pratica da CH ¢ comumente utilizada para
explorar temas como identidade, emocdes e estimulo a leitura, enfatizando seu papel no
desenvolvimento emocional e social, além de seu potencial para aprimorar a pratica
pedagogica. Valorizar a CH como um eixo estruturante da professoralidade exige
repensar a formacgdo docente para além de modelos padronizados, ampliando o
reconhecimento da oralidade como produtora de conhecimento. Essa valorizagdo passa
também por compreender o espaco escolar como ambiente de ecoformacdo, onde
experiéncias e trocas coletivas impulsionam o desenvolvimento docente. Dessa forma, a
CH se consolida como pratica formadora que, ao articular oralidade, imaginacdo e
intencionalidade pedagogica, potencializa o exercicio docente e contribui para a
construcdo de um fazer educativo mais criativo, humano e transformador.

Palavras-chave: Contagdo de histérias, Formag¢do docente, Pedagogia,
Professoralidade, Ensino Fundamental Anos Iniciais



RESUMEN

En el mundo contempordneo, la practica de contar historias en las escuelas es
especialmente significativa en la educacion infantil. Sin embargo, se percibe una falta
de continuidad en los afos escolares posteriores. Al analizar la relaciéon entre la
narracion oral y el rol del pedagogo, se entiende que esta practica forma parte de su
trayectoria personal o profesional. De ahi surge el problema de investigacion: ;cémo se
da el proceso de formacion docente como contador/a de historias y de qué manera esta
préctica influye en su professoralidad? La investigacion se fundamenta en autores como
Busatto, Coelho, Oliveira, Santos, Marcuschi, Ong, Freire, Novoa, Tardif, Morgado y
Roldao. El objetivo general es comprender el papel de la narracion oral en la
construccion de la professoralidad de docentes de los primeros afios de la educacion
primaria, y entre los objetivos especificos estan: identificar el proceso de
profesionalizacion relacionado con la oralidad, describir la formacion continua de los/as
docentes narradores/as y caracterizar sus practicas narrativas. La metodologia utilizada
es (auto)biografica y el dispositivo es la entrevista narrativa con docentes de una escuela
municipal en Salvador. Los resultados revelan que la narracién oral en la formacion
docente esta influenciada por experiencias familiares, escolares y formativas, formales e
informales, contribuyendo a habilidades pedagogicas y fortalecimiento de vinculos en el
aula. No obstante, se evidencid la falta de presencia sistematica de esta practica en los
curriculos de Pedagogia. Aunque muchas docentes no se reconocen plenamente como
narradoras, usan la oralidad de manera intencional y significativa, con diversas formas
legitimas de narrar. La narracion se usa comunmente para tratar temas como identidad,
emociones y fomento a la lectura, siendo clave en el desarrollo emocional y social,
ademas de mejorar la préctica pedagogica. Valorar la narracidon como eje de la
professoralidad implica repensar la formacion docente mdas alld de modelos
estandarizados y reconocer la oralidad como fuente de conocimiento. También exige
comprender la escuela como espacio de ecoformacion, donde las experiencias
compartidas enriquecen el desarrollo docente. Asi, la narracion se consolida como
practica formadora que, al articular oralidad, imaginacion e intencion pedagogica,
fortalece el trabajo docente y contribuye a una educacion mas creativa, humana y
transformadora.

Palabras clave: Narracion oral, Formacion docente, Pedagogia, Professoralidad,
Educacion Primaria.



ABSTRACT

In the contemporary world, the practice of storytelling in schools is very fruitful,
especially in early childhood education. However, there is a lack of continuity of this
practice in the following school years. By shedding light on storytelling and its
relationship with the pedagogue, it is understood that this practice, at some point in life,
has crossed this professional's path in his/her formation or is part of his/her professional
experience. From this, the research problem arises: How does the process of teacher
training as a storyteller take place and how does this practice reflect on his/her teaching?
Some theorists who support the research categories are: Storytelling (Busatto, 2007,
2012; Coelho, 2006; Oliveira, 2017; Oliveira and Santos, 2020; Santos, 2013; Santos,
Apoema and Arapiraca, 2018); Orality (Marcuschi, 2007; Ong, 1998; Magalhaes;
Ferreira, 2019; Oliveira, 2011, Hampaté Ba, 2010)); Teacher Training (Dominicé, 1988;
Ibernon, 2008; Freire, 1991, 1997; Novoa, 1992, 2009; Pineau, 1988; Tardif, 2011) and
Professorality (Morgado, 2011; Roldao, 2005; Pereira, 2016). The present research has
as its general objective: to understand the role of storytelling in the teaching process in
Elementary School teachers and as specific objectives: to identify the teacheralization
process through teaching action focused on orality; to describe the formal path
(undergraduate, lato sensu postgraduate, free or extension courses) in the continuing
education of storyteller teachers and to characterize the storytelling practices of
Elementary School teachers in their teaching practice in order to outline a profile of the
training process and choice of repertoire. The methodology used is (auto)biographical
and the device is a narrative interview with teachers from a municipal school in
Salvador. As a result, the research revealed that storytelling (SH) in teacher training
(DT) is permeated by family experiences, schooling and formal and informal training
trajectories, contributing directly to the construction of practical pedagogical skills and
to the strengthening of bonds in the classroom. However, the absence of a systematic
approach to SH in teacher training curricula in Pedagogy was observed, evidencing
curricular neglect. Even without fully recognizing themselves as storytellers, teachers
use orality in an intentional and meaningful way, demonstrating the existence of
multiple legitimate ways of narrating. The practice of HL is commonly used to explore
themes such as identity, emotions and encouragement of reading, emphasizing its role in
emotional and social development, in addition to its potential to improve pedagogical
practice. Valuing HL as a structuring axis of teaching requires rethinking teacher
training beyond standardized models, expanding the recognition of orality as a producer
of knowledge. This appreciation also involves understanding the school space as an
environment for eco-training, where experiences and collective exchanges drive teacher
development. In this way, HL is consolidated as a training practice that, by articulating
orality, imagination and pedagogical intentionality, enhances teaching practice and
contributes to the construction of a more creative, humane and transformative
educational practice.

Keywords: Storytelling, Teacher training, Pedagogy, Teachers' education, Elementary
School - Early Years
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1 PRIMEIROS ENCONTROS E ENCANTOS

Era uma vez uma menina que amava ouvir historias... Claramente, essa seria a
melhor introducdo para falar sobre como tudo comecou na minha vida como
profissional e o que atravessa fortemente minha professoralidade.

Sou oriunda de uma familia contadora de muitas histérias. Amava ouvir minha
mae contando aquelas histérias dos Irmaos Grimm originais e ndo adaptadas e
romantizadas. Elas, por vezes, me aterrorizavam, mas me instigavam na mesma medida.

O meu pai tinha as histérias mais mirabolantes ¢ improvaveis, tipicas de um
menino que experienciou muitas aventuras a luz de um lampido em uma fazenda, em
um lugar que s6 o nome j& me fazia imaginar mil coisas: Lago Queimado. Eu pensava:

"’

“que nome absurdo!”, era um paradoxo instigante, mesmo antes de eu saber o que era
paradoxo, j& o sentia.... As historias sdo assim, fazem-nos pensar mesmo antes dos
conceitos, mesmo antes de conhecimentos formatados e estruturados.

Outra lembranca que € muito vivida nessa minha trajetéria com a educagdo € um
dos momentos mais marcantes da infancia, a minha capacidade de convencer os
vizinhos a brincar de escola aos sdbados. E ndo era um simples faz de conta... Para mim,
era algo sério, com boletim, porque, naquela época, o mais importante era delimitar e
definir cada amigo com uma nota. Esse comportamento fala muito sobre a concepgao
que por vezes as instituicdes formais, como a escola, nos imprimem € como Somos
programados por um ensino, por vezes, engessado. Mas, essa visdo inicial de valoragdo
por um numero foi mudando ao longo da minha trajetoria de aluna para educadora e fui
percebendo que aquela reproducdao nao era o que eu desejava passar adiante, e sim,
minhas experiéncias da mais tenra infancia, o lidico e a possiblidade da educagdo ser
um caminho ndo que formata, mas que abre portas e amplia horizontes.

Nesse contexto, remeto-me a Adriana Loss (2015), a qual discute que o processo
de constituicdo docente em sua professoralizagdo, como ato de tornar-se professora, ndo
se restringe apenas a situacdes formais como graduagdo e pds-graduagdo, constitui-se,
também, através de multiplas experiéncias, a partir do conhecimento de mundo, das
experiéncias de vida anterior, durante a vivéncia em sala de aula e com as leituras que
nos atravessam.

Ao fazer uma digressdo sobre o quanto eu amava os livros, a leitura, vejo que

esse amor nasce do encantamento, do contato com narrativas diversificadas e contadas
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para mim com muita vivacidade, quer seja pela simplicidade e visceralidade de meu pai,
quer seja pela técnica apurada de minha mae, que tinha uma respiracao especifica para
cada momento da narrativa e que dizia ser importante dar a emogdo certa quando
falamos ou quando lemos.

Considerando essas reflexdes, percebo que algo que me inquietou,
principalmente nas minhas graduagdes, sou graduada em Letras Vernaculas com
Espanhol e Pedagogia, foi o pouco espaco que as formagoes iniciais dao a oralidade e,
mais especificamente, o espago quase nulo para a contagdo de historias, principalmente
ao cursar disciplinas que ndo sdo focadas na atuagdo desse docente na Educagdo
Infantil. Como mencionado, a minha experiéncia com esse campo da contagdo deu-se
principalmente na minha infancia e posteriormente em formagdes continuadas como
cursos de extensdo e pos-graduacdo, pois na formagdo inicial ndo fazia parte do meu
curriculo regular, realidade que nao ¢ muito diferente dos curriculos de licenciaturas
atuais.

Na teoria, a oralidade, e, nesse caso especifico, a contagdo, sdo tratadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (Brasil, 1997) como tematicas relevantes e
com necessidade de estudar-se de forma sistematica e estruturada questdes referentes a
esse tocante. Luiz Antonio Marcuschi (2007) sinaliza uma abordagem nem sempre
eficiente da oralidade desde finais do século XX, ja que muitas vezes essa ¢ preterida
em detrimento de praticas escolares voltadas para a escrita por questdes ideologicas e de
prestigio social.

Apesar desse cenario, por vezes, desanimador, concordo com Roger Chartier
(2016) de que somos seres narrativos! A oralidade nos atravessa como humanos e nossa
capacidade de utiliza-la para interagir e criar um universo inteiro de imaginagao ¢ o que
nos diferencia de outros seres que coabitam conosco. Assim, a contagdo de historias &,
antes de tudo, um pacto com nossas raizes ancestrais, pois foi através da oralidade que
foram perpetuados mitos, contos e lendas que ajudaram a humanidade a compreender-se
e a tentar entender o universo e seus mistérios através de simbolismos (Fonseca, 2004;
Busatto, 2003).

Apesar de pensamentos 16gicos € matematicos terem sido capazes de explicar
fenomenos que a humanidade antiga ndo conseguia explicar e ter modificado todo o
contexto de ser humano, experenciar momentos de contagdo, quer seja no seio familiar
ou na escola, ainda ¢ parte importante na formacdo subjetiva do individuo. A

comunicac¢do por meio da narracao de historias fala as criangas mais profundamente do
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que a linguagem literal, a linguagem do pensamento; dramatizar com bonecos ou
fantoches, representando aquilo que se quer dizer através do desenho ou pintura ¢é fazer
uso da linguagem imaginativa, essa ¢ naturalmente a linguagem infantil (Souza e
Bernardino, 2011).

No mundo contemporaneo, a escola ainda ¢ um espaco em que a pratica de
contar historias é muito proficua, principalmente em relagdo ao ensino infantil. E
notério que o trabalho com a literatura e mais especificamente com a contagdo de
histérias tem se efetivado com as criancas da Educagao Infantil (EI). Ha uma espécie de
silenciamento dessas praticas nas salas de aula dos anos subsequentes ao ensino infantil
(Malacarne e Malacarne, 2016). Quando se volta o olhar para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, verificamos que essa pratica vem se perdendo no meio de tantas
exigéncias feitas para o processo de alfabetiza¢do das criancas, dando a ideia de que o
trabalho com a contacdo de historias ndo contribui para tal processo (Silva et al. 2018).

Dentro desse contexto, de um caminho ludico e simbolico, a contagdo de
historias ¢ uma pratica, que em algum momento da vida profissional dos pedagogos e
licenciados atravessa esse sujeito-professor na sua constituicdo ou faz parte de sua
vivéncia profissional. Assim, a contacao contribui para a constitui¢do docente como um
agente ativo e reflexivo em sua pratica educativa. Ao utilizar suas memorias e
experiéncias pessoais na selecdo e narracdo de histérias, educadores se tornam
protagonistas do processo de mediacdo de aprendizagem, transmitindo conhecimentos e
valores de maneira auténtica e cativante. Essa abordagem pessoal e reflexiva também
pode estimular estudantes a se engajarem mais ativamente na aprendizagem, uma vez
que se sentem conectados com a histéria e com quem a conta.

Linete Souza e Andreza Bernardino (2011) apontam diversas vantagens no uso
da contacdo de historias como estratégia pedagdgica, ao defender que a crianga ao
escutar historias, favorece sua oralidade, capacidade de narragdo, alfabetizacdo e
letramento através de uma consciéncia metalinguistica, que fortalece competéncias
como saber descrever, explicar, atribuir nomes, além de habilidades de decodificagdo,
construcdo textual, ampliacdo lexical, conhecimentos sintaticos e semanticos.

Desse modo, pensando a partir de todo esse panorama da contacdo como um
campo epistemologico, a oralidade, como uma modalidade linguistica presente em
espagos formais e informais, surgiram algumas inquietagdes e questionamentos como:
se ndo ha uma preocupacdo dos curriculos de licenciaturas, em sua maioria, em formar

docente nas praticas da oralidade e contagdo, em que lugar esse profissional busca essa
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formagao? Como docentes dos anos iniciais do ensino fundamental praticam a contagdo
de historias? Docentes em sala de aula compreendem a importancia de estar preparado/a
para as praticas de oralidade/contagdao? De que forma a acdo docente voltada para a
oralidade, em especial contagdo de historias, pode contribuir para a préaxis docente?

E nesse cenario que surge o problema da pesquisa: Como se da o processo de
formagao docente como contador de historias e de que modo essa pratica reflete na sua
professoralidade. A partir dessa problematica, a motiva¢do para realizar este estudo
justifica-se pela relevancia em compreender que espaco a contagdo estd ocupando em
outras etapas da educacdo, além da educacdo infantil, em especial ensino fundamental,
anos iniciais e como se da a formacao desse profissional.

Assim, esta pesquisa intenciona compreender de que modo toda essa cadeia que
se inicia na formacao inicial docente, perpassando pela pratica através de metodologia
especifica, ou ndo, da contagdo de historias influencia na professoralidade desse
docente. Para isso, cabe convidar docentes do ensino fundamental para uma
autorreflexdo no seu processo de professoralizagao e possibilitar um espaco para pensar
sobre 0 que desejam construir, sobre quem sdo e para onde querem ir nesse percurso.

Outro ponto que sempre me inquietou na minha pratica, ¢ a abordagem, de
algumas institui¢cdes, do discente como um executor de tarefas a partir do Ensino
Fundamental Anos Iniciais. Como docente-pesquisadora e em constante processo de
reflexdo, questionava-me se o que falta para as praticas de contacdo avangarem, em
outras etapas escolares, nao seria o pouco aprofundamento e conhecimento dessa
pratica. Mas, em geral, € senso comum ouvir de profissionais da area que esse cenario
ocorre pela maior exigéncia de desempenho discente nessa etapa escolar e & medida que
as criangas crescem, desinteressam-se por ouvir historias.

Assim, quando a crianga avanga para as outras fases do ensino fundamental, a
visdao que se tem ¢ de que ela ja passou da idade do conto de fadas. Mas serd que ha uma
idade certa para se ler ou contar historias? E evidente que ndo, porque uma boa historia
pode e deve ser recontada ao longo de toda a vida, para pessoas de qualquer idade
(Coelho, 2006). O ato de contar histérias € proprio do ser humano e o docente pode
apropriar-se dessa caracteristica e transformar a contagdo em um importantissimo
recurso de formacao do leitor e cidadao (Mainardes, 2007).

Esse olhar que algumas instituigdes tém para com estudantes do ensino
fundamental, anos iniciais, tem base em algumas premissas de Philippe Perrenoud

(1995) e o oficio do estudante, no qual o aprender esta fortemente vinculado as visdes
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que tem da ordem disciplinar como a finalidade central. A escola assume um carater de
cuidado e preparo das criangas e faz desse oficio algo desprovido de prazer. Além disso,
¢ como se, nessa transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental, a presenca
do ludico de algum modo devesse perder sua forca e dar espago para aprendizados
julgados mais importantes e aparentemente distantes do prazer de ler, como a
apropriacdo do sistema de escrita alfabético, a formagdo de um leitor proficiente e
outras competéncias socioemocionais como a criatividade e comunicagdo, por exemplo.

A palavra oralizada tem uma poténcia muito grande, pois ¢ o primeiro contato
que temos com a linguagem e essa pode transformar-se em escrita, gestos, atitudes e
pode impactar ouvintes de maneira plural. E véalido lembrar que hd uma forma de
comunicag¢do para cada forma de representag@o singular, logo, a acdo de contar historias
¢ diferente de ler historia (Fonseca, 2004), pois ler historias pressupde uma
fidedignidade a um suporte escrito, a uma valorizacdo das escolhas do autor e a
contag¢do permite improvisagdo, interagdo, uma troca de olhares maior com os ouvintes
e € possivel agregar outros elementos a histéria sem perder a sua ideia central.

Uma das grandes dificuldades para construir o estado da arte sobre a tematica
deste texto, foi encontrar trabalhos com o recorte de contacao e a formacao docente. Ha
um numero consideravel de produgdes com a teméatica de contagdo e formagao, mas
sempre voltado para a formagdo leitora e focado em geral no leitor-discente ou a
conta¢do como uma ferramenta metodologica ludica ou recortes direcionados apenas a
utilizacdo da contacdo como técnica para os professores da Educagdo Infantil. Busquei
selecionar produgdes em que o foco estivesse na contacdo como um elemento relevante
no processo formativo do docente e de que forma os docentes eram impactados por esse
processo, além de serem graduados em Pedagogia, pré-requisito académico para
trabalhar no Ensino Fundamental Anos Iniciais, l6cus de minha pesquisa.

Inicialmente realizei uma pesquisa no banco de dados Google Académico com
os descritores booleanos' “conta¢iio de historias” e “formagio docente” ou “formagio
de professor” e “pedagogia” e “curriculo”, publicados nos tltimos dez anos (2014-2024)

e apareceram 216 resultados. Os critérios de pré-selecdo foram os titulos, objetivos,

I Segundo site da Universidade Estadual do Rio de Janeiro, Os Operadores Booleanos atuam como

palavras que informam ao sistema de busca como combinar os termos de sua pesquisa. Sdo eles: AND,
OR e NOT e significam, respectivamente, E, OU e NAO e, a fim de facilitar a visualizacdo da busca, é
importante que estes sejam escritos em letras maiusculas. Disponivel em: http://www.capcs.uerj.br/voce-
sabe-0-que-sao-operadores-
booleanos/#:~:text=0s%200peradores%20Booleanos%20atuam%20como,sejam%?20escritos%20em%20
letras%20mai%C3%BAsculas. Acesso em 22 mai 2024.
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resumos, metodologia e se a conclusdo/consideracdes finais conseguiam responder
sobre a contacdo de historias como processo formativo para docente de Pedagogia.
Desses, selecionei dez, inicialmente, esses trabalhos foram selecionados por seu
enfoque direto na formagao docente e na pratica de contagao de historias, diferenciando-
se dos demais, que investigavam predominantemente o impacto da contagdo na
formacao leitora, com foco nos discentes e na melhoria de suas habilidades. Depois fiz
uma ultima triagem em que prevalecessem trabalhos que focassem exclusivamente em
formag¢do de pedagogos, j& que ¢ o meu foco em relacdo aos colaboradores desta
pesquisa. Assim, selecionei uma tese, uma dissertagdo, um Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC) e dois artigos.

Foi realizado também um levantamento de teses e dissertacoes na base de
pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), utilizando os descritores booleanos “contagdo de
historias” e “formagdo docente” ou ‘“formagdo de professor” e “Pedagogia” e
“curriculo”, combinados entre si , € como recorte temporal os ultimos 10 anos e tive
como resultado 4 producgdes, sendo duas dissertagdes e duas teses, dessas, selecionei as
duas teses, mas uma delas ja havia sido pré-selecionada na pesquisa no Google
Académico. Além disso, uma das dissertagdes era mais voltada para a contacdo como
ferramenta metodologica e a outra direcionada para a ideia de corporeidade dos
docentes e performance e assim ndo atendiam aos critérios de busca j& mencionados. A
seguir, sdo apresentados esses trabalhos.

A dissertacao de Pablo Henrique Simoes Barbosa (2017), com o titulo “A arte de
contar historias como metodologia e a formagao”, teve como objetivo central analisar o
uso da contagdo de histdrias como metodologia de ensino, examinando seu impacto nos
alunos e o processo de formagdo dos professores de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental nessa pratica. Foram utilizados diversos instrumentos de coleta de dados,
como didrios de campo, entrevistas semiestruturadas e filmagens, permitindo uma
analise baseada na triangulacdo de dados, dividida em quatro categorias: formagao,
prética, reconto e memoria/aprendizagem. Como consideragdes finais o autor observou
que a formagdo em contagcdo de histérias para professores ainda ¢ predominantemente
informal e mais pratica do que tedrica, sendo muitas vezes ausente nas formacgoes
formais e iniciais. Além disso, os relatos dos professores destacaram a importancia da

contacdo de histérias em sala de aula, os beneficios para o processo de mediacdo de
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aprendizagem e como essas atividades estreitam a relagdo entre sentimentos, emogdes €
o aprendizado.

A tese de Ana Beatriz Gama (2017), com o titulo “A contagdo de historias no
curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Universidade Catdlica de
Petropolis Granbery”, teve como objetivo analisar a trajetoria da disciplina “Contagao
de Historias”, do Curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery que foi um dos
primeiros cursos a ter contagao como disciplina, inicialmente, optativa e posteriormente
como obrigatéria da grade curricular. Assim, para compreender esse percurso, a
pesquisa foi desenvolvida por meio de: observagdes das aulas de “Contagdo de
Histérias” do referido curso; entrevistas semiestruturadas com os professores
responsaveis por ministra-las; questionarios aplicados aos alunos do ultimo periodo do
curso ¢ analise documental que comprovam a constru¢do e a implementacdo da
“Contagdo de Historias” no curriculo desse Curso de Pedagogia. Como consideracdes
finais Gama (2017) aponta que a partir dos questionarios aplicados aos docentes em
formagdo, eles demonstraram interesse em cursar a disciplina, mesmo antes de ser
obrigatdria, por considerad-la fundamental para a sua formacdo, enquanto pedagogos.
Além disso, destaca que a inclusao como disciplina obrigatoria “Contacao de Historias”
contribuiu para o desenvolvimento da comunicagdo e expressao oral e corporal dos
futuros professores, elementos essenciais para a atuagdo docente em sala de aula.

No artigo das autoras Graziela Brito Almeida e Alice Claudina Santos (2018),
com o titulo “A contacdo e a formagdo de professores”, abordam a contagdo de historias
entrelacada "a ideia de estimular a leitura a partir de uma oficina para desenvolver as
habilidades de contador e contadora de estudantes universitarios e professores da
Educacdo Bésica, com os objetivos de provocar, envolver e estimular prazerosamente os
participantes, € que o educador-contador de historias pudesse assumir a funcdo e
apropriar-se da caracteristica do contador .O estudo apoiou-se na analise do processo de
aquisicdo e (re) constru¢do do conhecimento de estudantes do curso de Pedagogia da
Unicap, desenvolvido a partir de uma agao extensionista, na modalidade de oficina. Os
participantes foram convidados a ouvirem uma histéria e participar do processo da
constru¢do da linguagem, identificacdo de personagens e tudo a mais a ser narrado.
Como consideragdes finais as autoras apontam que o espago ludico gerado pela historia
contada gera um encantamento e aponta a contagdo como uma porta de entrada para a
constru¢dao do conhecimento, além de promover a agdo-reflexdo-a¢ao da leitura mediada

pelo intermédio ludico da contagao.
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A autora Simonica da Costa Ferreira (2020), na sua tese “Criagdo e contagdo de
historias: um jogo de dados como agdo poética e sua contribui¢do na formagao inicial”,
apresentou como objetivo geral investigar a agdo de contar historias na formacao inicial
de professores, estimulada pela criacao de histdrias, e assim ampliar a formacao cultural
dos estudantes do curso de Pedagogia. Teve como objetivos especificos incentivar a
pratica de criagdo da contacdo de histéria no curso de pedagogia, analisar a producao
dos alunos por meio dos jogos de dados verificando a potencialidade do jogo para
ampliar a capacidade de criacdo, refletir o jogo de dados como dispositivo eficaz a
contagdo, ampliar a formagao cultural dos estudantes de pedagogia. A pesquisa ocorreu
em trés faculdades particulares de Sdo Paulo e a metodologia fundamentou-se na
pesquisa-ensino, assim abordou a utilizagdo de um jogo de dados com diferentes
imagens poéticas. Foram utilizados 4 cubos com diferentes temadticas: personagens,
clima, lugar, etnia/cultura, os alunos eram divididos e grupos, depois sorteavam as
imagens dos respectivos dados, criavam as historias e precisavam apresenta-las da
forma que quisessem, como por exemplo, danga, teatro, poesia e outros. Como
consideracdes finais a autora apresentou que criar, contar histdrias, agdes poéticas sao
acOes emancipadoras, ademais trouxe a tona a importancia do trabalho colaborativo, o
estimulo a escuta, a criatividade e ao encantamento através do ludico estimulado pelo
fio condutor da criagdo das historias.

No Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) Lorene Cristine Silva Costa, (2022),
intitulado “A contacdo de histérias na formagdo da pedagoga”, a autora visou a
importancia da contacdo de historias na formagdao de pedagogos, levado em conta
diferentes aspectos como a cultura familiar, o seu papel no processo educativo e a
formacao dos sujeitos. A pesquisa apresentou como objetivo principal compreender a
contacdo de historias na formagdo de pedagoga e teve como objetivos especificos
compreender a cultura familiar como parte da formacdo do sujeito; apresentar a
contacdo de historias na formagdao do pedagogo discutir a contribui¢do da contacao de
historias como pratica e técnica para o desenvolvimento da oralidade. Em relacdo a
metodologia realizou uma escrita que levou em conta a sua experiéncia com uma
abordagem autobiografica, qualitativa e bibliografica. Costa aborda como uma
experiéncia importante a sua participagdo no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), onde teve a oportunidade de se aprofundar na pratica de
contar historias, pois inicialmente percebeu-se repetindo a acdo de ler as fabulas, isto

quer dizer, o texto em uma leitura linear, ¢ ndo havia o exercicio de uma leitura

18



dramatica, sem estabelecer, segundo a autora uma conexao com o encantamento que as
palavras de seu avo produziam nela. Nesse sentido, passou a refletir como contar e
mediar uma histéria e tudo que envolve esse ato como a escolha do tema, seu preparo, a
busca por significado, produgdo de saberes e sua importancia na educagdo formal e nao
formal. (Costa, 2022, p. 15) Como consideragdes finais concluiu que a contacido de
historias ¢ uma metodologia que potencializa a expressdo de si, a oralidade e o dialogo,
sendo fundamental para a formag¢ao do pedagogo.

O artigo das autoras Nailde da Silva Doria, Sandra Novais Sousa, Milene
Bartolomei Silva, (2022) com o titulo “A contagdo de historias e suas implicagdes no
processo de formagdo do pedagogo”, teve como objetivo geral observar como se da o
processo de aprendizagem por meio da contagdo de histérias na formagdo inicial do
docente. Utilizou como metodologia uma pesquisa bibliografica e documental, de
carater qualitativo e exploratorio, além da aplicacdo de questionarios aos alunos do 1°
ao 8° semestre do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo (Faed) da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Como consideragdes finais, as
autoras, apontam que nas producdes académicas analisadas identificou-se um
movimento a favor da inclusdo da contagdo de historias nos cursos de formacao inicial
de professores. E em relacdo aos questionarios, os resultados mostraram as limitagdes
do curso de Pedagogia/Faed em abordar a temética da contagdo de historias, porém
apresentaram a compreensdo dos académicos da importancia de buscar outras fontes de
aprendizagem das técnicas e metodologias de contacao de historias

O principal diferencial de minha pesquisa para as outras producdes aqui
apresentadas ¢ o foco de ouvir os docentes narrando todo o seu processo de formacao a
partir do viés da contacdo como um elemento central dessa formagdo e pesquisar de que
forma essa emerge em sua professoralidade, ja que as pesquisas selecionadas avaliaram
o processo de formagdo inicial ou formagao assim, excetuando o TCC de Silva Costa
(2022), que aborda também elementos da formagdo do sujeito. Outra distingdo € que o
presente trabalho visa avaliar o percurso na constru¢do do sujeito docente e sua relagdo
com a contacdo dentro dos processos formais, sua subjetividade e sua professoralidade.
O objetivo geral ¢ compreender o papel da contacdo de histérias no processo de
professoralidade em docentes do Ensino Fundamental Anos Iniciais e como objetivos
especificos: identificar o processo de professoralizagdo através da agdo docente voltada
para a oralidade; descrever o percurso formal (graduagdo, pés-graduacdo lato senso,

cursos livres ou de extensao) na formacao continuada do docente contador de historias e
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caracterizar as praticas de contagdo de historia de docentes do Ensino Fundamental
Anos Iniciais no seu fazer docente para tracar um perfil do processo formativo e escolha
de repertorio.

A metodologia utilizada ¢ a entrevista narrativa com docentes de uma escola
municipal da cidade de Salvador.

A partir de tedricos que norteiam as categorias de Contacdo De Historias
(Abramovich, 2008; Machado, 2004, Busatto, 2007 e¢ 2012; Coelho, 2006; Souza e
Bernardino, 2011; Oliveira, 2017; Oliveira e Santos, 2020 e Santos, Apoema e
Arapiraca, 2018, ); Oralidade (Marcuschi, 2007; Ong, 1998; Magalhaes; Ferreira, 2019
e Oliveira, 2011); Formacao de Professores (Ibernon, 2008; Freire, 1991 e 1997; Novoa,
1992 e 2009 A; Schon, 1992; Souza, 2004; Tardif, 2011) e Professoralidade (No6voa,
2009 B, 2009 C; Morgado, 2011, Roldao, 2005, Pereira, 2016) busquei compreender as
questdes que se desdobram a partir da problematica estabelecida.

Esta dissertacdo estd dividida em sete segcdes. Na primeira se¢do, intitulada
“Primeiros Encontros e Encantos” abordarei um pouco de minha trajetoria pessoal e
profissional entrelacada a contag@o de historias. Além de uma introducdo ao espago que
a oralidade, mais especificamente a contacdo, ocupa na sociedade e nos espacos
escolares, ademais suas contribuigdes para a construgdo de saberes. Na segunda secao,
intitulada “A Contacdo de Historias: Caminhos, Encantamentos e Formagao”, apresento
a contagdo como enfoque principal e os caminhos dessa pratica ao longo do tempo e seu
valor estético. A primeira subsecdo “A Contacdo de Histérias: Caminhos até a
Contemporaneidade” foca algumas mudancas de valor simbodlico da antiguidade até a
contemporaneidade e a segunda subsecdo “Contagdo de Historias: estética e fruicdo”
aborda questdes estéticas e usos.

A terceira se¢do, “Formacao Docente e Narrativas: entre Reflexdes e Praticas de
Contacao De Historias” : Subsecao 1 Formagao Docente Inicial e Continuada e o seu
Encontro com a Contagdo” apresentando conceitos ¢ de que forma articula-se a
formagao desse educador e a Subse¢do 2 “Contagdo de historias e seu espaco dentro de
processos formativos formais” em que discuto o lugar ocupado por esse campo de
estudo dentro da formag¢ao de pedagogo, localizando o espago formativo da contacdo na
Universidade do Estado da Bahia (UNEB).

Na quarta se¢@o, nomeada “Professoralidade Docente: Construindo um Caminho
na Acdo”, discorro sobre o conceito de professoralidade, a diferenga para outros

conceitos como profissionalidade docente e seu cruzamento entre a subjetividade e o ser
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professor. Subsecdo 1 “A Transi¢do Da Educagdo Infantil Para Ensino Fundamental”
contextualizo a etapa que sera pesquisada dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois
acredito que o grupo escolar em que o docente esta atuando influencia na sua
professoralidade e em sua relagdo com a contagdo, que, em geral, fica mais circunscrita
a Educacdo Infantil. A subse¢do 2 foca nos aspectos multidimensionais que contribuem
para a constituicdo desse docente.

A quinta se¢ao aborda a metodologia do estudo e discorre sobre o campo, locus,
colaboradores de pesquisa, a técnica, dispositivo e de que forma serdo produzidas as
informagdes para a construcdo da pesquisa.

A sexta secdo aborda os dados encontrados no formulario de pesquisa ¢ nas
entrevistas narrativas, articulando uma discussdo dessa produgao de informagao com os
autores que servem de suporte para esta pesquisa

A sétima se¢do apresenta as consideragdes finais construida a partir dos dados
produzidos, autores estudados e minhas percepcdes de desafios e prognosticos para o
objetivo estudado: a contacdo de histérias (CH), a formagdo docente (FD) e a

professoralidade.
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2 A CONTACAO DE HISTORIAS: CAMINHOS, ENCANTAMENTOS E
FORMACAO DOCENTE

Segundo Hindenoch (apud Matos, 2022,
00:24:58) “Sempre que a humanidade se
encontrou encurralada em sua caminhada, os
contadores reapareceram como se brotassem da
terra.”

O ser humano, desde os tempos mais remotos, €, por natureza, um contador de
historias. Compreender como educadores integram essa habilidade na sua formacdo
continuada e como a utiliza na sala de aula possibilitara observar que aspectos precisam
ser mais desenvolvidos na sua pratica, ndo apenas em relagdo a questdes metodologicas,
mas como aflorar e potencializar essa aptidao (Souza, 2004).

O ato de contar historias estd dentro do campo educacional da oralidade,
“caracteriza-se como forma ndo disciplinar e tem por finalidade a formacdo do ser
humano em sua dimensdo de sensibilidade, criatividade e criticidade diante da vida”
(Fonseca, 2004, p. 12). Matos (2005) atribui uma diferenca no modo de percep¢ao da
palavra oral e da escrita , na primeira, a comunicagdo, o centro de percep¢do € o
auditivo, o que nos leva a experienciar uma unidade e na segunda € uma experiéncia,
em geral, visual o que leva uma experiéncia mais solitdria e introspectiva. Nesse
sentido, a palavra oralizada tem uma poténcia muito grande, pois € o primeiro contato
que temos com a linguagem e essa pode transformar-se em escrita, gestos, contacao,
atitudes e pode impactar os seus ouvintes de maneira plural.

E necessario compreender os elementos que contribuiram para a mudanga de
valor social da oralidade ao longo da histéria, que mecanismos e que movimentos
histéricos e sociais impuseram a oralidade um espaco de desprestigio. Sem duvida, o
caminho histérico ndo ¢ linear, como pode aparentar e enganar os olhos dos mais
descuidados, mas tentar compreender as influéncias e os impactos das estruturas
econdmicas, sociais e politicas ¢ o primeiro passo para entender que aquilo que a
educagdo nos apresenta como proposta de oralidade ¢ fruto de uma conjuntura. A
contacdo de historias como uma das expressoes da oralidade também ocupara espagos
distintos ao longo dos tempos.

Seguindo os argumentos levantados pelas pesquisas na area da linguagem,
notadamente a analise do discurso e linguistica textual, percebemos que a lingua nos
constitui enquanto sujeitos psicossociais, pois foi a partir do desenvolvimento das

tradi¢des orais que construimos um elemento social importante: a cultura, que contribui
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para perpetuar saberes, tradigdes e uma identidade coletiva. Assim, cogita-se que muito
antes do que denominamos de Homo Sapiens, ha pelo menos 2 milhdes e meio de anos
atrds, a linguagem oral foi sendo moldada, notadamente, através das contagdes de
histérias que se mantem até os dias atuais.

Um outro acontecimento que impactou ¢ modificou a relagdo de producio de
conhecimento e intera¢do entre os humanos foi o advento da escrita. Esta produziu, ao
longo dos séculos, mudancas nas estruturas sociais, de educacdo e de transmissdao de
conhecimento, principalmente no mundo ocidental. Foi através desse instrumento de
poder que a Europa, em sua ampla expansdo e colonizagdo relegou sociedades
tradicionalmente orais a um status de inferioridade e de ndo produtora de conhecimento.
Contradizendo esse discurso construido pelo colonizador, Amadou Hampaté¢ Ba (2010)
contesta a ideia de que o livro ¢ a principal fonte de heranca cultural e que povos
agrafos sdo sem cultura.

Essa centralidade no livro, claramente, ¢ mais uma narrativa estruturada para
justificar os inumeros séculos de apropriacdo de bens e escravizacdo dos povos
indigenas e africanos. Hampaté Ba (2010, p. 169) também defende que a tradi¢do oral
africana, ndo apenas € uma cultura vinculada a histérias, lendas ou relatos mitologicos,
ela ¢ “a grande escola da vida”, ¢ “ao mesmo tempo religido, conhecimento, ciéncia
natural, iniciacdo a arte, historia, divertimento e recreagao, [...] ¢ fundada na iniciagdo e
na experiéncia”.

Pensando na experiéncia ocidental contemporanea, o primeiro contato que
sempre tivemos com a nossa historia pessoal era feita de forma oral, através de
narrativas da infancia, em geral, mediadas pela familia ou por educadores. A partir
disso, adentravamos as nossas primeiras experiéncias de mundo. Hoje esse contato tem
sido bastante mediado pelas midias sociais que apresentam narrativas nem sempre de
entes familiares, uma vez que muitas criancas sdo expostas diuturnamente nas midias, e
aos comentarios de seguidores, além de trazer uma forte € macica experiéncia imagética
através de uma profusao de videos e fotos.

Apesar da cultura grafocéntrica e midiatica dominar boa parte da sociedade, ¢
ainda através de educadores na Educacao Infantil (EI) que muitas criangas tém contato
com historias das tradigdes orais e essa acdo de contar narrativas possibilita abrir portas
para novas linguagens, pois sdo cheias de significados potentes, inclusive de ampliag@o

do conhecimento sobre a lingua. Além disso, ha territorios indigenas, rurais e
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comunidades quilombolas em que a oralidade ainda encontra o seu lugar de transmissao
de conhecimento para as criangas.

No entanto, observa-se que a contacao vai perdendo espaco ao longo das etapas
escolares, as vezes até mesmo na EI, pois na maioria das vezes as historias sao lidas e
ndo contadas, relegando esse aspecto da transmissdo oral a um papel secundario e ndo
pertencente a escola. E, ainda que as midias sociais se centrem na oralidade, essa ndo se
mostra uma constru¢ao cultural ladica e passa a ser apenas noticias ou opinides
externadas sobre diversas situacdes, levando ao que Walter Benjamin (1994) vaticinou
como o fim do contador de historias.

Como ja dito, esse lugar ocupado pela linguagem escrita nos ambientes escolares
em detrimento da cultura oral ndo ¢ um processo do hoje, do agora e sim resultado de
um longo percurso que se inicia ha alguns séculos. Assim, o espa¢o ocupado pela
oralidade, mais especificamente a contacdo de historias, nem sempre foi de privilégio.
Entre idas e vindas, a oralidade tenta reocupar espago de valor intrinseco e de produtora
de conhecimento, dentro dessa perspectiva ocidental vigente, que silenciou e silencia
povos de tradi¢cdo oral. Desse modo, somente a partir de uma reflexdo, um olhar critico
¢ possivel compreender e enxergar caminhos possiveis de entendimento desse fato.

Muito se especula quando a contagdo de histdrias passou a fazer parte do que
denominamos de Humanidade, mas, podemos dizer que estamos diante de uma
constru¢do da linguagem oral com mais de 2 milhdes e meio de anos, possivelmente, ¢
importante pensar nessa perspectiva de tempo, pois quando pensamos na escrita ela tem
como embrido a gravacao de figuras e sinais nas cavernas e pedras datando somente a
partir de 45.000 e 35.000 a.C. (Sampaio, 2009). E importante salientar o quanto a
linguagem oral produziu como “revolug¢do cognitiva” (Harari, 2020), pois mudou a
estrutura interna do cérebro e nos proporcionou habilidades muito além de apenas falar
e nos comunicar, desencadeou a capacidade de criar e inventar o que nos singularizaram
diante de outras espécies.

Assim, como mencionado, contar historias ¢ um dos habitos mais antigos da
humanidade, apenas os espagos ocupados por essa pratica foram se transformando.
Apesar do oficio de contador ser considerado como profissdo no ocidente, apenas nas
ultimas décadas do século XX, as imagens apresentadas nas cavernas dao sinais de que
narrar acontecimentos ¢ uma pratica importante nas relagdes humanas, além de
representacdes antigas de contadores como nas imagens de pessoas reunidas ao redor de

fogueiras e dividindo contos, mitos fantasticos retirados de suas memorias. Ja na Idade
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Meédia ha os menestréis, que cantavam as noticias e contavam histoérias. Pensando em
Brasil, esses contadores passaram a morar nos engenhos e sdo materializados na
imagem das mulheres, mais velhas, negras escravizadas e as que ocupavam fungao de
amas, pois na Africa, contar historias sempre foi uma atividade importante e relevante.

Com o advento dos espacos escolares e a mudanga dos centros rurais para os
urbanos, a pratica da contacdo foi perdendo espago por conta da mudanga de valores,
comportamentos e 0s novos espacgos produtores de conhecimento (Carvalho, 2015).

Assim como houve mudangas na pratica da contagdo, a escrita também passou
por mudangas ¢ formas de representacdo ao longo do tempo, ela se inicia com a
representacao pictorica, com os desenhos rupestres e da origem depois aos ideogramas,
que representavam ideias e ndo sons, escrita que ainda hoje ¢ utilizada na China e Japao,
entre outras culturas. E por volta de 3.300 a.C. que surge na Mesopotamia, inicialmente
com os Sumérios, os primeiros sinais graficos, sendo os numeros para quantidades.
“Esse sistema de escrita permitiu esse povo registrar o real através de sinais e classificar
e ordenar o caos visivel através dessa linguagem” (Sampaio, 2009, p. 35). O nome dado
a esta escrita por arquedlogos foi escrita cuneiforme e recebeu esse nome, pois a sua
escrita era sobre uma placa mole de argila e utilizava uma cunha para isso. Alguns
textos produzidos nesse tipo de escrita ultrapassaram os idos dos séculos, um deles ¢ a
epopeia de Gilgamesh, que foi escrita 1.500 anos antes das epopeias de Homero,
retratando feitos heroicos, envolvendo deuses e elementos magicos, constituindo um
conjunto de arquétipos que até hoje percebemos em muitas historias da atualidade.

Outros povos também desenvolveram formas de registros, mas, apos a difusdo
da escrita e sua apropriagdo como um artefato de poder e dominacdo, os inumeros povos
que ndo a adotaram como fonte primaria tiveram sua cultura e producdo de
conhecimento invisibilizadas ou expropriadas.

Desse modo, a imposi¢cdo da escrita alterou significativamente a forma como o
mundo, cada vez mais globalizado e tomado por culturas imperialistas, via o
conhecimento, como ele era transmitido e preservado. Com a escrita, além de criar uma
nova forma de armazenar, contar, fixar narrativas, estruturou-se diante dela um certo
grupo que privilegiou essa modalidade de conhecimento, colocando-a como sindénimo
de sofisticagdo de pensamento, restringindo assim o acesso aos demais.

A partir desse contexto, hd a ideia de que houve uma espécie de “erosdao da
oralidade”, que necessita ser localizada dentro da perspectiva da cultura eurocentrada, e

que remeteu aos séculos posteriores a uma longa experiéncia desigual entre cultura
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letrada e ndo letrada em todos os territorios invadidos e dominados por esse povo
(Havelock, 1996).

Assim, essa ideia de erosdo, ndo pode ser estendida para todos os territdrios, ja
que outros povos mantiveram até os tempos atuais a cultura da oralidade, mesmo que
tenham aderido a escrita. Uma vez que o Brasil tem uma forte influéncia, modo geral,
por essa cultura imposta, as discussdes neste texto se remetem a grafocentricidade do
colonizador europeu que a imp0os aos povos colonizados.

Ailton Krenak (2020) relembra que a ciéncia ¢ tdo antiga quanto os seres com
diferentes linguagens, “que se propdem a fazer esse movimento de atravessar a
escuriddo para pensar e conhecer a humanidade”. Amadou Hampaté Ba (2010)
encontra, também, na voz do tradicionalista em assuntos africanos e islamicos, Tierno
Tokar, uma reverberagdo de que as sociedades com a cultura oral produzem
conhecimento, contradizendo as politicas hegemonistas eurocentradas, ao afirmar que
“A escrita ¢ a fotografia do saber, mas ndo o saber em si. A heranca de tudo aquilo que
nossos ancestrais vieram a conhecer € que se encontra latente em tudo o que nos
transmitiram, assim como o baoba ja existe em potencial em sua semente” (Hampaté
B4, 2010, p. 167).

Um outro argumento da cultura grafocéntrica para a desvalorizagdo da oralidade
¢ a ndo fidedignidade em relagcdo aos fatos relatados e Hampaté Ba (2010, p. 168)
refuta-o ao afirmar que “os proprios documentos escritos nem sempre se mantiveram
livres de falsificagdes ou alteragdes, intencionais ou ndo, ao passarem sucessivamente
pelas maos dos copistas — fendmeno que originou, entre outras, as controvérsias sobre
as “Sagradas Escrituras”. O autor salienta que a percep¢do e a relagdo das sociedades
orais africanas com a palavra sdo de comprometimento, a propria coesdo da sociedade
estd presente no valor dado a essa palavra e por isso, hd uma busca moral por essa
fidedignidade e um controle dela por parte dos mais velhos dessa sociedade.

Hé algo de muito peculiar e que de algum modo une os dois povos que foram a
base da formagao do povo brasileiro, os indigenas e africanos, no tocante a importancia
da contacdo de historias, guardadas as suas singularidades dentro de cada etnia e suas
diversidades intrinsecas had entre eles nas narrativas uma forma de experiéncia em
comum, de necessidade da troca, a construcdo de um presente vivificado. Daniel

Munduruku (2010, p. 19) aborda essa questdo ao afirmar que:
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[...] o estilo indigena de narrar seria baseado na oralidade apresentando
algumas repetigoes de ideias, as quais permitiriam lembrar [...] o carater da
narrativa mitica, utilizada por nossa gente: ela ¢ circular. Nesse sentido,
ideias importantes sdo permanentemente lembradas para atualizar a
compreensdo de quem as ouve ou, neste caso, de quem as lé.

Hampaté Ba (2010, p. 208) relembra que “uma das peculiaridades da memoria
africana ¢ reconstituir o acontecimento ou a narrativa registrada em sua totalidade, do
principio ao fim, e fazé-lo no presente. Nao se trata de recordar, mas de trazer ao
presente um evento passado do qual todos participam”

Assim, ¢ inegavel que ha diferencas entre o estar no mundo como sociedade
grafo céntrica e como sociedade oral, cada uma possui suas peculiaridades e valores,
porém um dos grandes entraves nessa coexisténcia pacifica ¢ a necessidade de uma
sobreposi¢dao. Como relembra Hampaté Ba as cronicas de guerra moderna sempre
“enxergam o meio-dia da porta de sua casa” e foi a partir desse panorama que foi
construido o ponto de vista e a propagac¢do da visdo eurocéntrica da historia do mundo.

Decerto que a apropriacdo da escrita gerou um tipo de conhecimento que, ao
longo do seu desenvolvimento, provocou uma reestruturacdo mental € uma maneira de
se colocar no mundo e experencia-lo. Em a domesticacdo da mente, Jack Goody (2012),
através de consideracdes tedricas e empiricas, ja apontava a influéncia que a cogni¢do
sofreu apoOs o0 uso da escrita, como o intelecto humano passou a ser mais abstracionista,
analitico e categorico. Atualmente, pesquisas da neurociéncia corroboram diversas
suposigdes a respeito desses ganhos nas estruturas mentais de sociedades letradas. Mora
(2020) apresenta que a leitura muda o cérebro das criancas em diferentes aspectos como
sua constituicdo fisica, quimica, fazendo aumentar algumas sinapses, eliminando outras
e formando novos circuitos neurais.

Contudo, vem a mente a indagacdo dessa apropriagdo do discurso da influéncia
da escrita na cogni¢do e a culminancia no desenvolvimento cientifico, pois a
modernidade investe em um discurso cientifico como uma evolugao da humanidade e ¢
com esse pensamento que houve uma justificativa de dominacao. Street (2014) afirma
que essa ideia de que a escrita apresenta um estagio superior da cognicdo existe para
sustentar esse conceito ocidental da grande divisdo entre oralidade e letramento, ¢é
necessario romper com esse paradigma de que letrados sdo superiores a iletrados
inferiores. Para esse autor, essa separacao nao pode ser ratificada, pois essas diferencas
cognitivas nao decorrem exclusivamente do dominio da escrita, mas sim das

experiéncias culturais e sociais dos individuos. Além disso, o autor refuta a ideia de
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modelo auténomo de letramento, amplamente difundido no sistema educacional
brasileiro, pois esse reforca a no¢do de que a escrita ¢ uma ferramenta universalmente
transformadora e que ndo depende do contexto em que esta inserido. Assim, Street
propde um modelo ideologico de letramento, no qual as praticas letradas sao
compreendidas dentro de suas especificidades historicas e sociais.

Assim, a modernidade, ao investir na escrita como um marco civilizatorio,
legitimou discursos que hierarquizam formas de conhecimento e, consequentemente,
justificam relagcdes de dominagdo. Dessa maneira, questionar essa divisdo ¢ fundamental
para compreender que a oralidade e a escrita sdo praticas interdependentes,
historicamente situadas e culturalmente mediadas. Manuel Castells (2005, p. 18)

corrobora essa posi¢ao ao lembrar-nos que

Nos estamos mentalmente formatados para uma visdo evolucionista do
progresso da humanidade, visdo que herdamos do Iluminismo e que foi
refor¢ada pelo Marxismo, para quem a humanidade, comandada pela Razéo e
equipada com a Tecnologia, se move da sobrevivéncia das sociedades rurais,
passando pela sociedade industrial, e finalmente para uma sociedade pos-
industrial/da informagao/do conhecimento, a montanha esplendorosa onde o
Homo Sapiens vai finalmente realizar o seu estado dignificante.

H4 uma narrativa de uma posicao de inferioridade em relacdo aos povos que nao
estavam dentro desse projeto civilizatorio ancorado pelo saber. Desse modo, pensando
no percurso da oralidade a escrita, da escrita ao desenvolvimento da tecnologia
cientifica, a humanidade caminha para um ideal, uma espécie de paraiso perdido. Tudo
isso agregado ao positivismo de Augusto Comte, que impregnou a sociedade com o
axioma de progresso de que a sociedade civilizada e muito bem letrada, organizada e
racional, advogada do Logos; instituiu a ideia civilizatéria que se da através do
progresso cientifico e que o passado historico ndo tem nada a nos contar. Castells (2005,

p. 18), também ressalta que:

um olhar superficial sobre a historia desafia este conto de fadas do progresso
humano: os Holocaustos Nazi e Estalinista sdo testemunhas do potencial
destrutivo da Era Industrial, e as maravilhas da revolucdo tecnologica
coexistem com o processo autodestrutivo do aquecimento global e com o
ressurgir de epidemias a escala do planeta.

Ao chegar no advento da modernidade, ha o questionamento, ha espaco para a
contacao de historias? Qual o papel do contador dentro de um contexto em que a razao
europeizante se tornara a meta oficial do homem moderno? Como compreender a
modernidade sendo como a célebre metafora de Issac Newton de que o universo ¢ uma
maquina? Ou a mais famosa imagem da queda de uma maca, a qual geraria pelo

intelecto do célebre fisico, a teoria da gravidade.
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Eis o Zeitgeist!? Espirito de época, que atravessou basicamente vérios campos
dessa corrente de ideais, mas o que diremos da oralidade e da escrita, afinal? A
modernidade vislumbrou, em 1660, uma possivel resposta com a publicagdo de um
conjunto de regras ao gosto do rigor cientifico - a Gramatica de Port-Royal, que parte do
principio de que o pensamento humano ¢ guiado por leis universais que servem para
todo ente humano. Comum a todas as expressdes, de todos os povos (John Lyons,
1979). Isso implica uma ideia homogénea e normatizadora e cientifica da escrita, visao
que os colonizadores trouxeram ao Brasil e justificaram a dominag@o do povo indigena,
pois os ndo letrados (discurso eurocéntrico) deveriam submeter-se aos ditames da
cultura humanistica europeia, que até entdo ja abarcava a apropriagdo da escrita como
poder da suposta cultura mais civilizada.

A modernidade j4 nasce com a proposta excludente e ambiciosa. A oralidade
fica desprivilegiada, relegada a incerteza diante do cientificismo. O mundo ndo ¢ mais
simbdlico, é pensado. Nao ha mais espaco para historia, pois assim como Galileu Galilei
retirou da ciéncia o que ndo se podia mensurar, como o cheiro, o sabor, a estética, a
subjetividade (Capra, 1982), a modernidade cientifica tenta dispensar a oralidade, e sua
expressao como CH, e diminuir o pensamento simbolico da existéncia humana.

Benjamin nos diz que o declinio da CH se inicia com o surgimento dos
Romances no periodo moderno. Nao ha mais uma experiéncia passada de pessoa a
pessoa, existe no romance uma postura mais analitica, segregadora, solitaria, enquanto a
CH serve aos moldes de transmissdo do saber para os demais de forma coletiva,
organica, agregadora e menos analitica. O romance tornou a pessoa isolada e os fatos ja
nos chegam explicados (Benjamin, 1994). Ja4 na contacdo de historias, o principal
objetivo € ser em si, ela evita explicagdes e a sua génese traz também como valor a
corporificacdo dessa historia, a palavra viva em transito. Benjamim (1994, p. 07)

apresenta a esséncia da contagdo, a partir de um conto de Herddoto.

o rei egipcio Psammenit foi derrotado e reduzido ao cativeiro pelo rei persa
Cambises, este resolveu humilhar seu cativo. Deu ordens para que Psammenit
fosse posto na rua em que passaria o cortejo triunfal dos persas. organizou
esse cortejo de modo que o prisioneiro pudesse ver sua filha degradada a
condicdo de criada, indo ao pogo com um jarro, para buscar agua. Enquanto
todos os egipcios se lamentavam com esse espetaculo, Psammenit ficou
silencioso e imével, com os olhos no chéo; e, quando logo em seguida viu
seu filho, caminhando no cortejo para ser executado, continuou imével. Mas,
quando viu um dos seus servidores, um velho miserdvel, na fila dos cativos,
golpeou a cabega com os punhos e mostrou os sinais do mais profundo
desespero.

2 E um termo alemio cuja tradugio significa espirito da época, espirito do tempo ou sinal dos tempos
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Percebe-se que ndo hd uma explicacdo pronta na narragdo, ha uma janela de
possibilidades. Segundo Benjamim, a origem dos romances ndo tem o0s mesmos
elementos da contagdo, ja que o narrador inclui também nas historias, a sua experiéncia,
incorpora aos ouvintes, os gestos, a entona¢ao da voz, tornando um evento coletivo, ao
vivo, uma celebracdo e ndo uma pratica isolada de leitura. Desde o seu surgimento na
antiguidade, o romance passou por multiplas variacdes, abarcando varios elementos até
chegar na modernidade com a ascensdo da burguesia, que configuraria o0 modelo de
escrita que entdo conhecemos (Benjamim, 1994).

Na verdade, quando o autor aponta o declinio da contagdo de histérias no
periodo moderno, ¢ que a racionalidade toma o lugar da deusa Mnemdsine, deusa grega
dos narradores, que tem sua forga arquetipica na preservagao da memoria coletiva, que
em tempos atras, deu tanto sentido a vida e a existéncia humana. Para o autor, a
contagdo de histdrias estaria em extingdo, notadamente porque a sociedade estaria dando
mais atencao aos fatos hodiernos que aos fatos que nos levam a desvendar quem somos,
tal qual as historias tradicionais com seus arquétipos.

E importante pensar criticamente em relagdo a algumas analises de Benjamin
(1994) que sdao muito circunscritas as experiéncias da Europa naquele momento, uma
fase entre guerras, sob a égide de uma modernidade, extremamente racional, que
comandava as relacdes politicas, econdomicas e que trazia, também, como marca um
desencantamento do mundo.

A partir desse panorama de uma civilidade etnocéntrica, racional e
contemplando a era do cientificismo, € importante pensar a educagao e seu papel nesse
contexto. Stephen Denning (2012) corrobora que a medida que abordagens cientificas se
tornaram dominantes, o pensamento capitalista € mecanicista triunfou por toda parte, as
pessoas foram objetificadas, o pensamento analitico torna-se o centro e a narrativa €
relegada a um l6cus de infantil ou trivial.

A educacdo foi e ainda ¢, um grande instrumento ideologico de propagagao,
tanto cientifica, quanto politica e sociais. Para corroborar com essa ideia, podemos
observar a obra de Commenium, o pai da didatica moderna: em sua obra “didatica
magna” (Séc. XVIII), que defendia a universalidade de um curriculo, ordenado sob a luz
da razao, rigorosamente controlado por uma pedagogia sustentada pelo discurso
homogeneizador, de cunho universalizante para todos (Narodowski, 2001). A isso, o
Educador Paulo Freire (1987), alguns séculos depois, chamou de educagdo bancaria,

defendendo que ha nesse processo educativo a descontextualizagdo da realidade, o ato
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de depositar conteudos pré-definidos dos quais os alunos sdo meros depositarios, sem
criticidade, sem poder contar a sua histdria - sem a narragdo de sua existéncia.

A contemporaneidade ¢ uma relacdo de tensionamento entre as estruturas
vigentes € as novas possibilidades de construgdes. Giorgio Agamben (2009) apresenta
que ¢ uma escuridao que apresenta ndo a auséncia da luz, mas espagos obscurecidos, sdo
marcas de outros tempos que de modo silencioso atravessam esse tempo cronologico e o
modifica. E a possibilidade de dialogar com esse tempo novo, porém com suas marcas,
referencialidades, construcdes historicas e trazer a tona as vozes silenciadas.

Apo6s 300 anos de tradigdo moderna, o sonho moderno do progresso € a crenga
na ciéncia exata e racional como um projeto para o bem-estar ¢ felicidade do homem
parece ter chegado ao fim. O filoésofo francés Jean-Frangois Lyotard anuncia o fim das
grandes narrativas a condigdo pos-moderna. E o ente humano posto em soliddo diante
da ciéncia, da religiosidade, da ética. E o fim da certeza de um mundo seguro e vida
administrada por um projeto que ndo deu certo (Bauman, 1989). Em Auschwitz, a
grande questdo apontada por Bauman em “modernidade e holocausto” ¢ que ndo foram
pessoas acometidas por uma afeccdo mental que praticaram a morte de milhares de
pessoa, mas sim por pessoas esclarecidas e cultas.

Na verdade, o holocausto foi planejado, pensado por um grupo considerado
normativo. A experiéncia simbdlica, a ética, o imperativo da reflexdo, a que os gregos
deram o nome de “praxis”, a reflexdo da acdo no mundo, elemento vivo das narrativas,
foi sendo paulatinamente distanciado do convivio do homem e ndo compartilhado com
os demais. Benjamim lembra que com a grande guerra mundial, os combatentes
voltavam do campo de batalha mudos, ndo mais ricos em experiéncia comunicavel, na
verdade, a dor era indivisivel e dificil de ser acolhida pelos demais. Apds alguns anos,
houve uma grande quantidade de livros escritos sobre a guerra, mas nenhum deles tinha
a ver com a experiéncia do ocorrido (Benjamim, 1994). A comunica¢do da experiéncia
parece ter ficado dificil de ser transmitida e, consequentemente, reconhecida e validada;
mas essa ndo seria uma das questdes das quais a sociedade moderna tentou
simplesmente apagar através de seu projeto cientifico?

Em “isto ¢ um homem” de Primo Levi (1988), em suas memorias de
sobrevivente do Holocausto, narra que os mesmos prisioneiros tinham o mesmo sonho,
que era o de sobreviver. Em uma narracao onirica, Levi conta que apds ter sobrevivido
ao campo de concentragdo, entre os familiares e amigos em casa, comega a compartilhar

a sua experiéncia desumana, mas percebe que os ouvintes estao indiferentes, como se os
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sobreviventes ndo estivessem ali ou como se houvessem abandonado a mesa e ido
embora. Aqui cabe observar que a indiferenga dos familiares e dos amigos, representa a
tentativa da sociedade de apagar e aniquilar o outro, criando a impossibilidade de narrar,
pois todo esquecimento que ¢ produzido, a memoria € apagada e ¢ retirada a visibilidade
do outro.

Porém, mesmo com essa heranca de recusa a narrativa da experiéncia humana,
heranga da modernidade, e o modelo da sociedade atual em rede, a oralidade, apesar dos
percalcos, sobreviveu. Mesmo que em muitos momentos da nossa historia, a estrutura
vigente tenha tentado desprivilegiar a for¢ca da oralidade, da CH e o seu poder ético,
simbdlico, instrutivo e agregador.

Ao olharmos para a CH no Brasil, fruto desse contexto, observa-se que o
enfraquecimento da pratica dos mestres e mestras das tradi¢cdes vincula-se a década de
1930, com o fortalecimento de instituigdes sociais caracteristicas da modernidade,
dentre elas a escola, como espaco de tendéncia a uniformizag¢ao e formatada através de
valores hegemdnicos, os quais ignoram a valoracdo de saberes e praticas populares.
Assim, o apogeu do silenciamento dos contadores ocorre por volta de 1980 e coincide
com o avango e disseminacdo de duas instituigdes, a escola e a televisdo, que sdo
veiculadoras de discursos massificadores e homogeneizantes (Santos, Apoema e
Arapiraca, 2018).

Observando o panorama educacional brasileiro, a partir da década de 1960, a
presenca de Paulo Freire, que além de ser um intelectual e pensador da educagdo, era,
também, um grande contador e ouvinte de historias, apresenta uma nova possibilidade
de olhar para esses saberes tradicionais. Assim, ele revolucionou o método de
alfabetizagdo através, também, da oralidade e valorizagcdo da histéria que o educando
traz consigo. Ao trazer para o ensino a ideia de que “A leitura de mundo precede a
palavra”, Freire (1989, p. 13) abre um espaco para a oralidade em um estado
conscientizador do qual algumas culturas, em tempos atrds, fizeram a sua expressao
maior. Em seu circulo de cultura, Freire deu voz aos seus educandos, conseguindo €xito
em seu método de alfabetizacdo e, mais que isso, como se diz na narracdo - de pessoa a
pessoa - a experiéncia de quem veio de “mares distantes”, um narrador e seus ouvintes,
agora com Freire; os ouvintes narradores sao agora autores de sua historia - autores de
suas vidas.

Mas, nos turbulentos anos que se seguiriam, a educacao brasileira estaria voltada

para um ensino tecnicista em que o/a aluno/a era preparado para um mercado de
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trabalho, sem a preocupacgdo com as questdes criticas ou filosoficas. Ainda hd um longo
caminho de mudancgas dentro do sistema educacional brasileiro, ndo ¢ simples modificar
uma estrutura que herdou a segregacdo, o ndo estimulo ao pensamento critico, o
consumir projetos prontos e que ndo atendem as demandas e realidade de grupos de
discentes. Mas ha esse movimento pulsante e pungente de mudanga que inicia com a
proposta de uma educacdo para todos, reconhecida como direito pela Constitui¢ao
Federal de 1988. E nessa busca de meios que contribuam com novas possibilidades
educacionais que a CH surge como uma possibilidade de contar sobre si, praticar escuta
ativa e sensivel, abrir-se para um mundo de novas representagdes simbolicas e tantos
outros ganhos.

Em tempos atuais, vivemos novas relagdes no estar no mundo € como nos
comunicamos nesse mundo, vivemos numa sociedade em rede, mediada por
computadores (Castells, 2005). Essa realidade em que o tempo e o espago parecem ndo
ter fronteira, na qual a informacao flutua com uma velocidade astrondmica, os espagos ¢
as vozes passam a ser mais virtuais do que experenciais, as videoconferéncias dialogam
com o lugar do estar ao vivo, a voz humana tornou-se uma onda digitalizada e expressa
em aparelhos que amplificam para que outro possa recebé-la onde estiver. Nota-se que
também nesse periodo houve transformagdes, tanto na escrita quanto na oralidade.

A sociedade ¢ dindmica e a CH, sendo indissociavel ao campo humano, adapta-
se no dinamismo que a circunda. Talvez, pensar na importancia da narrativa nos tempos
em que um narrador ndo precise necessariamente estar ao vivo, bastando ter uma boa
histéria e um cabo conectado a uma rede revela a forca da oralidade que tende a
atravessar sempre as varias camadas do tempo. De acordo com Paul Zumthor (2018),
quando temos esses trés elementos: histéria, quem ouve e quem conta, ha uma situagdo
de performance e, se tem performance, hd CH. Atualmente, o ato de contar histdrias,
também, acontece e se propaga a um clique. Assim, as experiéncias de contar e ouvir
uma historia podem estar presentes em diversos espagos como uma familia sentada ao
redor de uma fogueira ou em frente a um canal projetado na tela de um computador, de
um celular e ela se fez e se faz presente, por mais que alguns grupos tentassem silencia-
la ou retird-la da experiéncia humana.

E dentro desse contexto de pluralidade, transformacio e seu didlogo com tempos
passados, sua relagdo atemporal e ao mesmo tempo viva e presente que a CH se

enquadra como objeto da perspectiva contemporanea. Atravessando o tempo,
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alimentando a memoria dos humanos, impregnando o seu imaginario com li¢cdes

significativas e atemporais.

2.1 CONTACAO DE HISTORIAS: ESTETICA E FRUICAO NA FORMACAO
DOCENTE

O fato de os povos orais comumente - ¢ muito provavelmente em todo o
mundo - julgarem as palavras dotadas de uma potencialidade magica esta
estreitamente ligado, pelo menos inconscientemente, a sua percepc¢do da
palavra como necessariamente falada, proferida e, portanto, dotada de um
poder. Os povos profundamente tipograficos esquecem-se de pensar nas
palavras como primariamente orais, como eventos e, logo, necessariamente
portadoras de poder: para eles, as palavras tendem antes a ser assimiladas a
coisas, "14", em uma superficie plana. Essas "coisas" ndo sdo tdo prontamente
associadas a magia, pois ndo constituem ag¢des, mas, num sentido radical,
estdo mortas, embora passiveis de ressurrei¢do dindmica (Ong ,1998, p. 43).

Assim, se nas culturas orais a palavra falada ¢ percebida como um evento
carregado de poder, nas sociedades grafocentradas, a escrita € o veiculo do saber formal.
De acordo com Rosemary Oliveira (2011), a valorizacdo da palavra em si perde forca
nas culturas grafocentradas, pois ha uma tendéncia a hierarquiza¢do dos géneros orais
como algo inferior em relagdo a escrita. Além disso, a autora alerta que antes de pensar
em trabalhar a oralidade em sala de aula “ha que estar claro para o/a professor/a, mais
do que para o/a aluno/a, as concepcdes que subsidiam a aula no que concerne,
principalmente, a: Linguagem, Lingua, Oralidade” (Oliveira, 2011, p. 63). Conhecer e
estabelecer a diferencas entre essas perspectivas € um primeiro passo para compreender
que as praticas de oralidade no fazer docente precisam ser sistemadticas, continuas e
devem possuir uma relagdo significativa dentro da aprendizagem, segundo preconizam
os documentos governamentais que orientam o ensino e a aprendizagem na educagdo
basica no Brasil.

Tania Magalhdes et al (2022) apontam que mesmo que a temadtica oralidade
venha apresentando mais pesquisas nos ultimos anos, ainda hd uma auséncia desse
componente na formagao docente, em especial pedagogos e licenciados em Letras. Ha
uma necessidade ndo apenas de uma transversalidade dentro dos processos formais de
formacgdo docente, mas necessita de um ensino sistematico dos “contextos de produgao
(capacidades de acdo), aos aspectos discursivos (capacidades discursivas), aos aspectos
linguistico-discursivos (capacidades linguistico-discursivas) dos géneros e capacidade
multimodal (voz, corpo, gestos, imagens)” (Magalhdes, 2022, p. 3). Assim, o dominio
desses conceitos ao longo da formag¢do continuada do educador proporcionard uma
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chance maior de que, efetivamente, a oralidade saia da esfera académica e aporte nas
escolas, ndo apenas em aulas dialogadas ou leitura em voz alta, mas acima de tudo que
cheguem tendo a compreensao de que ¢ uma pratica social interativa (Marcuschi, 2001)
e ha todo um universo peculiar, como ja descrito, dentro dessa modalidade.

“Emergindo da pratica oral, a arte de contar histérias ingressa nos espagos
letrados e académicos, de modo a subverter paradigmas centrados na imposi¢ao de
modelos hegemodnicos” (Coutinho, 2019, p. 21). Luciene Santos, Keu Apoema e Mary
Arapiraca (2018) apresentam a mudanca de paradigma de narracdo de historias para
CH, assim compreender a diferenca e a escolha por nomear essa pratica de contagdo de
historias € relevante para compreendé-la como uma préatica distinta de outras.

O termo surgiu no inicio da década de 90, comegou a circular na Fran¢ca em um
momento em que houve uma retomada dos contos, € uma substantivagao da agao de
contar, o que nos denota que mais do que acdo ¢ um objeto que ¢ e existe em si.
Introduz-se assim uma categoria que ¢ distinta de outras como leitura de livros, teatro e
literatura.

E uma arte que tem um nascedouro na tradicdo oral, popular e milenar, assim é
“feita para os ouvidos, tecida no antes do codigo escrito e atada as configuragdes fluidas
e evanescentes da palavra falada e da memoria” (Santos, Apoema e Arapiraca, 2018, p.
17). Desse modo, ¢ necessario que o docente compreenda o objeto e o seu papel
singular dentro do processo de contacdo nas escolas, em que ele atua como um
mediador que tornard a historia vivida, mas também que ndo a ofertard pronta e
encerrada em si, ele abre um caminho de leituras possiveis e sem esquecer de que
também € um ouvinte desse processo.

Ao contar histdrias, o/a professor/a estabelece com o/a aluno/a um clima de
cumplicidade que os remete a época dos antigos contadores que, ao redor do fogo,
contavam a uma plateia atenta as historias, costumes e valores do seu povo. A plateia
ndo se reune mais em volta do fogo, mas, nas escolas, professores/as contadores/as de
historia fazem a mediacdo entre estudantes e os livros. Mainardes (2007) atenta para
outras agdes que derivam da contacdo como o estimulo para buscar outras fontes de
leituras também, pois o/a aluno/a quer prolongar o prazer e uma reagdo ¢ pedir para ler
o livro, momento em que o/a professor/a promove esse encontro, pois ¢ através da
narra¢do que podemos fazer nascer no ouvinte o desejo de ouvir, ler e descobrir outras
historias. Vislumbrar essa imagem descrita pela autora, traz de forma potente o papel da

narrativa, da oralidade e suas possibilidades dentro do contexto escolar.
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A agdo de contar historias ¢ diferente de ler historia, exigindo, assim, do
contador, habilidades especificas quanto ao trato com a oralidade. Muitas vezes, a
leitura em voz alta com o livro nas maos ¢ confundida com o ato da contacao. Para essa
pratica ser realmente executada de modo correto e alcancar seus objetivos, existem
posturas e metodologias proprias. Matos (2005) atribui que na contagdo “a palavra
contada ndo ¢ simplesmente fala. Ela ¢ carregada dos significados que lhe atribuem o
gestual, o ritmo, a entonagdo, a expressao facial e até o siléncio” (Matos,2005, p.4).
Além disso, Silva (2014, p. 42) corrobora Matos e enfatiza algumas diferengas entre as

metodologias ao afirmar que:

E bem verdade que em uma sociedade organizada e desenvolvida a partir do
codigo escrito, o modo de dizer de forma escrita ¢ muito diferente do modo
oral. Este tipo de modalidade, a escrita, depende exclusivamente de recursos
linguisticos, obrigando-a a uma maior explicitude verbal, diferenciando-a das
modalidades de tradigdo oral, que se baseiam em outros recursos. Nesse caso,
extralinguisticos, como entonagdo da voz, gestos, expressio.

Silva (2014) aponta, a partir de sua pesquisa, uma outra questdo em relagcdo a
escolha da leitura do livro em detrimento a contacdo é que muitas vezes na leitura essa
pratica dispensa um planejamento mais aprofundado, ja que consideram que o texto ja
contém tudo que € necessario para o seu objetivo final, que ¢ utilizar o livro como um
recurso pedagogico para o ensino da leitura e da escrita. Além da leitura ndo permitir
um espaco para improvisagdo, embora o docente ledor empreste sua voz ao que esta
escrito, ndo ha espacgo para recriacdes ou alguns outros recursos que sao utilizados na
contagdo. Mas, enfatiza que a leitura do livro € uma porta para formacao de leitores e
proporciona modelos de leitura para as criangas que estdo sendo escolarizadas.

Os diferentes tipos de propostas (leitura e contagdo), todas ela tem seu valor e
podem ser utilizadas de forma produtiva em sala de aula. Uma maneira de garantir o
interesse de estudantes na CH ¢ selecionar textos que, além de despertar a imaginagao
de forma saudével, ladica, criativa e critica sejam também capazes de interpreta-los e
compreendé-los, sobre esse aspecto (Zilberman, 1987).

O primeiro passo € selecionar o repertdrio das contagdes, ja que ¢ um elemento
essencial para atingir a intencionalidade do docente. Existem alguns critérios de faixa
etaria, se a atividade serd uma contagdo meio, com objetivos vinculados a outras
atividades, que pode ser usada para ensinar um contetdo determinado ou habilidades
socioemocionais, por exemplo, assim a narrativa nao ¢ o foco principal e sim um

recurso para outras aprendizagens, também existe um outro modelo de contagdo, a
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contacdo fim com a finalidade apenas estética de fruicdo, a histéria por si s6 € o objetivo
da aprendizagem.

Outra questao relevante ¢ que ¢ sempre importante que o docente escolha
histérias que o toquem. Deve-se atentar também a escolha, em relagdo a quem vai ouvir
a historia e onde, por exemplo nas séries iniciais deve haver um cuidado na escolha da
estrutura da narrativa, essa deve ser previsivel para a crianca, de facil linguagem, com
imagens e possibilidade de explora-las posteriormente de forma ludica, desse modo
possibilitardo as criancas um melhor desenvolvimento da capacidade de producao e
compreensdo textual (Souza e Bernardino, 2011).

Segundo Rosemary Oliveira (2021), em geral, as histérias nos escolhem, ¢
necessario que o contador-professor a conheca e aproprie-se dela. Além disso, um
repertorio diversificado enriquece essa pratica, pois, por ser disseminador de narrativas,
elas precisam ser multiplas para sempre ampliar o universo dos educandos. Mediante
essa escolha, o préoximo passo, ¢ compreendé-la em todas as suas nuances ¢ ndo fazer
uma escolha motivada apenas por projetos ou obrigatoriedades. Através do processo de

enleituramento, conceito cunhado por Rosemary Oliveira (2013, p. 63-64)

O neologismo — enleituramento — aqui criado, vem suprir uma dificuldade em
definir a situagdo de processo continuo e cumulativo por que passamos nos
constituindo sujeitos leitores. Continuo porque o sujeito-leitor é sujeito em
processo de constitui¢do de si no mundo, de si no mundo com o outro e de si
no mundo mediado pela leitura e cumulativo, porque cada leitura provoca um
processo de parafrase e polissemia.[..] o letramento é da ordem da
necessidade e o enleituramento, da ordem do desejo, do envolvimento, da
constitui¢gdo mesmo do sujeito leitor em seu processo de ser no mundo e com
o mundo.

Diante desse conceito, a autora também ressalta a importancia da distingdo entre
tipos de leituras como de placas, receitas, noticias que t€ém o seu valor e papel na
sociedade e outros tipos de leitura que envolvem o/a leitor/a na esfera da ludicidade e do
desejo, ou seja, textos literarios, como contos, poemas, romances, por exemplo. Desse
modo, o/a professor/a/mediador deve compreender que na condi¢do indispensavel para
a mediacao da constituicao de sujeitos leitores, estudantes, o0 mediador intencional deve
ser ele mesmo, antes de tudo um sujeito-leitor (Oliveira, 2017). A partir desse processo
de enleituramento, e ndo apenas de decodificagcdo, ha uma apropriacdo das historias de
maneira mais significativa e também afetiva por esse docente-contador. A categoria
docente-contador ¢ central dentro da pesquisa e se fundamenta na ideia apresentada por

Santos (2013, p. 118).
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A triade pedagogo, professor e contador se aproxima da esséncia do narrador
ancestral que habita em cada um. Através da memoria afetiva, eles vao
revelando as histérias fundantes que lhes marcaram a vida e revelam o seu
gosto pelas narrativas. E, para isso, ndo ha receitas nem férmulas, tampouco
um jeito milagroso que provoque esse hibrido,

Logo, o/a docente-contador de histérias exerce uma pratica profundamente
relacional, marcada pela interagdo com os outros, na qual saberes e valores sao
compartilhados e construidos coletivamente. Essa pratica ndo se limita a repeti¢do de
conteudos, mas incorpora repertorios diversos, estilos pessoais ¢ modos de narrar que
evocam memorias, ancestralidades e subjetividades (Santos, 2013). Assim, essa
categoria serd discutida na se¢do de andlise das informacdes produzidas pelas
colaboradoras da pesquisa, articulando sua FD, a CH e sua professoralidade.

Nesse sentido, ao se pensar o papel do docente enquanto contador, torna-se
imprescindivel considerar os elementos fundamentais que compdem o ato de narrar.
Assim, o contador de histérias deve usar a expressdo corporal, a voz, 0s recursos
disponiveis para envolver aqueles que o ouvem. O contador assume uma fala que nao ¢
sua, mas a forma com que se busca contar a histéria ¢ que ¢ o diferencial. Fanny
Abramovich, (2008 p. 18) enfatiza também essa diferenca entre o contar e outras
praticas da oralidade ao afirmar que: “Contar histérias é uma arte... e tdo linda!!! E ela
que equilibra o que ¢ ouvido com o que ¢ sentido, e, por isso, ndo € nem remotamente
declamacao ou teatro... Ela € o uso simples € harmonico da voz”.

O/a professor/a/contador ¢ um mediador que municiado pelas técnicas
corporais, voz, postura, entonagcdo e apropriacdo do texto, assume um status de
“encantador” através das palavras. E importante que o contador de histéria crie todo um
clima atraente, charmoso, encantador, que a cada pedacinho contado por ele, faca com
que a crianga sinta suas emocdes, que ela faca parte da historia ouvida, dando
oportunidade de projetar, fantasiar o cenario do que ela estd ouvindo, “criar seus
proprios dragdes, adentrar pela casa, vestir a princesa, pensar na cara do padre, sentir o
galope do cavalo, imaginar o tamanho do bandido e outras coisas mais...”(Abramovich,
2008, p. 21).

Betty Coelho (2006) e Cléo Busatto (2012) corroboram a ideia do papel ludico
e magico do conto ao afirmar que, o conto tem o poder de nos encantar, pois alimenta
nosso imaginario e da mais brilho ao nosso mundo interior. As autoras indicam ainda
que, ao narrar um conto se da ao ouvinte a possibilidade de criar em seu imaginario sua

propria historia, seu proprio cendrio. E acrescentam que os contos nos permitem ter
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esperanca, nos indicam valores, nos ajudando a sermos bons e nos possibilita nos
tornarmos mais humanos.

Uma estratégia que nunca deve ser esquecida ¢ a escolha do horario para esta
pratica. Souza e Bernardino (2011) indicam que o melhor horario para contar uma
historia, ¢ normalmente ao fim do dia ou antes do recreio, quando estudantes estdo
calmos para pensar e adentrar a historia. As autoras ainda ressaltam a importancia da
participacdo ativa das criangas e acreditam que as interrupgdes sao validas e
importantes, durante o transcorrer da contacdo. J4 Coelho (2006) acredita que o
momento dessa pratica, também ¢é propicio para que a crianga aprenda a ouvir sem
interferir. Oliveira (2021) sugere que caso haja interrup¢des no meio da historia é
importante dar aten¢do a quem pergunta/interrompe e trazer essa interferéncia para a
histéria, pois para sermos bons contadores ¢ necessario desenvolver a escuta, que ¢ um
dos pontos iniciais de aprendizado dos ouvintes.

Antes de qualquer técnica, Coelho (2006) assinala que o narrador deve estar
consciente de que o importante ¢ a historia, ele apenas deve emprestar vivacidade a
narrativa para que ela atinja seu objetivo de encantar.

Observa-se, portanto, que a contagdo de historias envolve um conjunto
complexo de escolhas e embora existam técnicas, elas servem de ponto de partida e ndo
como algo pronto e inflexivel. Na realidade, contar histérias vai muito além das
técnicas, pois exige escuta, entrega e conexao genuina com o outro. Muitas vezes, os
docentes-contadores por acreditarem em um modelo Gnico de ser um contador ndo se
reconhecem como tal, ja que nao se acham parecidos com os modelos pré-estabelecido
de contador. Isso, eu observei quando as colaboradores da pesquisa ndo se reconheciam
como contadoras de historias, mesmo relatando experiéncias narrativas significativas no
cotidiano escolar.

Uma outra questdo € a importancia do exercicio reflexivo proporcionado pelo
Forms e entrevistas narrativas, uma das colaboradoras me relatou que desde o primeiro
contato que tivemos, até mesmo antes da entrevista, comegou a revisitar suas trajetorias
e que nunca tinha pensado efetivamente sobre o que era contar histérias e como ela
conta historias, até ser provocada a refletir pela investigacdo, revelando como a
experiéncia da pesquisa também se constitui como um tempo de formagao.

Essa escuta do campo convida a préoxima se¢ao que discute como a contacao se
entrelaca com os processos formativos e de que maneira a CH esta presente, ou ausente,

nos espacos formativos.
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3 FORMACAO DOCENTE E NARRATIVAS: ENTRE REFLEXOES E
PRATICAS DE CONTACAO DE HISTORIAS

Ninguém pode ensinar uma pessoa a ser uma boa contadora de
historias e, a0 mesmo tempo, qualquer pessoa pode aprender a
contar bem uma historia (Machado, 2004, p. 69).

O processo formativo docente influencia diretamente sua atuagdo como
mediador dentro da sala de aula e impacta diretamente de que modo a oralidade, mais
especificamente o objeto desse estudo a CH ¢ desenvolvida na sua praxis. Dessa
maneira, a formagdo inicial e continuada em contagdo deveria se apresentar como um
espaco proficuo para a construc¢do de repertdrios e metodologias, porém, ela nao recebe
a devida atencdo nos processos formativos, logo a auséncia de um espago estruturado
para a CH dentro dos curriculos de Pedagogia contribui para o aumento de desafios e
lacunas na formacgao de docentes contadores. Diante disso, ¢ essencial discutir como a
contacao de historias se insere nos processos formais de educagdo, compreendendo sua

importancia, seus entraves, as possibilidades e vislumbrar mudangas nesse processo.

3.1 FORMACAO DOCENTE INICIAL E CONTINUADA E O SEU ENCONTRO
COM A CONTACAO

Ao pensar formacao continuada sob a perspectiva da formagao docente-contador
nos seus processos formais e informais € necessario compreender que lugares e de que
forma ¢ constituida sua formacdo. A partir dessa visdo, Francisco Ibernon (2008),
compreende o processo de aprendizagem do/a professor/a como um processo constante
e sistemdtico que tem como objetivo atualizar e aprimorar os conhecimentos,
habilidades e competéncias dos profissionais da educagdo ao longo de sua carreira. Ele
define formagdo continuada como "um conjunto de agdes que proporcionam a
professores a possibilidade de desenvolver e aprofundar suas competéncias
profissionais, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino e, por conseguinte, a
aprendizagem dos alunos" (Ibernon, 2008, p. 23). Além de enfatizar que esse ¢ um
processo dindmico e continuo, que envolve tanto a aquisi¢do de conhecimentos tedricos
como a reflex@o sobre a pratica docente.

Noévoa (2009) levanta alguns pontos ao identificar quais atributos ou qualidades

caracterizavam um “bom professor”. Essa perspectiva levou, especialmente na segunda
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metade do século XX, a consolidacdo de uma triade amplamente reconhecida: o saber
(conhecimento), o saber-fazer (habilidades) e o saber-ser (atitudes).

Sem duvida, o saber e o saber-fazer dentro da Contacao sempre foi uma lacuna
nos espagos de formagao inicial e talvez, por isso, seja a grande questao que inquieta os
docentes em relagdo a contacdo. Muitas vezes, o pedagogo ao refletir sobre o que ¢
importante para torna-lo contador de historias preocupa-se em demasia com a busca de
uma formagao que explore o conhecimento técnico, que apresente um modelo pronto e
apresente que repertorios utilizar. Essa busca por conhecimentos técnicos ¢ valida, mas
ndo pode encerrar essa pratica em formulas prontas. Diante dessa busca, Regina
Machado (2004, p. 01) apresenta uma questdo relevante ao afirmar que diante de tantas
perguntas sobre manuais de como contar historias, “¢ raro que perguntem: como posso
me preparar, ou seja, 0 que posso aprender, para que eu mesmo encontre respostas para
minhas perguntas?”. Sisto (2007, p. 02) refor¢a que uma formagao somente didatica nao

¢ uma solugdo para a formagao desse professor-contador ao enfatizar que:
0 que ¢ necessario para que contar historias seja arte ao alcance de quem
deseja fazé-la? Extrapolar as amarras do didatico, do exemplar e do mero
informativo. Saltar da obrigacdo de ensinamento para a nogdo de fruicdo, de
prazer estético, de embelezamento da conversa trocada através de uma
historia, do exercicio de linguagem que procura a forma adequada para dizer-
se de si mesmo.

Simonica Ferreira (2020) ja amplia alguns pontos dessa discussdo e nos convida
para além de como fazer essa parte técnica da contagdo, compreender elementos que
muitas vezes ficam nebulosos durante o processo formativo do/a pedagogo/a, trazendo
perguntas como: “em que a contacdo pode contribuir no processo de mediagdo de
aprendizagem? E somente ler? Sdo questionamentos que ocorrem por niao terem um
preparo que permita entender o que vem a ser € o que engloba uma contagdo de
historias.” (p. 17). Assim, a forma¢do nesse contexto nos alerta que o conhecimento
técnico tem o seu valor e ¢ necessdrio, mas precisa ser aliado e alinhado com as
experiéncias e a reflexdo da pratica que atravessam essa constitui¢ao do ser/fazer desse
professor.

Dentro dos processos formativos, Pineau (1988) apresenta os conceitos de
heteroformacao, que ocorre através da influéncia de outras pessoas, ecoformacao, que se
relaciona com a influéncia do ambiente na formagdo e a autoformagdo, que parte do

proprio individuo. Visto isso, a formag¢do do contador ndo ¢ unidimensional e, sim,

reflexo de uma interconectividade entre todos esses processos.
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Pierre Dominicé (1988) ja assinalava que o sujeito constréi o seu saber
ativamente ao longo do seu percurso de vida e que € necessario devolver a experiéncia o
lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal,
social e profissional). Ao agregar a no¢do de experiéncia a formagao do/a professor/a
compreende-se uma relagdo de aprendizagem e saberes interativos. A partir da década
de 1990 outros autores como Donald Schon (1992), Novoa (1992) e posteriormente
Maurice Tardif (2011) contribuem e ampliam essa ideia de um professor mais
protagonista de sua formagao, alguém que encontra prazer no processo de aprendizagem
e que se torna um ator reflexivo e investigativo nesse processo de mediacdo da
aprendizagem. Ademais, Novoa (2009) ja apontava hd quase duas décadas que o
processo formativo necessita sair de um espaco meramente heteroformativo, marcado
por prescrigdes externas, € avangar para processos coletivos e de trocas entre os seus
pares. A valorizagdo da experiéncia coletiva e da escuta do outro nos espagos escolares
ressignifica a formacao continuada, transformando esses espagos em locais de formagao
associado a contextos concretos de atuacdo. Assim, a formagao se fortalece ndo apenas
no contato com saberes instituidos, mas sobretudo nas interagdes que promovem
reflexdo, reconhecimento mutuo e construgao coletiva do conhecimento pedagdgico.

Tardif (2011) também enfatiza de forma incisiva o valor do conhecimento
experiencial e sua equivaléncia em relagdo aos saberes profissionais, salientando que os
saberes dos professores sdo entendidos como temporais, plurais, heterogéneos e
contextualizados, e que carregam, acima de tudo, as caracteristicas proprias da condig¢dao
humana.

Novoa (1992) amplia essa ideia através da concep¢ao de processos que fazem
parte dessa formagdo, assim ha o processo de ser (nossas vidas e experiéncias, nosso
passado) e um processo de ir sendo (nossos projetos, nossa ideia de futuro). E um
processo atravessado por diferentes aspectos e feito com muitas ajudas: dos
professores/orientadores, dos livros, das aulas, dos computadores. Mas, acima de tudo
sempre ¢ um trabalho pessoal, pois cada um forma-se a si proprio em um processo de
autoformacao.

Essa definigdo ressalta a importancia da formagao continuada como um processo
dinamico e continuo, voltado para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Sisto (2007) e Machado (2004) dialogam com a ideia de formacgdo

continuada de Ibernon (2008) ao apontar que o processo de aprendizagem do contador ¢
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um continuum entre suas experiéncias de mundo, formais ou informais e de que forma o
contador as processa internamente.

Desse modo, a formacdo docente envolve uma série de atividades e iniciativas
que permitem aos professores ampliar seus conhecimentos, refletir sobre sua pratica,
adquirir novas estratégias pedagdgicas e acompanhar as mudancas ¢ demandas do
campo educacional. Assim, o processo formativo dentro do campo da Contacdo precisa
ser antes de tudo um espago de autorreflexdo e busca de referéncias em espacos
informais, como familia, associag¢des, espagos formais como a escola, universidade e o
ambiente de trabalho, por exemplo, compreendendo sua formagao como todo o percurso
que o constitui como/a professor/a

Nesse contexto, a formacdao continuada nao se limita apenas a aquisi¢do de
conhecimentos tedricos, mas também abrange agdes praticas e reflexivas que visam ao
aperfeicoamento da pratica docente. E um processo que estimula a atualizagdo constante
do profissional, promove a troca de experiéncias e saberes, favorece a construgdo de
uma identidade profissional solida e fortalece a capacidade de inovagdo e adaptagao as
demandas contemporaneas da educagao.

Dentro dessa perspectiva, vale citar Freire (1987, p. 47), que lembra que a
formagdo ¢ um fazer constante e que se refaz na acdo. "Para se ser, tem que se estar
sendo". Uma das contribui¢des da formagao docente ¢ a CH ¢é o fortalecimento e o
comprometimento desse docente com sua identidade leitora, quer seja de textos escritos
ou orais, o que estimula e desenvolve seu repertorio, enriquece sua pratica pedagogica e
reverbera na sua professoralidade. Ademais, esse docente torna-se, durante seu processo
de formacdo, um mediador mais preparado para fomentar um ambiente escolar com
mais estudantes leitores. Retomando Freire (1987), é necessario estar dentro do
processo e para estimular um aluno a ser leitor deve-se vivenciar essa experiéncia. Sem
davidas, existem inumeras formas para esse estimulo e uma delas ¢ adentrar as
narrativas através do mundo encantado da oralidade pela voz e corpo de quem conta
historias, pessoa atravessada por suas historias, influéncias literdrias, formacgao

académica e seus itinerarios.
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3.2 CONTACAO DE HISTORIAS E SEU ESPACO DENTRO DE PROCESSOS
EDUCATIVOS FORMAIS

“A contacao de historias € um ato social” (Sousa, 2023) e por isso 0 seu uso nos
contextos pedagogicos ¢ tdo relevante, pois desempenha um papel crucial no
compartilhamento cultural e serve como uma ferramenta eficaz que ajuda a promover a
identificacao cultural, a disseminacdo, a perpetuagdo e valorizagdo da cultura oral. A
grande questdo ¢ que apesar de todos os beneficios e de seu uso de forma mais
recorrente no segmento da Educacdo Infantil, ndo h4d uma preocupacao curricular dentro
dos cursos de Pedagogia de abordar a contagdo de historias como aspecto curricular.

Hé um elemento em comum nas pesquisas que abordam a contagdo de historias
no processo formativo: a falta ou a quase inexisténcia de disciplinas que discutam essa
tematica. Muitos autores como Nunes e Pereira (2005), Barbosa (2017), Ferreira (2020)
e Doria, Sousa e Silva (2022) abordam a importancia da formacdo do/a professor/a
contador de historias, mas sempre destacam em suas discussdes a escassez dessa
formacgao inicial ou a informalidade desses cursos como cita Barbosa (2017).

Embora a falta de acesso ao saber formal nao determine ou exclua a constitui¢ao
do docente-contador, a lacuna de um espago de discussdo e reflexdo desse componente
na formacgdo do pedagogo acaba criando barreiras na utilizagdo da CH em outras etapas
escolares, motivadas provavelmente por essa lacuna.

Atualmente, com a expansdo dos cursos de educagdo a distancia (EAD)
comecaram a aparecer varias ofertas de cursos para formagdo de contadores de histdrias.
Embora essa noticia seja positiva, ¢ necessario criticidade na escolha do contetdo
dessas formagdes, que por vezes apostam em formulas prontas ou manuais estaticos.
Ferreira (2020, p. 43) alerta sobre isso ao afirmar que “vivemos na era do fast food,
infelizmente € raro termos pessoas interessadas em pesquisar teorias, cursos que lhes
possibilitem refletir; hoje tudo tem que estar pronto para nao se perder tempo.”

Outra questdo que aparece de forma recorrente nas pesquisas em relagdo a
formacgao dessa éarea ¢ a atribuicdo de uma boa pratica da contacdo a um “dom” que ¢
contestado por inumeros autores como Benjamin (1994) que apresenta a ideia do
contador como uma habilidade construida e que perpassa pela experiéncia e foca nela
como um elemento mais relevante que o inatismo. Machado (2004, p. 111), ao pensar
nesse processo formativo do/a professor/a e sua relacdo com a pratica do conto oral

levanta algumas questdes
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como o/a professor/a aprende, como ele elabora o conhecimento de que
necessita para propor situagdes de aprendizagem para seus alunos? (...)
Acredito que o processo de aprender liga-se a significacdo que um conjunto
de conceitos e experiéncias traz para o/a professor/a e que tal significagdo ¢
criada por ele, construida por um trabalho integrado de pensamento,
afetividade, percep¢do, intuicdo e imaginacdo. Acredito também que nesse
processo a imaginagdo tem um papel fundamental de ligar as varias partes de
uma experiéncia, dando a esta significagdo uma forma.

Desse modo, a CH no processo formativo contribui de forma inestimavel com
outras questdes além do conhecimento estatico ou conceitual, ela estimula a imaginagao
que pode ser reverberada por diferentes areas da pratica na Pedagogia.

Nunes e Pereira (2005) apresentam como base importante para um bom docente
contador de historias o dominio de técnicas narrativas, um bom repertério literario e
uma conexao significativa com os estudantes. Fabiana Rubira (2006, p. 14) afirma que
narrar tem relagdo com nossa capacidade de trocar experiéncias e que o bem contar esta
estreitamente ligado ao bem ouvir também. Ademais, a autora propde uma reflexdo
sobre a nocao de vocagdo na pratica do/a professor/a contador de historias,
diferenciando-a da concep¢do de dom, assim ela apresenta a vocagdo como um
chamado que se constrdéi na experiéncia, na interagdo e no desejo de compartilhar
narrativas. Logo, a agdo de contar historias ndo ¢ apenas uma habilidade inata, mas algo
que pode ser desenvolvido e aprimorado ao longo da trajetoria docente, reforcando a
importancia da pratica e do aprendizado. Apesar de atribuir uma ideia de predisposi¢ao
e vocacao desse docente, ela enfatiza que “nem todo/a professor/a ha de sentir vontade
de se tornar um contador de histérias, mas o que ndo se pode perder de vista ¢ que
todo/a professor/a ¢ um narrador em potencial.” (p. 196). Machado (2016) também
reforca a ideia da escuta como um elemento importante, ndo apenas a escuta de
histérias, mas do todo, elementos natureza, expressdes das pessoas, contadores, da vida,
e isso contribui para aprender a narrar.

Seguindo essa linha, Santos (2013) destaca que a formagdo do/a professor/a
contador de histérias ndo se apoia em formulas prontas, mas em um processo continuo
de construcao.

Assim, o contador de historias se desenvolve a partir de sua vivéncia, de sua
memoria afetiva e das narrativas que o marcaram ao longo da vida. Esse percurso ndo se
resume a técnicas fixas, mas passa pela observacao de outros narradores, pelo contato

com diferentes repertérios e pela experimentacdo de estilos proprios. Dessa forma,
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contar histdrias torna-se um exercicio de descoberta e expressdo pessoal, no qual cada
docente encontra sua propria voz.

Assim, a atuacdo e pratica do docente contador para muitos estudiosos da area
esta centrado mais na esfera das experiéncias e agdo a partir dessas experiéncias € nao
depende exclusivamente de um talento natural, mas de uma inclina¢do cultivada e
desenvolvida ao longo da trajetéria docente.

Discutir e desmistificar a ideia de atribuicdo de dom como um elemento central e
norteador da pratica do/a professor/a contador ¢ muito importante, pois essa atribuigao
de algo inato contribui também para esse ndo-lugar da valorizacdo da formagdo, da
escuta e contribui para que a contagdo ndo ocupe um lugar relevante dentro dos
curriculos de pedagogia.

Nunes e Pereira (2005, p.02) apresentam também uma questdo que reverbera
nesse processo formativo inicial do pedagogo que ¢ a forma como a contagdo € vista
dentro das propostas de curriculo e Projeto Politico das escolas ao afirmar que “tanto na
formagdo, desde a proposta curricular e os projetos politico pedagdgicos, como na
pratica, a arte de ler/narrar ainda enfrenta uma heranga negativa por ser considerada um
conteudo apenas complementar, coadjuvante, de entretenimento, ao invés de ser
emancipador da crian¢a e do jovem.”

Embora a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
apresentem habilidades que de algum modo valorizem a contagdo, através de praticas de
oralidade e literatura, o que os autores apresentam ainda ¢ atual e mostram que o que
ocorre nas escolhas dos curriculos das escolas, ndo é muito distinto das escolhas de
curriculos dos cursos de Pedagogia ao se priorizar areas que sdo consideradas mais
relevantes para a formagdo cidada. Apesar do trabalho de Nunes e Pereira ndo ser
direcionado a formacao de pedagogos e sim de licenciatura em letras, eles levantam
uma outra questao relevante que € “por que o/a professor/a contador de historias precisa,
via de regra, fazer uma espécie de esforco suplementar de convencimento sobre a
importancia de seu trabalho, ndo exigido a outros profissionais da educagao escolar? ” e
eu estenderia essa pergunta para algo mais abrangente por que os curriculos de
Pedagogia, mesmo diante de estudos sobre a relevancia da contagdo de historias, ndo a
incorporam de forma estruturada na formacao docente, ja que a auséncia de formagao ¢

frequentemente usada como argumento para a nao adogdo dessa pratica?
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E necessario compreender um pouco o que se espera dessa formagéo inicial que
¢ exigida para a atuagdo como pedagogo. Inumeros autores apontam que caminhos a
formacao inicial deve seguir. Tardif e Perrenoud trazem como ponto importante em
comum o aspecto da reflexdo como essencial a esse espago de formacao. Tardif (2002,
p. 288) a apresenta como “um espago para que os futuros professores se habituem a sua
pratica profissional e também um percurso que necessita de um ato reflexivo” e
Perrenoud (2002) que afirma que a dimensdo reflexiva precisa ser uma norteadora do
processo de formagdo desde o seu percurso inicial. Ja Libaneo (2004, p. 237) aponta
para as questdes de instrumentalizacdo desse profissional ao defender que “a formacao
inicial se refere ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados a formagao
profissional, completados por estagios”. Todo esse construto da formacdo
inicial/formal, que inclui saberes formais, a pratica e a pessoalidade do docente sdo
pecas fundamentais para se alcancar a profissionalidade desse docente/pedagogo.

Mas, ¢ necessario compreender em que lugar sdo feitas as escolhas para a
construcdo desses saberes formais e pensar nos curriculos de Pedagogia. Para isso,
pensar no curriculo como um documento importante e norteador de que profissional a
universidade ird formar e problematizar algumas escolhas desse documento ¢ primordial
para repensar e reestruturar novos curriculos que atendam as demandas que sdo
necessarias para a formacdo do/a professor/a contador. Macedo (2018) enfatiza que o
curriculo ndo pode ser visto como um conjunto de decisdes aleatorias, mas sim como
um produto resultante de disputas politicas e contextos historicamente excludentes. Ele
argumenta que o curriculo deve ser entendido como um "instituinte da formacao e
proporcionar processos de reflexdo, focado na qualidade da formagdo como experiéncia
institucionalizada" (p. 205). Nesse sentido, torna-se urgente a constru¢ao de curriculos
que sejam "pertinentes e relevantes" (Macedo, 2018, p. 193), colocando em evidéncia a
atuacao dos sujeitos sociais nesse contexto. Em 2011, o autor apresenta a ideia de atos
de curriculo como um movimento expandido, que exige maior participacao de todos os
atores envolvidos na elaboragdo e vivéncia do curriculo. A partir dessa abordagem,

surge o conceito de curriculo multirreferencial, que

direciona-se para o trabalho requerido com a heterogeneidade dos atos de
curriculo, acreditando que dai nasce uma formagdo pautada no pluralismo
comprometido intercriticamente com o saber eleito como formativo e
socialmente referenciado. Trata-se de um curriculo como um sistema de
acolhida, um sistema aberto (Macedo, 2018, p. 201).
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Assim, ao focar na heterogeneidade de saberes, a contagcdo apresenta-se como
um ato formativo, abre espaco dentro das academias para um contexto que formara
profissionais dentro de um espago plural e que diferentes vozes de tradi¢des orais, como
as narrativas dos povos originarios, afro-brasileiras e populares sejam legitimadas como
produtoras de conhecimento, fortalecendo a representatividade de diferentes grupos e
possibilitando uma formacao docente significativa.

Gama (2017), em sua tese, apresenta o percurso da disciplina optativa “Contacao de
Historias”, do Curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery até a sua
implementagdo obrigatoria da grade curricular. A autora defende o quanto esse processo
de curricularizagdo foi baseado em argumentos de natureza profissional e pessoal dos

docentes em formacao.

Dentre os de natureza profissional destacam-se: (i) sua contribuigdo
significativa para a pratica docente; (ii) recurso valioso para despertar o
interesse da crianga pela leitura; (iii) valorizagdo das raizes culturais e (iv)
desenvolvimento da habilidade de saber ouvir e da oralidade, das criangas. Ja
os de natureza pessoal referem-se: (i) ao desenvolvimento das habilidades
cognitiva, psiquica e social do professor (Gama, 2017, p. 07).

Esses achados corroboram com autores como Machado (2004), Sisto (2007),
Oliveira (2021). Contextualizando com a universidade onde desenvolvo minha pesquisa
e suas escolhas curriculares, a Universidade Estadual da Bahia (UNEB) possui 27 campi
presenciais e, desses, 16 campi possuem a licenciatura em Pedagogia, sendo que o
campus de Lauro de Freitas ¢ vinculado ao Departamento de Educagdo de Salvador? e
ha também a oferta pela UNEAD (Universidade Educagdo a Distincia) do curso EAD
de Pedagogia. Nos 14 campi, Juazeiro, Senhor do Bonfim, Paulo Afonso, Barreiras,
Teixeira de Freitas, Serrinha, Guanambi, Itaberaba, Valenca Irecé€, Bom Jesus da Lapa,
Brumado, Seabra e Alagoinhas, a tinica disciplina que aparece no ementario que possui
uma possivel relacdo com a CH ¢ “Literatura Infanto—Juvenil que tem como ementa:
conceitos, evolugdo, principais autores e obras. Estudo critico da Literatura infanto-
juvenil nas escolas. Discussdes sobre género, etnia, religiosidade e sexualidade nas
producdes literarias. Estudo comparativo de textos cientificos e literarios, finalidade,

linguagem e estilo.” (UNEB, 2020), ha no ementario a presenga de cinco Topicos

3 No momento da producdo das informacdes essa ainda era a realidade, porém, desde 28/12/2022 se
tornou o Departamento Multidisciplinar de Ciéncias ¢ Educagdo (DMCE) do Campus XXV da UNEB,
portanto, desvinculado de Salvador. Disponivel em: https://agenciadecomunicacao.uneb.br/consu-aprova-
criacao-de-departamento-em-lauro-de-freitas-pdi-2023-2027-e-doutorado-profissional/ Porém, os cursos
de Pedagogia iniciados com cede em Salvador, seguem com essa relacdo até a formagao de todos
ingressantes até 2022.
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Especiais de Educacdo na Contemporaneidade, mas ndo apresenta uma descricdo de
quais sdo as tematicas abordadas.

Diante de tantos campi, apenas o de Salvador possui uma disciplina curricular
Literatura e Educagdo na graduagdao de 60h que na sua ementa aborda: “Literatura e
cultura oral: tradi¢do e modernidade. Conta¢do de histérias. Historia da literatura
infantil brasileira. Linhas e tendéncias contemporaneas da literatura infantil. Literatura e
midias. A formagdo do leitor literario: aspectos teoricos e metodologicos” (UNEB,
2020, p. 118) (grifo meu). Apesar da ementa abordar o aspecto da oralidade e a
contagdo de histdrias, elas ndo sdo o Unico foco da disciplina. Além da disciplina da
graduacdo, a UNEB apresenta, no processo de curricularizagdo da sua extensdo na
graduacdo, o componente Nucleos de Iniciacdo a Docéncia (NID) que sdo oferecidos
em sequéncia e no qual uma professora, pesquisadora da CH oferece curso de Contag¢do
de histéria. Essa oferta deriva de ofertas feitas na forma de componentes optativos
dentro do curriculo e de cursos de extensdo com mesma temadtica oferecidos pela mesma
docente. E relevante observar que os NIDs sdo escolhas que os alunos fazem dentro do

programa, pois ele é

composto por aproximadamente 8 (0ito) topicos tematicos, sendo que cada
um desses topicos tematicos sera composto pelos grupos de pesquisa,
extensdo e laboratdrios de praticas do Departamento de Educagdo [..] oferta
obrigatéria e os estudantes deverdo se matricular nos Nucleos, conforme
previsto na matriz curricular, no segundo, terceiro e quarto semestres do
curso, totalizando 135h, de acordo com seus temas de interesse e
disponibilidade de vagas ofertadas em cada nticleo. No ambito de cada grupo,
o estudante devera investigar, problematizar, elaborar e propor intervengdes
qualificadas em articulacdo com os seus colegas de curso e sob orientacdo
dos docentes responsaveis pelo respectivo nticleo do Departamento (UNEB,
2020, p. 50).

Além disso, hd o oferecimento de uma disciplina, também optativa, na pos-
graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade (PPGEDUC), programa de pods
graduacao do Departamento de Educacao, oferecido pela mesma docente, cujo titulo é:
Contacdo de historias e leituras na constituicao do sujeito leitor com a carga horaria de
45h. Assim, embora ja seja um grande avango a curricularizagdo da extensdo e a
oportunidade de ter uma formacao através do NID e avancar na formagdo continuada
com a disciplina da pds, restringi-la a escolhas individuais pode limitar uma formagao
mais solida relacionada a contagao de historias.

Isso implica que grupos de alunos podem concluir a formacgao inicial sem um
aprofundamento dentro da érea, o que refletira, possivelmente, nas suas escolhas quanto

ao uso da contagdo como uma metodologia ou recurso relevante na sua praxis. Muitas
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vezes, as selecdes somente por afinidades ndo ocorrem, necessariamente, apenas por um
desinteresse significativo, mas pelo desconhecimento da relevancia da temaética e essa
lacuna so6 se torna perceptivel durante a praxis docente.

E fundamental compreender que o espaco que a contagdo — o qual é parte do
eixo oralidade e ¢ muitas vezes negligenciada nas escolhas curriculares - ocupa nos
curriculos do curso de graduagdo de Pedagogia e nos das escolas de Educagdo Bésica ¢
fruto de uma sociedade em que o conhecimento ¢ grafocéntrico. Dessa forma, ¢
necessario que a contacdo seja reconhecida como um saber legitimo, relevante na
constru¢dao do conhecimento, na media¢ao do aprendizado e promotora de criatividade e
isso s6 ira acontecer com reformulagdes e formagdes que tragam essa reflexao, além de

integrar a teoria a praticas que contribuam para modificar esse cendrio atual.

50



4 CONTACAO DE HISTORIAS E PROFESSORALIDADE: UM CAMINHO NA
ACAO

Para Marcos Pereira (2006), a professoralidade ¢ um estado de construgado, € o
caminhar na profissdo, por ndo ser estatico, ndo pode ser uma identidade e, sim, o
sujeito em estado de agdo. E um conceito multifacetado e que engloba diferentes
aspectos, pois inclui os requisitos para a constru¢cdo da profissionalidade, as questdes
¢éticas, os saberes, a praxis, o processo de reflexdo dentro dessa pratica, o contexto
sociocultural, o ambiente de trabalho e tudo que afete esse sujeito em constante
mudanga (Pereira, 1996). E a partir dessa compreensdo de multiplos elementos que
influenciam esse ser docente-contador de histdrias que discutir o impacto da transi¢ao
para o Ensino Fundamental na pratica do/a professor/a faz-se relevante, além dos
conceitos de base e a constitui¢do desse sujeito.

A secdo quatro ¢ dividida em duas subsecdes: “a transi¢do da Educacdo Infantil
Para Ensino Fundamental: desafios para a contacao de historias” e a “professoralidade
docente: marcas do processo formativo entrelagado a subjetividade”. A primeira
subsecdo ¢ dedicada a transicao da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental Anos
Iniciais e tem como objetivo discutir os impactos que essa passagem provoca tanto nos
processos de escolarizacdo das criancas quanto nas praticas pedagogicas dos
professores. Essa transicdo ndo se resume a uma mudanga de etapa: ela implica uma
reorganizacdo do tempo, do espago, dos modos de relagdo e das expectativas
institucionais. Nesse sentido, refletir sobre essa passagem e sua relagdo com a CH ¢
fundamental para compreender como as infincias sdo compreendidas, moldadas pelo
curriculo e pelas praticas escolares do Ensino Fundamental e como a CH se reposiciona
dentro dessa nova etapa escolar.

Na sequéncia, a subsecao trata da professoralidade, ancorada na perspectiva de
Marcos Vilela Pereira, como ja mencionado, que compreende a professoralidade nao
como identidade, mas como um campo dinamico de saberes, afetos, gestos, praticas e
relacdes institucionais. Ao apresentar essas duas dimensdes — a transi¢do e a
professoralidade, pretende-se evidenciar que existem inimeros fatores que influenciam
na professoralidade docente e que a propria estrutura do Ensino Fundamental também
afeta os modos de ensinar, de ser professor e o espago que a CH ocupa nessa pratica

docente. Assim, o cotidiano escolar também (re)configura a a¢do docente.
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41 A TRANSICAO DA EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL: DESAFIOS PARA A CONTACAO DE HISTORIAS

O espago que a contagdo de historias ocupa na etapa subsequente a Educagao
Infantil, o Ensino Fundamental Anos Iniciais, tem uma relacdo profunda com o
imaginario construido a respeito das demandas de aprendizagens que essa etapa escolar
possui. Essa ideia encontra sua validagdo, segundo Angela Borba (2007), na propria
concepgdo social que temos de que brincar /divertir-se ¢ oposto ao trabalho, logo, uma
atividade de menor valor, pois nio é produtiva. E a partir desse construto que ha a
redugdo nos tempos de brincar, em suas mais variadas possibilidades, a medida que a
crianga avanga em relacao aos anos escolares, vai minorando até ocupar apenas a hora
do recreio, como uma espécie de balsamo diante de tantas obrigagdes, e assim ocupar o
espaco que lhe cabe “o de relaxamento e a reposicao de energias para o trabalho, este
sim sério ¢ importante” (p. 35).

Nessa perspectiva, observamos que ha institucionalmente uma tentativa de
formatar a crianca, como afirma Manuel Sarmento (2011), e isso pode resultar em um
aniquilamento ou supressao desse sujeito, em sua subjetividade, saberes, sentimentos e
vontades que ddo origem a um aprendiz de adulto com a atuacdo de comportamentos
que sdo prescritos, formatados, institucionalizados e que sdo avaliados, assim quanto
mais proximo do esperado sdo recompensados e aprovados. Essa perspectiva também ¢
abordada em uma conhecida obra de Ruth Rocha (1991), “Quando a escola ¢ de vidro”,
que usa os vidros como uma metafora desse encarceramento, mas aponta possibilidade
de romper com esse paradigma. E proprio da crianga tentar rebelar-se contra essa
clausura e, por isso, muitas vezes a relagdo com a escola ¢ tensionada, ¢ necessario
achar um caminho de troca e de valorizacao dos saberes da crianga.

Além disso, outras autoras como Flavia Motta (2011) e Georgete Barboza
(2015), apontam que uma questdo relevante que contribui para uma transi¢do
desconfortavel e traumatica € a pratica da descontinuidade da valorizagdo de atividades
ludicas da Educacao Infantil em relagdo ao Ensino Fundamental (Anos Iniciais) o que
gera uma tensdo entre a cultura escolar com a cultura infantil. Assim, a infancia ¢é
abruptamente encurtada e a etapa seguinte assume um papel de instituir uma rotina de
treinamento, instrucdo e atividades sistematicas de leitura, escrita e as operagdes
matematicas. Outro grande problema da mudanca da estrutura do Ensino Fundamental

de 8 para 9 anos ¢ que a infancia nas escolas diminuiu e a necessidade de transformar
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esse sujeito-crianga em sujeito-aluno com multiplas obrigagdes tem avangado para a
Educagdo Infantil. Conforme afirma Barboza (2015, p. 96), hd um movimento intenso
de colonizagao da Educagdo Infantil pelo Ensino Fundamental, como um “preparatério
para as criangas nao darem trabalho quando chegarem ao 1° ano”.

A partir desse contexto de maiores exigéncias curriculares e da cultura escrita
compreende-se o porqué das praticas orais serem deixadas de lado. Assim, se as
criancas do 1° ano ja apresentam uma diminui¢ao dessas praticas nas aulas, o avango
para anos escolares como 4° e 5°, ancorada na complexificagdo em termos de contetidos
e a idade mais proxima da adolescéncia, encontra justificativa para a quase extingdo da
CH dentro da praxis docente dessas séries.

Diante desse cenario, ¢ importante compreender que a legislagdo que
implementou o aumento de série no Fundamental, Lei 11. 174/2006, nunca preconizou

uma diminui¢do do brincar ou da ludicidade seus objetivos sdo:

a) melhorar as condigdes de equidade e de qualidade da Educagéo Basica,

b) estruturar um novo ensino fundamental para que as criancas prossigam nos
estudos, alcangando maior nivel de escolaridade;

c) assegurar que, o ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas
tenham um tempo mais longo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do
letramento” (Brasil, 2009, p. 5).

Outro ponto ¢ que a introdu¢do de 1° ano a mais obrigatorio no Fundamental
teria um papel de reparacao historica para com as camadas populares com menos acesso
ao ensino (Barboza, 2015). Ademais, o documento aborda nas suas orientacdes para a

referida implantacao (2006, p. 9-10) a importancia do brincar:

O brincar é da natureza de ser crianca, ndo poderiamos deixar de
assegurar um espaco privilegiado para o didlogo sobre tal tematica. [..]
criangas de seis anos que, por sua vez, vao se encontrar com outras infincias
de sete, oito, nove e dez anos de idade. Se assim entendermos, estaremos
convencidos de que este ¢ o momento de recolocarmos no curriculo dessa
etapa da educagdo basica O brincar como um modo de ser e estar no mundo;
o brincar como uma das prioridades de estudo nos espagos de debates
pedagogicos, nos programas de formagdo continuada, nos tempos de
planejamento; o brincar como uma expressao legitima e tunica da infancia; o
ltdico como um dos principios para a pratica pedagogica [..].

Mesmo diante de diferentes documentos legais, que abordam a crianga na sua
singularidade e como sujeitos histéricos e de direitos, na maioria das vezes as
instituicdes escolares ndo se alinham a esses preceitos na sua pratica (Lima, 2023).
Infelizmente, pressionadas por outras exigéncias, busca por desempenho e indices que
precisam ser atingidos, acabam transformando os sujeitos em apenas alunos e

imprimindo nas salas de aula a busca por uma padronizagao.
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Diante disso, ¢ necessario repensar esses espagos educacionais e buscar
alternativas para devolver o ludico ao lugar de direito, através do brincar, das praticas
orais como contagdo de historias, jogos e outros. E notério que ndo apenas prescri¢des
de instancias superiores como Ministério da Educacdo, Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo e outros 6rgaos terdo capacidade de mudar esse panorama, &,
sem divida, um trabalho interno e de reflexdo com formacgdo de pontes entre gestdo e

docentes. Segundo Sonia Kramer et al (2011, p. 14) € necessario
[...] pensar em um processo que favorega a construgdo de significados
singulares ndo s6 previamente determinados, mas constituidos nos
acontecimentos da histdria. Isso significa garantir condigdes para que a
pratica pedagogica se realize como processo de humanizagdo e formagdo
cultural, e especialmente literaria, de adultos [..] favoreca situacdes de
narrativa de experiéncias vividas, de leitura literaria e de escrita como
registro da vida e de tudo o que foi aprendido.

Dentro dessa perspectiva as narrativas orais sao caminho de mediagao para fomentar

a imaginacdo, a criatividade a autoimagem e formagdo de identidade e outras

habilidades e pode ser utilizada, ndo somente na Educacdo Infantil, mas ao longo do

Ensino Fundamental sem distin¢ao de idade.

Isso pode ser observado em intimeras pesquisas, alguns autores que abordam
essa tematica sdo Barbosa (2017), Esmeralda de Almeida e Ivanir de Menezes (2019),
Vanessa Gordo e Marileia Goulart (2021) e Dienny Garcia, Rosiane Reis e Maria
Gorete Cardoso (2022).

Barbosa (2017) analisou a contacdo de historias dentro da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental Anos Iniciais e buscou compreender a formagdo dos professores
em relacdo a contagdo de historias e o impacto e os desdobramentos da contagdao de
histéria nos alunos. O autor observou que muitas habilidades foram desenvolvidas
através da contagdo de historias, tais como: a imaginacdo e criatividade, a curiosidade,
uma melhora do vocabuldrio, raciocinio logico, concentracdo, valores morais.

Almeida e Menezes (2019) fizeram um projeto aplicado de CH no 2° ano do
Ensino Fundamental Anos Iniciais e o estudo mostrou a importancia da CH nessa etapa
escolar, destacando seu papel no desenvolvimento do gosto pela leitura entre os alunos.
A pesquisa mostrou como a atividade estimulou a imaginagdo, a participagdo ativa dos
estudantes e o prazer em ouvir e ler histérias, sendo assim um elemento motivador que

contribuiu para a formagao do leitor de maneira ludica e criativa. O projeto sugeriu a

importancia de professores integrarem a CH em suas abordagens pedagogicas.
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As autoras Gordo e Goulart (2021) apresentam em seu artigo um estudo com
professoras do 4° e 5° anos do Ensino Fundamental Anos Iniciais, com o objetivo de
investigar as estratégias metodologicas utilizadas para o uso da CH e encontraram como
achados relevantes a percep¢ao das professoras de uma ampliagdo do vocabulario,
criatividade e imaginacdo por parte dos alunos, mesmo a inclusdo desse recurso
ocupando um espaco ainda pequeno, apenas de 15 em 15 dias, ou em projetos
especificos de literatura. Ja as autoras Garcia, Reis e Cardoso (2022) desenvolveram um
estudo com observagdo participante através de uma sequéncia didatica de contacao de
historias no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
Pedagogia da Universidade Federal do Para (UFPA), que foi aplicada em uma turma do
2° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais em Capanema-PA. A partir dessa
experiéncia, as autoras observaram que estudantes mostraram avancos na oralidade e
maior interesse pela leitura, além de destacar a contacdo de historias como uma
ferramenta relevante para o letramento e a autonomia de criancas do Ensino

Fundamental Anos Iniciais.

4.2 PROFESSORALIDADE DOCENTE E A CONTACAO DE HISTORIAS:
MARCAS DO PROCESSO FORMATIVO ENTRELACADO A SUBJETIVIDADE

[...] é investigando como me tornei o/a professor/a que
sou, por que me tornei o/a professor/a que estou sendo ¢
que investigo a professoralidade (Pereira, 2010 a, p. 67).

Boaventura de Sousa Santos (2018) defende que a ciéncia moderna se
constituiu primordialmente em um modelo matematico, racional e quantificado que
almejava conferir cientificidade aos diferentes fendmenos observados. No entanto,
essa abordagem acabou por negligenciar aspectos historicos, circunstanciais e
subjetivos na andlise dos objetos de estudo. Diante disso, superar esse paradigma
reducionista contribuiu para novas possibilidades de andlises que contemplam a
multiplicidade de saberes e experiéncias que compdem a realidade, especialmente no
campo da educagao.

E a partir d crise desse paradigma, que ocorre no Brasil em torno da década de
70, que a formacdo do/a professor/a, professoralidade e profissionalidade encontram
espaco para desbravar novas perspectivas sobre esse objeto tdo multifacetado “o
professor”. Pereira (2001), ao mudar a pergunta de “o que ¢ ser professor” para “Como

se € professor?” “Por que se ¢ professor?” alinha suas indagacdes a ideia de que ndo se
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estd em busca de uma identidade docente e sim quem ¢ esse sujeito atravessado por
suas praticas, formagdes e subjetividade.

Pereira (2013) discorre que os movimentos de professoralizagdo nos processos
de constitui¢ao da professoralidade ¢ um percurso que torna o sujeito alguém flexivel,
instavel, trazendo a tona o papel preponderante da subjetividade dentro da construcdo
dessa figura do “ser docente” que estd sempre por construir-se. Desse modo, aliado aos
saberes formais e informais e a subjetividade, a professoralidade pode ser pensada em
cima das “[...] diferengas que este produz em si [..] ¢ diferir de si mesmo.” (Pereira,
2013 a, p. 35). O docente ¢ em si um sujeito em transito, de revisitagdes, ¢ um ser na sua
pratica e que esta sempre se constituindo diferente diante de suas vivéncias.

Maria Emérita Fernandes (2015) apresenta o enfoque de uma constitui¢ao
fluida e uma “ampliacdo das possibilidades de pensar o sujeito em formagdo, a
profissionalidade docente, os saberes de formagdo de docentes, a formagdo pensada
como autoformagio” e sua interrelagio com a subjetividade desse ser. E importante
ressaltar que apesar de, por vezes, haver uma confusao entre identidade profissional e

professoralidade ha uma disting@o entre esses conceitos, ja que

a professoralidade é uma marca produzida no sujeito, ela é um estado, uma
diferenca na organizagdo da pratica subjetiva, uma diferenga que o sujeito
produz em si. Vir a ser professor ¢ vir a ser algo que ndo se vinha sendo, ¢
diferir de si mesmo. E, no caso de ser uma diferen¢a, ndo é a recorréncia a
um mesmo, a um modelo ou padrdo. Por isso, a professoralidade ndo ¢ uma
identidade: ela é uma diferenga produzida no sujeito. E, como diferenga, ndo
pode ser um estado estavel a que chegaria o sujeito. A professoralidade é um
estado em risco de desequilibrio permanente. Se for um estado estavel,
estagnado, redundaria numa identidade e a identidade ¢ uma determinagéo,
uma redugdo das possibilidades de vir-a-ser a um padrdo que tende a se
repetir (Pereira, 2006, p. 400-401).

Assim, além das questdes de formagdo inicial e continuada, identidade
profissional, existe esse ser-acdo da professoralidade e Silvia Gorzoni e Claudia Davis
(2017, p. O01) abordam os aspectos mais relevantes para a constru¢do dessa

professoralidade docente como:

o conhecimento profissional especifico; a expressdo de maneira propria de
ser e atuar como docente; o desenvolvimento de uma identidade profissional
construida nas a¢des do/a professor/a e a luz das demandas sociais internas e
externas a escola; a constru¢do de competéncias ¢ o desenvolvimento de
habilidades proprias do ato de ensinar conquistadas durante a formagao
inicial e/ou continuada e ao longo das experiéncias de trabalho do/a
professor/a.
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Apesar de conceitos distintos, a professoralidade e a profissionalidade docente
entrelagam-se visto que a profissionalidade encontra-se como parte fundamental dessa
professoralizagdo, ja que para Jose Sacristan e Angel Gomez (1995) a expressio
profissionalidade docente corresponde a concepcao da formacao inicial e continuada
do/a professor/a, alinhado a sua personalidade e identidade do eu, ndo podendo esta ser
descartada no cenario académico e constru¢do do conhecimento por parte do/a
professor/a. O grande diferencial no conceito mais abrangente de professoralidade ¢ a
incursdo das marcas proprias das historias de vida, naquele sujeito, e de que forma isso
cria novas possibilidade de praticas docentes, subjetivas (Fernandes, 2015).

Outra questdo importante ¢ compreender que o uso dos termos
professoralizacao, professoralidade sdao termos que aludem acima de tudo a ideia de
constru¢do-ac¢do, como ‘“um agente propositor de experiéncias que catalisem incursdes
em dire¢do ao si mesmo, em que a pratica pedagogica e a rotina escolar, sejam, a um
s6 tempo, um impulso e uma rede (Pereira, 2016, p. 4). Assim, constituir-se professor ¢
uma acado desenvolvida ¢ construida em uma individualidade, mas também em uma
coletividade, conforme concordam Gorzoni e Davis (2017) e Maria do Céu Roldao
(2005).

Um elemento fundamental nesse processo de constituir-se como e sendo/a
professor/a em um movimento de fluxo € o campo de negociacdes entre o horizonte de
mundo do ser e as experiéncias de estar e ser-no-mundo. Meire Jesus e Maria Carvalho
(2020) apresentam a professoralidade como a ideia de ser como trajetividade do/a
professor/a. “Trajetividade que extrapola as ancoragens institucionais da
profissionalidade do docente (universidades, sindicatos, outras comunidades
instituidas) [..] a professoralidade assume o estar no mundo na dimensdo estética:
possibilitar existir como, mostrar-se como]...]".

Nesse contexto de negociagdes, ¢ relevante compreender que as partilhas de
experiéncias intencionais, produzem efeito em si em um movimento de autorreflexao,
mas também no outro em um exercicio de ampliacao de alteridade, um reconhecimento
do outro no didlogo, ha assim uma interconectividade nessa constituicdo entre o
ambiente, o sujeito e o outro de modo que € impossivel constituir-se nesse processo
apenas de modo individual como ja afirmado por diversos autores ja citados.

Para Carlos Garcia (1999), as experiéncias formativas, parte importante da
professoralizacdo, quer sejam heteroformagdo ou inter-formagao, ndo sdo completas e

ndo atingem todo o seu potencial formativo se nao houver um processo de
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autoformagdo e autorreflexdo desse ser docente. Porém essas trés concepcdes estdo
interligadas e a sua indissolubilidade d& o cardter contextual e necessario para as
formagdes contemporaneas, pautada na troca, no olhar para dentro, para fora e para o
outro na constru¢ao de uma experiéncia formativa multidimensional.

Para além dos saberes formativos € o saber fazer, a forma como lido diante
dessas experiéncias delineia esse percurso da professoralizagio. E na constitui¢io da
subjetividade e nas suas relagdes de intersubjetividade que esses docentes se constituem
€ se reconstituem no processo, ja que a professoralidade, como ja estabelecido por
Pereira (2006) ndo ¢ uma identidade. Fernando Gonzalez Rey (2005) afirma que a
subjetividade como categoria, ¢ definida como um sistema em desenvolvimento que
organiza os processos de significacdo e sentido que estdo articulados de forma recursiva
aos diferentes sistemas sociais ¢ individuais, € que atravessam as atividades e relagdes
do individuo, constituindo sua personalidade. Dessa forma, o conceito compreende de
forma integrada as dimensdes atual/histdrica, individual/social

O referido autor salienta que essa subjetividade ndo ¢ uma relacdo direta e
objetiva entre a experiéncia e a forma como a pessoa se desenvolve psiquicamente, pois
esse esta sempre em metamorfose, produzindo novos sentidos subjetivos dentro dessa
configuragdo de experiéncia vivida (Gonzalez Rey, 2012). Assim, mesmo diante da
mesma cultura, tempo e experiéncia ha sempre uma reorganizacdo particular e de
desenvolvimento continuo em constante transformacao.

Como destacam Longarezi, Elias e Torres (2019, p. 34), “a Teoria da
Subjetividade de Gonzéalez Rey e seus conceitos abrem possibilidades a geragdo de
novos modelos de inteligibilidade para a compreensdo dos multiplos e singulares
processos de subjetivacdo das atividades humanas em suas diferentes esferas da vida”.
Assim, no campo da formagdo docente, essa perspectiva permite deslocar o olhar da
simples aquisicdo de saberes técnicos e formais para a consideracdo da dimensdo
simbolico-emocional que atravessa cada experiéncia formativa. Assim, ¢ importante
compreender que os sentidos subjetivos, mencionados na teoria da subjetividade de
Gonzalez Rey (2012) enquanto unidades bésicas da subjetividade, sdo constituidos pela
articulacao entre emocao e simbolo e se produzem no curso das experiéncias. Eles nao
sdo respostas diretas aos eventos objetivos, mas expressam como o sujeito significa, de
maneira singular, suas interagdes com o mundo, com a profissdo € com 0s espacos

formativos que habita. Assim, uma mesma experiéncia de estdgio, curso ou atuagdo
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pedagogica pode gerar sentidos diversos a depender da histéria de vida, dos afetos
envolvidos e dos sentido subjetivos produzidos por cada docente em formagao.

Esses sentidos subjetivos, ao se organizarem em determinadas regularidades e
composigoes simbolicas, ddo origem as configuragdes subjetivas, que representam
sistemas relativamente estaveis de sentido em torno de determinados campos da vida,
como o trabalho, a aprendizagem ou a docéncia (Gonzalez Rey, 2009 ).

Dessa forma, a subjetividade, ao se constituir na articulagdo entre o social e o
individual, expressa-se por meio dos sentidos subjetivos, que sdo essas unidades
dindmicas de significagdo produzidas nas experiéncias concretas. Quando essas
significacdes se organizam em padrdes relativamente estdveis e coerentes em torno de
determinadas esferas da vida, como o trabalho docente, originam-se as configuragdes
subjetivas. E nesse entrelagamento entre sentidos subjetivos e configuragdes subjetivas
que se delineia a professoralidade, ndo como identidade fixa, mas como expressdo
historica e situada da subjetividade em movimento.

Assim, a professoralidade ¢ constituida por diferentes elementos e engloba
saberes especificos da profissdo, a sua pratica, relagdo com o outro e a subjetividade do
ser-docente. Além disso, foca na compreensdo contraria a constituicdo de um “eu” fixo
e estatico e tem como objetivo materializar-se no ser-sendo, em um continuum de
movimentos de recriagdo dessa praxis em conjunto com os saberes formativos e aliado a
constituicdo dessa subjetividade diante das experiéncias vividas por esse docente.

Diante disso, a CH possibilita ao docente ressignificar suas experiéncias de
maneira continua, pois fomenta um espago de interagdo, reflexdo e reelaboragdo do
conhecimento durante o seu processo de acdo. Logo, ao estudar o tripé CH, processo
formativo docente e a sua relacdo com a professoralidade, percebe-se que hd uma
potencializacdo dessa professoralidade, j4 que o docente tem acesso a um universo
plurissignificativo, mediado pela oralidade e literatura, o que amplia a sua dimensao
formativa e também fortalece a construcao de sua subjetividade docente, destacando que
a professoralidade ndo se da de forma fixa , mas ¢ um processo continuum e dinamico
em que as experiéncias e vivéncias de vida e de contagdo do docente se articulam e se

manifestam em sua praxis cotidiana.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Santos (2018) entende a pesquisa qualitativa como um campo aberto e flexivel e
que tem a subjetividade e a produgdo de sentido como um dos seus pressupostos
principais. Portanto esta ¢ uma pesquisa qualitativa.

Segundo Ana Ivenicki e Ana Canen (2016), a produgdo de informacdes desse
método ¢ predominantemente descritiva e ¢ na interpretagdo, compreensao das
motivagdes, culturas, valores, ideologias, crengas e sentimentos que movem os sujeitos,
que sera construido o significado dessa realidade estudada e seu conjunto de varidveis.
E um método que permite uma analise mais profunda dos fendmenos educacionais.
Permite compreender diferentes dimensoes, incluindo esses fenomenos. Além disso,
Maria Pilar Sandin Esteban (2010) defende que o pesquisador € o instrumento principal
e, por meio dessa interagdo com a realidade e producao de informagao, tenta fazer com
que as pessoas falem de si e se aproximem de sua experiéncia particular, significados e
visao de mundo.

Outrossim, conforme Roberto Sidnei Macedo (2004), o dado construido dentro
da pesquisa qualitativa ¢ um processo inseparavel do procedimento feito para obté-lo,
assim, nao ¢ uma informag¢do direta, mas um indicador de uma informacao que precisa
estar contextualizada e s6 tem sentido dentro da pesquisa. E a partir dessa perspectiva
que escolhi essa abordagem para observar a realidade em questdo: a contacdo de
histérias na formagdo docente e seu reflexo na professoralidade, ja que ¢ necessaria uma
abordagem que consiga analisar as inimeras marcas de subjetividade desse sujeito
durante o seu percurso de (auto)formacgdo, além do seu contexto e que dessa forma
possa ser efetuada uma analise com uma percepgao holistica.

O método utilizado ¢ a pesquisa (auto)biografica, que se configura com um
método de investigagdo que se concentra em utilizar as historias de vida dos sujeitos
como uma maneira de compreender suas experiéncias pessoais e profissionais. Novoa
(2000) afirma que a utilizagdo dessa abordagem se origina da insatisfagdo das ciéncias
sociais em relacdo a outros métodos cientificos de obten¢ao de dados. Desse modo, ¢é
um método que possibilita a constru¢do de dados e conhecimento mais préoximos da
realidade educativa, dando voz e representatividade aos seus sujeitos de pesquisa.

Narrar € inerente a experi€éncia humana e, por isso, nao pode ser separada de seu
contexto social e educativo, assim, o objetivo principal da pesquisa (auto) biografica

esta relacionado com uma das principais questdes da antropologia social, que ¢ a
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compreensdo da formagdo individual: como os individuos se constituem como
individuos. Essa questdo envolve varias outras questdes sobre as relagdes complexas
entre o individuo e os diferentes contextos em que esta inserido como: histéricos,
sociais, culturais, linguisticos, econdmicos e politicos, bem como as representagdes que
o individuo tem de si mesmo e de suas relacdes com outras pessoas. Além disso, a
pesquisa (auto) biografica também investiga a dimensdo temporal da experiéncia e da
existéncia individual, conforme nos apresenta Christine Delory-Momberger (2012).

Ademais, Marie-Christine Josso (2004) argumenta que o uso da pesquisa
(auto)biografica ¢ uma forma de compreender a relagio entre essas experiéncias de vida
e a formagao docente. Segundo ela, a historia de vida é uma fonte de conhecimento que
permite compreender a relagdo entre a biografia de um individuo e sua atividade
profissional. A narrativa constitui-se, antes de tudo, como um processo de interagao,
“recolhendo e interpretando as suas diferentes vozes, na tentativa de compreender as
causas, as intengdes e os objetivos escondidos detras das suas agdes” (Reis, 2010). Um
elemento importante ¢ que hd sempre uma troca e nesse percurso o investigador acaba
também passando por um processo de reflexdo e autoconhecimento, além de ter acesso
e adentrar as historias dos sujeitos participantes.

Delory-Momberger (2010) reforca essa discussdo ao apontar a importincia desse
método para a formacdo de professores e destaca que a reflexdo sobre a experiéncia
pessoal ¢ fundamental para o desenvolvimento de uma pratica reflexiva. Além disso,
Elizeu Souza (2004) relata o método como uma ferramenta para a construcao da
identidade docente, argumentando que a histéria de vida pode ser um meio de entender
as motivagdes, os valores e as crengas que permeiam a pratica docente. Desse modo, na
formacao docente, essa abordagem tem sido bastante empregada para entender como a
formacado, a identidade e a pratica docente estdo conectadas entre si, através de um

exercicio de reflexao e construcao dessa narrativa.

5.1 CAMPO, LOCUS E COLABORADORES DA PESQUISA

O campo da pesquisa ¢ o Ensino Fundamental Anos Iniciais € o locus da
pesquisa ¢ uma escola publica municipal da cidade de Salvador que atende essa etapa
escolar e o principal critério foi a instituicdo abracar a contagdo de historia como
recurso ou metodologia. A opgdo por fazer um recorte com o Ensino Fundamental Anos

Iniciais ¢ motivada por minhas proprias vivéncias, enquanto crianga € enquanto mae de
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crianga que vivenciou essa transi¢do com a perda do uso do ludico e da oralidade na
passagem da Educac¢do infantil para o Fundamental Anos Iniciais, além de embasada
nas ideias de Perrenoud (1995), que argumenta que o modelo de ensino atual, baseado
em uma abordagem centrada na transmissao de contetidos e na avaliagdo quantitativa do
desempenho dos alunos, produzem alunos tarefeiros. Os colaboradores da pesquisa sdo
docentes graduados em Pedagogia e que preferencialmente utilizem essa pratica de
contagao de historias durante suas aulas. Nao houve critério de escolha de género.

O local escolhido foi uma escola municipal que fica em Sdo Gongalo do Retiro,
bairro periférico de Salvador que atende atualmente cerca de 34 alunos na Educagdo
Infantil, G4 ¢ G5, e 200 alunos do 1° ao 5 °ano (1° e 2° ciclo), possui oito docentes
graduados em Pedagogia no quadro e todos com carga horaria de 40 horas. Segundo

Silene Claro (2021), a escola possui alguns diferenciais, pois
¢ uma escola que promove, a0 mesmo tempo, a inser¢cdo das criangas na
cultura branca, permitindo o acesso ao saber historicamente acumulado,
como também permite que as criangas mantenham intenso contato com as
tradicdes e os ensinamentos dos povos africanos, independentemente das
influéncias religiosas (Claro, 2021, p. 5).

Ainda segundo essa fonte, a escola comegou a funcionar em 1978, sob o
comando de Maria Stella de Azevedo Santos, a quinta ialorixd do 11€ Axé Opo6 Afonja e
formada em enfermagem, sendo a Unica negra da turma, e ela teve como um dos
objetivos tornar real o sonho de Mae Aninha, fundadora do local.

Inicialmente comegou em formato de creche, nomeada de Mini Comunidade
Obé Biyi para criancas com idade entre 6 meses e 5 anos. Em 1986, a partir de
convénios e captacdo de recursos, surge o prédio da escola, que oferecia cursos de 1* a
4* série e a incorporacdo da unidade a rede municipal ocorreu em 1998. O projeto
politico-pedagogico (PPP) Iré Ayd, que significa em lorub4d o caminho da alegria, ¢
pautado na cultura e historia dos povos afro-brasileiros, e ¢ construido durante a
pesquisa da tese de doutorado de Vanda Machado de 2006 , sendo essa uma das agdes
inovadoras dessa escola (Claro, 2021).

A escola segue utilizando o PPP Iré Ayo, mas ele foi revisto pela comunidade
escolar em 2021, embora ainda esperando validagdo da Secretaria Municipal de
Educacdo. Assim, a escola utiliza os mitos africanos como fio condutor para o trabalho
pedagogico da escola. Segundo o PPP, (Escola Municipal Eugénia Anna Dos Santos,
2021, p. 20) “o estudo dos mitos da cultura oral e a construgdo de percursos

pedagdgicos e transdisciplinares sdo impulsionados por esses mitos”. Sem duvidas, esse
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olhar diferenciado da utilizagdo da contacdo como metodologia, mediada pelos mitos
africanos, foi relevante para a escolha feita. Logo, pensar a formagado desses professores
em um /[dcus que traz a contagdo como premissa basica da constru¢ao das questdes

pedagogicas pareceu-me bastante instigante.

5.2 INSTRUMENTOS/TECNICAS/PRODUCAO DE INFORMACOES

Os dispositivos escolhidos para a producao de informagdes foram o formulario
online (Forms do google) e a entrevista narrativa. A técnica da entrevista narrativa foi
idealizada e utilizada pelo socidlogo alemao Fritz Schiitze no final da década de 1970 e,
no Brasil, foi difundida principalmente pela publicagdo do artigo de Sandra
Jovchelovitch e Martin Bauer (2003).

Essa técnica foi escolhida para esta pesquisa por conta de dois pilares
fundamentais, o primeiro porque tem como premissa possibilitar total liberdade aos
entrevistados para contar suas proprias historias, de acordo como eles as percebem,
pois, uma das principais caracteristicas desse instrumento ¢ a ndo interferéncia do
pesquisador. Essa técnica faz o rompimento com o processo rigido, tipico de outras
entrevistas como as estruturadas e, em alguns casos, das entrevistas semiestruturadas.
Uma condugdo adequada desse tipo de entrevista permite a revelacdo de historias de
vida, que, a partir das falas discursivas se apresentam como objetos de analise
(Ravagnoli, 2018; Jovchelovitch e Bauer, 2003; Silva, Rodrigues e Timoteo, 2022).
Ademais, possibilita uma exploracao em profundidade e mais livre, o que permite que,
no proprio processo, haja uma reflexdo a partir de uma questao gerativa, a qual permita
um bom desenvolvimento do tema explorado pelo pesquisador, € que necessita
encorajar uma narra¢ao improvisada, ndo previamente elaborada (Ravagnoli, 2018).

Ja o segundo pilar que norteia esta escolha ¢ o fato de ser uma entrevista em que
a narrativa oral € o centro e da voz aos participes e esse ponto ¢ crucial, pois dialoga
com as questdes da pesquisa que valorizam a oralidade como fonte de conhecimento
relevante.

A pesquisa foi dividida em quatro etapas: Primeira etapa = Contato com o locus
da pesquisa e convite para adesdo das colaboradoras (através do forms); Segunda
etapa—> Entrevista Narrativa; Terceira etapa = Transcrigdo, aprovac¢do da transcrigdo
pelas colaboradoras, separacao das unidades tematicas de andlise a partir das entrevistas

narrativas e Quarta etapa—> Analise dos resultados.
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A primeira etapa foi o contato com a escola e o convite para as colaboradoras
aderirem a pesquisa. Nessa etapa, o primeiro passo foi entrar em contato com a escola,
através de mensagem de celular com a diretora em exercicio e foi marcada uma reunido
para alinhar quando enviar o convite para a possivel adesdo das colaboradoras da
pesquisa. No primeiro momento, apds breve apresentagdo da pesquisa, a diretora
mostrou-se receptiva. Posteriormente, houve um encontro para conhecer a escola e
apresentar o formulario on-line, que foi disponibilizado para a dire¢do, junto com o
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE?), e ela encaminhou para as
docentes que se encaixavam no recorte da pesquisa.

Em seguida, as pretensas colaboradoras responderam ao questionario elaborado
no Formulario Google Forms. O meio eletronico foi escolhido como preferencial, por
tratar-se de um dispositivo para a triagem inicial dos colaboradores de pesquisa e pela
praticidade no processo de producdo de informagdes. O formulario estd em apéndice, e
apresenta a pesquisa, aborda a existéncia e necessidade de assinatura do TCLE e possui
sete perguntas que buscaram conhecer inicialmente o contato do colaborador com a
tematica contacdo de historias, um pouco de seu contexto socioecondémico e ao final
uma pergunta a respeito do desejo de participar da entrevista narrativa. Desse modo, o
formulario ndo foi utilizado para selecionar as colaboradoras € sim um convite para a
adesdo a pesquisa. Das oito docentes que se encaixavam no perfil da pesquisa, seis
responderam ao formulério e cinco aceitaram participar da segunda etapa da pesquisa, a
entrevista narrativa.

Na segunda etapa, apos a adesdo das colaboradoras, foram iniciadas as
entrevistas narrativas. Todas as colaboradoras que preencheram o Forms e as que
aceitaram participar da entrevista narrativa, tiveram seus nomes suprimidos e aparecem
como: colaboradora, seguida de numeragdo, uma exigéncia do Comite de Etica de
Pesquisa (CEP). O niimero foi atribuido de acordo com a ordem de resposta do Forms e
nao do dia da entrevista narrativa, pois a marcagao da entrevista presencial dependia da
disponibilidade da colaboradora e pesquisadora, além de alguns contratempos
relacionados a reforma do local da pesquisa.

Assim, os encontros ocorreram na escola em espagos diversificados, o local que

inicialmente seria uma sala determinada pela diretora, precisou ser onde tivesse

4 Pesquisa submetida ao Comité de ética em pesquisa com seres Humanos da Universidade do estado da
Babhia, aprovado sob nimero de parecer: 6.781.916 em 23/04/24, consulta disponivel no link : http
http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil
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disponibilidade no momento da entrevista, pois havia restricdo de alguns locais ja que
durante uma parte da pesquisa a escola passou por uma reforma. Duas entrevistas foram
nas salas de aula nos horarios de atividade dos alunos com outros professores, uma
entrevista foi feita no horario de Atividade Complementar (AC) na sala dos professores
e duas foram realizadas no refeitdrio que nao estava sendo utilizado.

Assim, durante o primeiro encontro presencial com as colaboradoras, antes do
inicio da entrevista narrativa, foram apresentados os objetivos da pesquisa, acordado o
tempo disponivel para a entrevista, a explicagdo de que a qualquer momento a
colaboradora poderia se retirar da pesquisa se assim o desejasse e como prevé o TCLE,
também foi solicitado verbalmente o consentimento para a gravacao e em seguida foi
apresentada a questdo gerativa elaborada por mim "Quero que vocé me conte sobre o
seu processo de formagdo como contadora de historias. Uma boa maneira pra comecar
seria como surgiu o seu interesse pela contagdo de historias, passando por todo seu
processo formativo na faculdade e as experiéncias significativas que contribuiram para
o seu desenvolvimento nessa area. Fale sobre as influéncias, os desafios e o que
considera relevante nessa trajetoria, como essa pratica impacta sua atuagdo como
professora contadora e a sua professoralidade. Vocé pode levar o tempo que for preciso,
incluindo todos os detalhes que considerar importantes". Essa questdo gerativa foi o que
iniciou a narrativa da colaboradora para a entrevista e foi inspirada em Ferreira Filho
(2023). A entrevista narrativa seguiu as etapas recomendadas por Jovchelovitch e Bauer

(2003, p. 97), que sdo:

Preparacdo: Exploracdo do campo (leitura de documentos, notas relatos,
etc.); Formulagdo de questdes exmanentes (aquelas que refletem intengdes do
pesquisador, suas formulagdes e linguagens. As questdes exmanentes
distinguem-se das imanentes (temas, topicos e relatos de acontecimentos que
surgem durante a narracdo [...]) Etapa 1: Iniciacdo Formula¢do do topico
inicial para a narragdo. Etapa 2: Narragdo central, ndo interromper; Somente
encorajamento nao verbal para continuar a narragdo; Esperar para os sinais de
finalizacdo (coda). Etapa 3: Fase de perguntas somente “Que aconteceu
entdo?”’; Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes; Nao discutir
sobre contradigdes; Ndo fazer perguntas do tipo “por qué?”’. Etapa 4: Fala
conclusiva, parar de gravar; S3o permitidas perguntas do tipo “por qué?”;
Fazer anotagdes imediatamente depois da entrevista.

Seguindo os pressupostos de Jovchelovitch e Bauer (2003) durante a narra¢ao
central, a informante ndo foi interrompida, mas as suas hesitagdes, siléncios, gestos € o
cenario que vai construindo-se a partir da narrativa, tudo que foi relevante foi anotado.
Apenas no momento de coda (final da narracdo) e com paralisagdo da gravagdo, ¢ que

solicitei que a colaboradora desenvolvesse mais algumas tematicas o que possibilitou

65



um aprofundamento em algo que gerou dividas no momento da entrevista ou que foi
pouco explorado pela colaboradora.

Na terceira etapa, a entrevista foi transcrita com o auxilio do transcritor do
word e corrigida através da escuta das gravagdes das entrevistas, apOs as corregoes,
essas foram enviadas para a apreciacdo das colaboradoras através de aplicativo de
mensagem Whats App. Um novo encontro foi marcado para averiguar se concordavam
com o que foi transcrito. O TCLE que ja havia sido enviado no Forms, via on-line, na
primeira etapa, foi entregue impresso para a devida assinatura das colaboradoras, com
excegdo de uma que tinha realizado assinatura eletronica apds a aprovagao da gravagao
da entrevista da pesquisa.

A quarta etapa consistiu nas analises que foram feitas mediante os resultados do
questionario e entrevista narrativa que, em conjunto com os suportes teoricos estudados,
compdem a dissertagdo, que tem por objetivo responder as questdes apresentadas neste
estudo. O procedimento de analise das narrativas utilizou o viés compreensivo-

interpretativo, conforme Souza (2014, p. 43) que afirma:

A analise compreensiva-interpretativa das narrativas busca evidenciar a
relagdo entre o objeto e/ou as praticas de formacdo numa perspectiva
colaborativa, seus objetivos ¢ o processo de investigagdo-formacéo, tendo em
vista apreender regularidades e irregularidades de um conjunto de narrativas
orais ou escritas, partem sempre da singularidade das historias e das
experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas dos sujeitos
implicados em processos de pesquisa e formagéo.

Ferreira Filho (2023, p. 55) afirma que “é nessa interacao racional-experiencial-
subjetiva que a pesquisa (auto)biografica procura olhar e perceber o homem em si e em
suas relacdes como o outro e com a natureza.”. Assim, essa andlise olha a pessoa como
um todo, suas questdes sociais, politicas, mas também foca em suas questdes
emocionais, éticas e afetivas. Todas essas questdes me interessam muito principalmente
porque as questdes subjetivas como emogdes e questdes afetivas e as questdes historicas
e sociais se entrelagam na professoralidade. As andlises seguiram 3 tempos,
apresentados a seguir:

Tempo I — leitura cruzada “organizacao e leitura das narrativas, tendo em vista a
construcdo do perfil do grupo, em seguida avangar na leitura cruzada, observar marcas
singulares, regularidades e irregularidades do conjunto das historias de vida-formagao”
(Souza, 2014, p. 43). Esse foi um importante momento para a escuta sensivel e o
cruzamento do individual e coletivo das narrativas. E como ¢ o momento do cruzamento

entre as informagdes, demanda uma atengdo especial, pois € necessario compreender a
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partir das narrativas uma ideia geral do grupo das colaboradoras, mas atentar-se para os
pontos de individualidade/singularidades com as suas experiéncias e vivéncias Unicas
que contribuem para conseguir separar suas convergéncias e singularidades dentro do
seu processo formativo e CH. Desse modo, essa fase exigiu uma leitura minuciosa e
sensivel.

Tempo II- constituicdo das unidades de andlise. “O objeto central da analise
tematica consiste na construgdo, apos a leitura cruzada, das unidades de analise
tematica.” (Souza, 2014, p. 44). Apdés uma separacdo das convergéncias e
singularidades, agrupei as convergéncias em torno de unidades tematicas que pudessem
responder & minha problematica da pesquisa “Como se da o processo de formacgao
docente como contador de histérias e de que modo essa pratica reflete na sua
professoralidade?”. E importante ressaltar que as unidades tematicas ndo nascem
anteriormente as analises das entrevistas e sim emergem desse processo, porque elas sao
categorias pré-determinadas (Souza, 2014).

Ferreira Filho (2023, p. 57) ressalta que dentro da andlise compreensivo-
interpretativa de Souza (2014) existem duas abordagens de analise: “uma fundamentada
nos “principios deontologicos, na hermenéutica e na fenomenologia” e outra na “anélise
tematica e descritiva”. A primeira foca na andlise linguistica das narrativas, enquanto a
segunda se concentra nas unidades tematicas”. Neste trabalho, opto pela andlise
tematica e descritiva dessas unidades que emergem das leituras das entrevistas, mas ndo
ha uma limitacao rigida de categorizacao por compreender que essas unidades tematicas
sdao carregadas de significados subjetivos e, respeitando essas subjetividades, a partir
das experiéncias e vivéncias das entrevistadas, emergem as convergéncias e
singularidades dessas narrativas.

A partir dos resultados do forms e das andlises das entrevistas narrativas foram
definidas as unidades de andlises a partir das convergéncias e particularidades das
colaboradoras. Para efeitos de analise, as informagdes foram subdivididas em 7

unidades de andlise descritiva selecionadas e que sdo discutidas na se¢do 6.

Quadro 1: unidades de analise

Secdo 6 | Unidades de analise descritiva

1 O papel da familia no processo formativo do docente-contador

2 A formacgao a partir do Ensino Basico
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Os processos formativos inicial e continuado

O espacgo de trabalho como lugar formativo

A compreensdo da importancia da contagdo de historia na praxis docente

A partir de que repertorios e quais suportes uso para contar as historias?

N N | B~ W

Quem sou eu como contadora de historias?

Fonte: autora

Tempo III- andlise interpretativa-compreensiva — “exige leituras e releituras
individuais e em seu conjunto do corpus das narrativas, recorrendo aos agrupamentos
das unidades” (Souza, 2014). E nesse tempo que diante dos dados produzidos pelas
colaboradoras, um entrelacamento com suas vivéncias e contextos em que estdo
inseridas que como pesquisadora necessito ter um olhar ético e que consiga apresentar

essa voz das colaboradoras de forma mais ética possivel.

5.3 PERCURSO FORMATIVO DAS COLABORADORAS

Como mencionado anteriormente, as colaboradoras s3o nomeadas por
numeragdo. Abaixo um quadro com o percurso formativo formal informado pelas
colaboradoras, e que elas consideram mais relevantes para sua formacdo como
educadoras. Esses dados foram informados em um momento diferente da entrevista

narrativa.

Quadro 2: Percurso formativo das colaboradoras

Colaboradora 1 | Formou-se em Pedagogia em 1998. Trabalha na rede desde 2005.
Mestre em Educa¢do e Contemporaneidade e Doutoranda
atualmente.

Colaboradora 2 | Formada em Pedagogia em 2004. Trabalha na rede desde 2011.
Pos-graduacdes em Educacdo Especial e Inclusiva, Histéria e
Cultura Africana e Alfabetizagdo. Mestre em Educagdo e
Contemporaneidade.

Colaboradora 3 | Formada em Pedagogia em 2003. Trabalha na rede desde 2005 e
Pos-graduacao em Alfabetizagdo.

Colaboradora 4 | Formada em Pedagogia em 2000. Trabalha na rede desde 2006.
Pos-graduacao em Educagdo Especial e Inclusiva

Colaboradora 5 | Formada em Pedagogia ha 21 anos. Trabalha na rede ha 18 anos.
Pos-graduacdo em psicopedagogia.

Fonte: autora

A partir desse quadro, ¢ possivel tragar um perfil do percurso formativo das
colaboradoras desta pesquisa, evidenciando que sdo trajetdrias marcadas pela formagao

académica continua e pela insercao profissional prolongada na rede publica de ensino.
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O fato de que todas possuem especializagdes e que duas delas sdo mestres e uma
doutoranda em Educacdo, demonstra um compromisso continuo com a qualifica¢do e a
reflexdo sobre a pratica pedagogica.

Todas sao pedagogas com ampla experiéncia docente, o que contribui
significativamente para experiéncias diversificadas de docéncia, logo, a pesquisa
dialoga com profissionais que ndo apenas vivenciam os desafios e as possibilidades da
docéncia, mas que também pensam e reelaboram criticamente a sua professoralidade, a

partir de referenciais tedricos, experiéncias formativas diversas e uma pratica extensa.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nessa se¢do serdo apresentados e discutidos os dados produzidos a partir das
informacdes obtidas no Forms e entrevistas narrativas e estdo organizados em unidades
de andlises que foram definidas a partir das convergéncias e particularidades das

colaboradoras.

6.1 O PAPEL DA FAMILIA NO PROCESSO FORMATIVO DOCENTE-
CONTADOR

A necessidade de historias que a crianga sente & tdo
fundamental quanto sua necessidade de comida, ¢ se
manifesta da mesma forma que a fome. Conte-me uma
historia, diz a crianga. Conte-me uma histéria. Conte-me
uma historia, papai, por favor (Auster, 2004, p. 172).

Dentro da andlise das convergéncias e singularidades, a familia emergiu como
uma das primeiras recordagdes no processo de formagdo das colaboradoras como
contadoras de historias, seja por sua presenca significativa na constru¢do de sentidos e
referéncias narrativas, seja pela sua auséncia, que, ao invés de representar um vazio, se
configura como um elemento simbdlico de formacdo. Apenas a colaboradora 1 ndo
menciona a familia nesse processo narrativo, possivelmente porque em sua entrevista
narrativa fica claro que uma das maiores influéncias na sua FD de contadora foi a
Escola Basica.

No contexto da CH, a familia ¢ um dos primeiros mediadores possiveis desse
universo simbolico. Vygotsky (2008) ressalta que a mediagdo e o processo de
desenvolvimento cognitivo se ddo por meio de interagdo social e que essa perpassa por
mediadores que, em geral, sdo adultos. Adicional a esse papel de mediagdo, a familia ¢
uma fonte de afeto e ocupa um papel central na constituicdo da memoria dos adultos, as
interacdes familiares ndo apenas moldam a forma como a crianga percebe o mundo, mas
também permanecem como marcas na subjetividade adulta, influenciando seus modos
de ser, agir e se relacionar (Gonzalez Rey, 2012).

Durante as entrevistas, as colaboradoras 2 e 3 apresentam a familia como
elemento importante na sua constituigdo de contadora de histérias. Uma mengdo

importante na entrevista da colaboradora 2 foram os aspectos da ancestralidade muito
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conectada a ideia de sua constituigdo como docente-contadora, conforme excerto

abaixo:

Colaboradora 2

Minha avé contava muitas historias, mas ndo era de forma assim formal, ela
contava no cotidiano da vida dela. E se tivesse uma situagdo de emergéncia,
ela parava....

Ela, parava sempre para contar uma historia que envolvesse aquele assunto
que era urgente. E dessas historias sempre, a gente sempre ia tirar uma ligdo,
ta? [..] Ela era lalorixa. Eu acho que era uma heranga mesmo, ancestral. Por
conta do ....que pode ser ou ndo proxima dos griots. Mas, eu acho que é um
modo de ser africano, né? De parar para contar para os mais novos historias e
que eram... eram historias que poderiam ser consideradas mitos ou ndo e
poderia ser algo que aconteceu com alguém que morava perto. Mas era
sempre de numa forma encantada

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h)).

Hampaté-Ba dialoga com essa experiéncia e recordagdo da colaboradora 2, ao
apresentar o papel dos mais velhos na tradi¢do africana. Esses sdo tidos como fonte de
educagdo e que essa se da antes de espagos formais, dentro do seio de cada familia, com
0 pai, a mde ou pessoas mais idosas. “Sdo eles que ministram as primeiras licdes da
vida, ndo somente através da experiéncia, mas por meio de historias[..]” (2010, p. 183).

A colaboradora 3 apresenta uma experiéncia em que O acesso a
historias/literatura se da primordialmente pelos livros e esses sdo valorados, em

especial, na figura de seu pai como um lugar de conhecimento e ascensdo social.

Eu sempre fui uma menina leitora desde crianca. Meu pai, na minha casa,
sempre incentivou, eu e minhas irmds. L& em casa tinham muitos livros e eu
sempre fui uma leitora avida.

Meu pai so6 fez até o sétimo ano do antigo ginasio. Mas meu pai ¢ um homem
muito sabio. Ele assim, ele via no processo de estudo uma possibilidade de
crescimento.

Meu pai dizia que a gente s6 se emancipa quando a gente estuda e o
conhecimento liberta a gente. E ¢ verdade. Meu pai ja naquela época
enxergava isso, mas, infelizmente, na minha casa s6 eu consegui construir
esse habito de leitura. Minhas duas irmas leem muito pouco, minha méde so
lia fotonovela, mas eu ndo, eu sempre fui aquela crianca que li aquela coleg¢ao
Vagalume. [..] Ent3o o meu pai, foi e é central nessa questao de incentivar a
leitura

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10 h).

Buscaratto (2020, p. 03) afirma que quando compreende-se que a familia contar
historias para seus filhos ¢ importante “criam-se lagos de pertencimento entre o adulto e
a crianca, dando ressignificacdo a sua infancia e proporcionando momentos de vida
significativos no ensino e na aprendizagem para todos os envolvidos.”. Scherer (2012)
também aponta que a interagao ao ouvir histdrias com 0s pais proporcionou 0 acesso ao

letramento, a oportunidade de interagdo comunicativa e um maior contato afetivo com
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seus cuidadores. Sem duvida, essa troca promove um ganho inestimavel ndo s6 nas
relacdes afetivas parentais, quanto nos processos formativos de docentes-contadores.

Santos (2013, p. 129) reforca, também, o papel da familia como uma recordacao
recorrente presente nas narrativas compartilhadas pelos colaboradores de sua tese sobre
a constituicdo do/a professor/a-contador, pois esses contadores ‘“‘apontavam os
precursores dessa arte em sua vida, era o irmao quem contava, ou a avo, eram as tias, as
professoras e toda sorte de “gente das maravilhas”. Costa (2022, p. 10) destaca no seu
processo formativo “que parte importante de nossa formac¢dao humana trazemos do
convivio familiar, da cultura herdada dos antepassados”. E relata a presenga marcante
do seu avé como essa fonte de oralidade e muito conhecimento, dados esses que
corroboram com a presente pesquisa. Assim, percebe-se que o ambiente familiar
aparece como um primeiro espago de encantamento ¢ de iniciacdo a pratica narrativa,
sendo, portanto, crucial na trajetoria formativa de docentes-contadores de historias.

A colaboradora 3, no processo da rememoragdo, percebe que teve uma outra
influéncia importante na sua trajetéria como contadora, mas que s6 se deu conta ao

ressignificar a importancia da oralidade a partir de suas experiéncias de docente.

Eu me lembro na minha rua, minha vizinha, ela contava historias pra gente.
Eu adorava aqueles causos, né, que ela contava geralmente era o caso que
tinha alguma coisa de terror que acontecia, apareceu ndo sei o qué. Eu me
lembro s6 disso na minha infincia, mas assim isso era pouco valorizado.
Hoje como educador eu via ah quando Rita contava suas historias 14, eu
achava tdo bobinha que eu era crianga, eu gostava porque sentia medo e
depois passava. Mas, hoje o quanto educadora eu ja vejo, né? O quanto a
gente também cresce sem valorizar essa cultura (Entrevista colhida
presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10 h).

Embora a vizinha ndo seja considerada como um membro da familia, promoveu
na colaboradora uma autorreflexdo a partir dessa rememoragdo e essa experiéncia
inicialmente vista apenas como entretenimento, proporcionou uma vivéncia em
oralidade que s6 pode ser valorada e ressignificada apds novas experiéncias da
colaboradora ao longo de sua trajetoria de contadora. Josso (2010) confirma esse dado
ao apontar que a trajetéria formativa ¢ marcada por ressignificagdes ao longo do tempo,
0 que permitiu a compreensao retrospectiva da relevancia dessa experiéncia. Gonzalez
Rey (2012) também enfatiza que os processos de aprendizagem sdo atravessados por
sentidos subjetivos, ja que esse ¢ dindmico e se transforma a medida que novas
experiéncias sao vividas e ressignificadas, como foi no caso com a vizinha.

Além disso, essa compreensdo de que a oralidade ¢ algo inferior ou que nao

produz conhecimento relevante ¢ uma construcdo da sociedade grafocéntrica, como

72



aponta Hampate-Ba (2010), mas que vem sendo desconstruida e ressignificada. Lilian

Pacheco (2006, p. 41) também enfatiza a importancia de

considerar que o patrimoénio cultural é também formado por um tesouro vivo
em bens imateriais que sdo transmitidos oralmente de geracdo em geracdo em
diversas areas do conhecimento, ndo apenas nas artes ou religido. Existe um
sistema de educagdo informal, uma cultura que resiste ao ciclo
intergeracional da pobreza e produzindo uma riqueza cultural e identitaria no
Brasil.

A colaboradora 4 marca essa auséncia da familia em sua narrativa e em alguns
momentos do seu processo de rememoracdo, parou com um olhar distante e buscou em
sua memoria essa recordacao e narra que: “Nao tive referéncia dos meus pais nem de
avoés com contagdo de historia. Infelizmente, ndo tive...” (Entrevista colhida
presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

A colaboradora 5, ndo apresenta uma recorda¢do da familia como um simbolico
relevante na sua trajetdria como contadora, mas traz uma recordagcdo que dialoga com
outras questdes da sua professoralidade que ¢ a escola como um espago de um
conhecimento objetivo, racional e ndo um espaco de ludicidade e de criatividade. Mas,
discuto dentro dessa unidade de andlise, pois ela apresenta uma questdo relevante em
relag@o ao pai

O meu pai também ndo me contava...

na casa de meu pai ndo tinha... (livros) Queria que comprasse aqueles gibis,
aquelas coisas, mas era muita gente 14 em casa e meu pai néo tinha condigéo.
Meu pai trabalhava muito, na verdade. Ndo teve muita experiéncia, em
relagio a esse processo... (contagdo) E... Muitos filhos? O meu pai gostava
muito que a gente estudasse matematica? Entdo, ele passava muitas contas
para a gente fazer. E quando chegava a noite, ele queria que tivesse pronta.
Entdo a gente fazia atividades da escola e era s6 conta (Entrevista colhida
presencialmente, na escola, 21/10/24 , 14 h).

Perrenoud (1995) aponta que muitas vezes a escola ¢ vista como um espaco de
tarefas cumulativas, em que o prazer e a criatividade ndo sdo vistos como relevantes.
Nesse contexto, a familia pode ser um agente que reforga essa perspectiva, assim como
observado na lembranga da colaboradora. A énfase e cobranga desse conhecimento
matematico refor¢a a concepcao do conhecimento como algo pragmatico e que ndo abre
muito espaco para experiéncias que explorem a imaginagao e abstragao.

A partir dos dados apresentados a respeito da familia no processo formativo
Josso (2010) entende que as narrativas sdo escolhas e que a compreensdo dessa
trajetoria profissional ¢ construida por meio de narrativas que selecionam e

ressignificam essas memorias. Gonzalez Rey (2012) também reconhece que as
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trajetorias profissionais sdo ressignificadas conforme o sujeito revisita suas experiéncias
e reorganiza esses significados. Assim, ndo mencionar ou apenas demarcar a auséncia
ndo necessariamente reflete que essa influéncia ndo existiu, mas sim que as memorias
sdao ressignificadas ao longo do tempo e outros elementos emergem como mais

significativos para a sua formag¢ao como docente-contador.

6.2 AFORMACAO A PARTIR DO ENSINO BASICO

A acdo de contar histérias deve ser utilizada dentro do
espaco escolar, ndo somente com seu carater ludico,
muitas vezes exercitado em momentos estanques da
pratica, mas adentrar a sala de aula, como metodologia
que enriquece a pratica docente, a0 mesmo tempo em que
promove conhecimentos e aprendizagens multiplas
(Mateus et al, 2015, p. 66).

Analisando as entrevistas em conjunto com o Forms, a Escola Basica aparece
em todas as narrativas, apresentando matizes em sua relevancia como um agente
importante no percurso da FD. Como afirma Gonzalez Rey (2007) em sua teoria da
subjetividade, essa diferenca ocorre porque a significagdo ¢ construida de forma
singular e perpassa por vivéncias, as relagdes e as condigdes socioculturais
experimentadas, além da forma como essas experiéncias foram subjetivadas, ou seja,
transformada em expressdo subjetiva, e isso influencia os sentidos atribuidos para
determinadas situagdes. A escola, sem duvida, socialmente ¢ um espaco relevante no
contato com as historias quer sejam contadas oralmente ou contadas através do livro,
principalmente na Educacdo Infantil. Os dados extraidos do Forms sdo indicadores
socioecondmicos que contribuem para compreender de que forma o acesso a Educagdo

Infantil e as instituicdes privadas ou publicas impactam na sua forma¢do de docente-

leitor.
Quadro 3- Formagao Educag@o Bésica das colaboradoras

Colaboradora Frequentou a Educagdo Infantil | Ensino fundamental em uma instituicao

1 A partir do G4 Publica integralmente

2 A partir do G4 Parte em escola publica e parte em particular
3 Nao frequentou Parte em escola publica e parte em particular
4 Nao frequentou Parte em escola publica e parte em particular
5 Nao frequentou Publica integralmente

Fonte: autora
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Com base nos dados analisados, constatou-se que metade das colaboradoras ndo
teve acesso a Educacdo Infantil. A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (1996) estabelece
que essa etapa, como fase inicial da educagdo basica, tem a finalidade de promover o
desenvolvimento integral da crianga até os cinco anos, abrangendo aspectos fisicos,
psicologicos, intelectuais e sociais, complementando as influéncias da familia e da
comunidade. A Emenda Constitucional n® 59, de 2009, modificou a LDB ao tornar
obrigatoria a Educagdo Infantil (creche e pré-escola) a partir dos quatro anos de idade.
Esse periodo ¢ fundamental na construcdo das bases para a trajetoria escolar
subsequente. Nesse contexto, Vygotsky (2008) argumenta que o desenvolvimento
humano esta intrinsecamente ligado a interagdo social, e ¢ por meio do contato com o
ludico e do ato de brincar que se formam conexdes essenciais para o crescimento
cognitivo e social ao longo da vida.

A escola, como espago institucionalizado e socialmente relevante, desempenha
um papel central na formagdo dos individuos, sendo orientada por documentos como a
BNCC e o Referencial Curricular para Educagdo Infantil (RCNEI). No entanto, a
aquisi¢ao de conhecimento ndo se restringe ao ambiente escolar formal; outras formas
de aprendizado ocorrem por meio da oralidade, da interagdo familiar e dos espagos nao
formais de educacdo. Dessa forma, a auséncia da Educacdo Infantil ndo impede o
contato com praticas ludicas, a criatividade e a construcdo de um repertério de
conhecimento sobre o mundo.

No que diz respeito ao percurso educacional no Ensino Fundamental, os dados
indicam que metade das colaboradoras estudou tanto em escolas publicas quanto
privadas, enquanto duas frequentaram exclusivamente instituigdes publicas . Alves
(1998, 2002) destaca que a formacdo docente ¢ um processo continuo, resultante das
experiéncias e dos saberes acumulados ao longo da trajetoria de vida, e ndo apenas a
partir da inser¢do em cursos formais. Ela propde a nogao de espacotempos, ressaltando
que a formacgao profissional ¢ um percurso dindmico, marcado por multiplos momentos
e contextos. Da mesma forma, Névoa (2009) enfatiza que o desenvolvimento
profissional do docente ndo se restringe a processos formais de aprendizagem, mas
também incorpora experiéncias pessoais € sociais que influenciam a pratica pedagdgica.

A experiéncia em escolas publicas, marcada na formacao de todas as
participantes da pesquisa em algum momento, se revela como um espago de resisténcia
e vivéncias particulares, frequentemente permeado por desafios e desigualdades,

distinguindo-se das realidades de institui¢des privadas. A partir dessa premissa, a
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colaboradora 1 rompe com o esteredtipo da escola publica como espago de falta e da
ndo oferta de um ambiente propicio para contagcdo e fomenta com sua narrativa que, na
realidade, a contacdo precisa ¢ de um espago em que essa pratica pedagdgica seja
valorizada e estimulada, sem prejuizos de que investimentos sejam direcionados para
essa estruturacao.

De todas as narrativas a que a escola aprece como mais relevante € como um

espaco basilar na sua trajetoria de contadora foi a da colaboradora 1.

Eu me recordo e eu sempre gosto de falar. Eu sempre estudei em escola
publica. E a minha escola era uma escola grande. [..] Entdo eu entrei no
ICEA no Jardim infantil e terminei o magistério. [..] Tinham espagos de
contacdo de histéria ou espacgo de leitura, né? O Jardim infantil ele tinha o
habito de ter a casinha de bonecas, que a gente podia se travestir do que
quisesse. E ali a gente inventava historias e vivenciava historias. A gente
apresentava historias, a professora contava historias. Entdo a historia e a
leitura estavam ali. Quando a gente vai para o ensino fundamental 1 hoje, né,
que ¢ a primeira série e tal. Eu ja eu fui pro Getulio Vargas, que é uma outra
escola do complexo do ICEA, fazia o fundamental 1 e a gente tinha um
habito, a escola tinha uma biblioteca [..] E ai a gente eu lembro que a gente
tinha horarios, quarta-feira era o meu dia de ir a biblioteca. E eu ficava
ansiando para que quarta-feira chegasse para eu ir para a biblioteca, para eu
escolher a historia que eu ia ler e tal. Entdo a leitura, essa leitura fantéstica,
essa leitura por deleite, para mim sempre foi muito bacana. (Entrevista
colhida presencialmente, na escola, 15/08/24 , 13 h).

As colaboradoras 3 e 5 apresentam uma convergéncia em relacdo as memorias

das praticas escolares com a literatura.

Colaboradora 3

Eu lia aqueles, aqueles livros todos, a professora pedia para vocé preencher
aquela ficha e dava 1 trabalho, [..] ndo me lembro, da professora fazer roda e
perguntar como vejo hoje. Eu tive 2 professoras., mais ou menos na oitava
série, depois no segundo ano, que ensinava a literatura e ela sempre
incentivava “ah leia tal livro.” Assim, dava indica¢des de leitura que me
chamava a atenc¢do. Lima Barreto, ela indicou, ¢, eu ndo consigo me lembrar
agora.. Ah tem olhai os lirios do campo. Isso me marcou esse livro. Acho que
era o primeiro ano quando eu li esse livro e ai pronto. (Entrevista colhida,
presencialmente, na escola, 03/07/24, 10 h)

Colaboradora 5

Antigamente, na escola publica ndo tinha n3o essa parte de oralidade de
historia, nem nada era. Eh, ela [a professora] pedia pra gente fazer o qué:
conte, botava uma gravura e pedia pra gente contar a historia 1. Como a
minha oralidade também era um pouquinho precéria, eu contava do mesmo
jeito aquela historia da gravura 14. Mas contar contacdo mesmo? Eu ndo. Eu
ndo tive muito contato na minha época, ndo tinha... foi precario mesmo. Eu
ndo tinha experiéncia com historia. Os professores na época ndo contavam
historia para mim. Teve um livro que que eu li. Foi Olhai os lirios do Campo.
Foi esse livro ai foi marcante. A gente leu e depois o/a professor/a pediu para
a gente estar contando uma experiéncia. Que marcou, ele trabalhou na sala.
Eu fui comecar a ler mesmo quando eu fui fazer cursinho. Ai eu comecei a
ler, ai eu li aqueles livros todos, foi ali que eu comecei a gostar, [..] porque
antes disso foi precario demais, viu? Eu te falo, foi mais nas exatas, exatas,
exatas. E eu estive na escola técnica também. Na escola técnica era mais
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exatas, exatas. (Entrevista colhida, presencialmente, na escola, 21/10/24, 14
h)

A narrativa da colaboradora 5 atenta para o fato de que a oralidade nao era vista
como um objeto de estudo relevante na escola. As colaboradoras cursaram a maior parte
do sua Educacdo Basica anteriormente a LDB/96. Assim, a oralidade s6 ganha um
status de eixo fundamental no ensino da Lingua Portuguesa a partir dos PCN (1997),
antes de 1990 nao havia uma preocupacao dos marcos legais da educagdao e dos
documentos orientadores estabelecerem habilidades especificas para esse eixo. E a
partir dos PCN que ¢ atribuida sistematicamente a oralidade a defini¢do de habilidades
especificas como escuta ativa e o seu uso em diferentes situagdes comunicativas. A

BNCC apresenta o eixo da Oralidade como

As praticas de linguagem que ocorrem em situagdo oral com ou sem contato
face a face, como aula dialogada, webconferéncia, mensagem gravada, spot
de campanha, jingle, seminario, debate, programa de radio, entrevista,
declamagdo de poemas (com ou sem efeitos sonoros), peca teatral,
apresentacdo de cantigas e cangdes, playlist comentada de musicas, vlog de
game, contacdo de histérias, diferentes tipos de podcasts e videos, dentre
outras. Envolve também a oralizagdo de textos em situagdes socialmente
significativas e interacdes e discussdes envolvendo tematicas e outras
dimensdes linguisticas do trabalho nos diferentes campos de atuagio (Brasil,
2018, p. 77).

O ato de contar historias esta dentro desse campo educacional da oralidade,
conforme afirma Fonseca (2004, p. 12) que “caracteriza-se como forma nao disciplinar
e tem por finalidade a formagdo do ser humano em sua dimensdo de sensibilidade,
criatividade e criticidade diante da vida.”. Embora a oralidade tenha ganhado mais
espacgo dentro da Educacao Basica nos tltimos 20 anos, a contagdo, como ja discutido
anteriormente, ainda estd muito circunscrita a Educagdo Infantil ¢ muitas vezes
realizada sem planejamento e objetivos definidos o que acaba limitando seu potencial
educativo e emancipador.

E interessante observar que nas narrativas das colaboradoras 3 e 5, hia um
enfoque maior na leitura de livros de literatura, diferente da experiéncia da colaboradora
1 que apresenta um cendrio ludico, uma roda, efetivamente CH, essa vivéncia a
estimulou a ser uma leitora nos seus anos escolas subsequentes e influenciou sua
trajetoria como docente-contadora. Essas experiéncias de contato com docentes-
contadores ou docentes que apresentam a literatura em sua pratica sao partilhadas por
Lacerda (2001, p. 221 apud Santos 2013), que afirma que sua escolha pela literatura ¢
oriunda, em especial, das aulas de alguns professores: “cada um deles me envolveu em

sua propria paixao e arrebatamento peculiar”. Logo, o/a professor/a muitas vezes € esse
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modelo que fornece a matéria-prima, as possibilidades e o contato com alguns
repertdrios que talvez esses estudantes ndo tivessem em outros espacgos.

As colaboradoras 2 e¢ 4, embora tragam uma mengao sobre a escola basica, a
institui¢ao nao tem, dentro das suas narrativas, elementos marcantes a ponto de serem

relevantes nas suas escolhas de narrativa.

Colaboradora 2

Eu aprendi a ler ja com 7 anos, eu ndo aprendi a ler na educagdo infantil,
porque eu fiquei muito doente e ai eu fiquei no hospital nesse periodo e eu
aprendi a ler em casa com minha mae, minha irma mais velha e para mim foi
uma coisa assim fenomenal. Eu me lembro da sensacdo até hoje que eu
queria muitos livros de historia infantil.

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h ).

Colaboradora 4

Eu vivi essa experiéncia em algum momento da minha vida, enquanto
estudante na infancia, ndo me recordo.

( Entrevista colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Como observado a partir das falas das colaboradoras 2 ¢ 4, essas narrativas
diferem da maioria das participantes. Essa auséncia ndo deve ser compreendida como
um apagamento da institui¢d@o escolar em si, mas sim como expressdao de seus processos
subjetivos singulares de rememorag¢do. No caso da colaboradora 2, por exemplo, o
processo de alfabetizagdo foi marcado por uma condi¢ao de satde na Educacdo Infantil ,
que a afastou da escola, deslocando o eixo da memoria e de relevancia na sua trajetoria
de docente-contadora para o ambiente familiar. J& a colaboradora 4 evidencia uma
lacuna na lembranca da experiéncia escolar, o que, sob a perspectiva da subjetividade,
pode refletir uma elaboragdo distinta daquele periodo, cuja significacdo ndo emergiu
como relevante na narrativa de si.

E relevante pensar que o espago institucional independente de quem formara
como futuro profissional precisa ter uma preocupagdo com a formacao integral dos
sujeitos, isso demanda que a escola va além da simples transmissdao de conteido. Como
propde Santos (2013), ¢ fundamental considerar os aspectos afetivos como parte
constitutiva do desenvolvimento humano. Assim, a escola deve ser vista ndao apenas
como um espaco de constru¢do do conhecimento, mas também como territorio de
vivéncias emocionais, socializacdo e trocas sensiveis. Nesse ambiente, as emogdes
desempenham um papel formador, auxiliando os estudantes a se perceberem e a se
relacionarem com o mundo. Quando a dimensao afetiva ¢ desvalorizada, o processo

educativo tende a se tornar mecanico e desumanizado, enfraquecendo o vinculo entre o
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saber e a experiéncia subjetiva dos aprendizes, o que acabou aparecendo em algumas
narrativas.

Segundo Josso (2010), ao narrar suas trajetorias, os sujeitos constroem e
reconstroem sua identidade, atribuindo novos sentidos as suas experiéncias passadas.
Assim, o que ¢ lembrado ou esquecido, o que ¢ destacado ou silenciado, nao ¢ fruto do
acaso, mas da dinadmica viva e subjetiva da memoria e das emogdes que a atravessam e

ao revisitar seu passado outras memorias constituem maior valor na sua trajetoria.

6.3 O PROCESSO FORMATIVO INICIAL E CONTINUADO

A contacdo de historias € um saber experiencial, e, conforme Tardif (2011), os
saberes adquiridos pela experiéncia desempenham um papel crucial na pratica docente.
Entretanto, a formalizacdo tedérica desses conhecimentos contribui para uma reflexao
critica e uma autoformagdo mais consciente e transformadora. Araujo et al. (2023)
corroboram essa ideia e ampliam a discussao ao apontar que essa pratica proporciona
uma abordagem educacional integral, favorecendo uma visdao mais ampla e dialogica
sobre o mundo.

O quadro 4 apresenta o tipo de instituigdo em que ocorreu a trajetoria educativa
formal das colaboradoras e seu contato com a tematica CH em alguma disciplina

durante essa formacgao.

Quadro 4- Formagao universitaria das colaboradoras

Colaboradora Graduou-se em uma | Teve alguma disciplina voltada para a contagdo ou
instituigdo alguma experiéncia extensionista com essa tematica

1 Publica/presencial Nao

2 Publica/presencial Nao

3 Publica/presencial Nao

4 Publica/presencial Nao

5 Publica/ presencial | Néao

Fonte: autora

O referido quadro evidencia um dado importante para a compreensdo da
formagao docente das colaboradoras: todas se graduaram em Pedagogia, um dos pré-
requisitos para participar da pesquisa, em instituicdes publicas e na modalidade
presencial, o que, em tese, pressupde uma formagdao com uma configuracao semelhante,
em uma instituicdo mais estruturada, diversificada e articulada as demandas

educacionais das escolas basicas, documentos norteadores e legislacdes. No entanto,
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nenhuma delas teve, durante sua graduacdo, acesso a disciplinas especificas ou
experiéncias extensionistas durante a formagao voltadas a CH. Esse dado reforga a ideia
de que, embora a pratica de contar historias faga parte de recomendag¢des do PCN,
BNCC e do cotidiano escolar, ela ainda ocupa um espago marginal nos curriculos da
formagao inicial, sendo tratada como uma habilidade essencialmente inata, como
refutado por Rubira (2006), ou secundaria, ¢ ndo como um saber pedagdgico que
demanda estudo, reflexdo e sistematizagao.

Todas as colaboradoras em suas narrativas apontaram a auséncia de um estudo
formal durante a graduacdo. Esses dados corroboram com os estudos de Nunes e Pereira
(2005), Barbosa (2017), Ferreira (2020) e Doria, Sousa e Silva (2022) que enfatizam a
fragilidade da formacao inicial em CH, evidenciando lacunas nesse processo formativo

e escolhas curriculares que comprometem a FD dentro dessa area.

Colaboradora 1

Quando eu penso, me penso como contadora de histdéria eu ndo fago uma
associa¢do a minha formacgdo universitaria. Eu fago associa¢do, a minha vida
escolar, e que ndo deixa de fazer parte da minha formagdo académica.
(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 15/08/24 , 13 h).

Colaboradora 2

Eu, enquanto estudante de pedagogia, infelizmente, ndo tive na minha
formagdo uma matéria, uma disciplina ou momentos que eu pudesse contar
historias.

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h).

Colaboradora 3
A universidade ndo, ndo... pouco vi sobre isso na universidade.
(Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10 h ).

Colaboradora 4

Nao tive esse prazer de ter uma formacdo também voltada pra contagdo, ndo
me recordo.. 1 ou 2 disciplinas que trouxe uma referéncia, mas eu nio tive a
referéncia de professores, contadores.

( Entrevista colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5
Nao, ndo teve disciplina ou curso, ndo, ndo durante a graduagao.
(Entrevista colhida, presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h)

A colaboradora 1, ao afirmar que sua referéncia como contadora de histérias se
vincula a sua vivéncia escolar e ndo a universidade, aponta para uma formacao que se
constitui para além dos espacos formais, como refor¢ca Novoa (1992), ao defender que a
constituicdo da identidade docente se da por meio de multiplas experiéncias, € ndo

apenas pelos curriculos universitarios.
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As colaboradoras 2 e 5 trazem um dado convergente ao lembrar de docentes na
graduacdo que utilizavam a CH em sua metodologia ou tentavam encaixar no curriculo

algo que remetesse a CH, embora nao fosse o foco das disciplinas ministradas.

Colaboradora 2

Eu tive uma disciplina que eu esqueci. Desculpa que eu esqueci o nome. Eu
ndo sei se eram textos literarios, se era produgéo de textos que a professora
até meio que tentava tratar de contos e tal, mas era tudo muito conto de fadas.
(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h ).

Colaboradora 5

Tinha professor que na graduacdo que era dele mesmo. [..] ele levava até
algumas coisas para fazer esse movimento. Ele era engragado, contava
historia [..] e fazia os movimentos também com a histéria, ele fazia gestos. E
isso também foi importante na minha na minha conta¢@o de histéria. [..] Eu
posso ter feito cursos. E depois alguns cursos que eu participei e que tinha
essa contagdo de historia. Mas dentro mesmo da minha graduacdo, ndo teve
contacdo [..] Foi depois no meio da faculdade que eu, eu tive esse.. esse
contato.

(Entrevista colhida, presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h)

As experiéncias das colaboradoras 2 e 5, ainda que pontuais, deixam marcas
significativas nas suas formagdes, a ponto de aparecerem em sua trajetdria como
docente-contadora, ecoando o que Pineau (1988) define como uma formagdo que se
constrdi na tessitura das experiéncias vividas, nos gestos e na memoria sensivel do
cotidiano. Tardif (2011), ao tratar dos saberes da experiéncia, também destaca que os
professores aprendem com os encontros e praticas partilhadas, saberes que, nesse caso,
foram transmitidos ndo apenas pelo conteudo formal, mas por meio de modos de ser e

ensinar dos referidos docentes da graduagao.

Colaboradora 2

eu ndo tive essa forma¢do, mas eu era muito curiosa ....Eu buscava muito
saber sobre ...sobre... ¢ questdes de psicanalise e contos de fada. Eu me
lembro que na época a gente até estudou um livro que tinha esse titulo. Na
UNEB eu fiz mestrado voltado para a construgdo de identidade de meninas
negras em territorios africanos e era muito dificil falar de identidade sem
tocar na literatura, porque eu acho que o fantastico, a questdo do encanto, ¢ a
linguagem que chega mais proxima das criangas. E ¢ os conteudos que que
viam os livros nao eram conteudos que que davam conta dessa necessidade
de construgdo de identidade.

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h ).

Colaboradora 3

Com o passar do tempo, eu fui estudando, fazendo minha autoformagao,
buscando cursos pela internet, pagando cursos .

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10 h ).

Colaboradora 4

Eu ndo me lembro assim do periodo que eu estou 18 anos na rede, de eu ter
tido uma formagdo para a contagdo de historias. Nem a rede trouxe assim
para nossa pratica, nem a importancia disso, sabe? Promovendo eventos,
cursos... Nao lembro. Entdo isso me faz falta também. Sabe essa, essa
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formagdo. Essa formagdo continuada dentro ndo ¢ do que eles propdem de ter
la. Nao ¢ um recorte também para isso? Nao tive em todas as formagdes
esse.... esse periodo que eu estou na rede.

Eu nunca trabalhei na educagdo infantil, entdo eu ndo tenho nem como
informar se para educagdo infantil tem uma formacdo para contacdo. Mas
assim, eu imagino que se tiver eles deem prioridade para educagio infantil.
(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5

Na formagdo, principalmente da Educacgdo Infantil, ela sempre conta alguma
historinha daqueles livros mesmo, entendeu? Desses que vem para ca. Elas
contam e no final, tem aquela musiquinha relacionada também, as vezes
levam algumas coisas assim relacionadas a infancia e tal e colocam 14, ai
pede para a gente também ver se tem alguma coisa ali com esta relacionado
com a infancia. Isso também facilita, ndo ¢? Ainda mais para mim que ndo
tive esse contato na infincia, entdo.

(Entrevista colhida, presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h)

E possivel considerar, na fala da colaboradora 2, que, apesar da auséncia de uma
disciplina especifica, ela buscou caminhos proprios de formagao, inclusive através do
interesse pela psicanalise e pelos contos de fadas. Sua busca pessoal e formagdo
continuada confirmam o que Tardif (2011) afirma: que professores constroem seus
saberes por meio da pratica de forma singular, a partir da experiéncia e de seu percurso
pessoal. Esse dado apresentado pelas colaboradoras convergem com a anélise de Doria
et al. (2023), ao apontar que os estudantes que relataram o contato com a tematica da
contacdo de historias durante a formagao inicial evidenciaram uma experiéncia muito
mais pautada na a¢do individual de um ou outro/a professor/a, o que configura a
auséncia de uma sistematiza¢do curricular que aproxime os futuros docentes de
estratégias narrativas e estudo de repertorios. Assim, as lembrangas das colaboradoras
revelam ndo apenas uma caréncia institucional, mas também que ha um potencial
formativo a partir de praticas docentes, mesmo quando isoladas.

A colaboradora 4 destaca, além de questdes em relacdo a formacao inicial, uma
deficiéncia na formag¢ao continuada que contemple os componentes de CH, o que revela
ndo apenas uma negligéncia institucional, mas também uma falha significativa na
estrutura formativa oferecida pela Rede para os profissionais do Ensino Fundamental
Anos Iniciais. Sua fala evidencia como essa dimensdo ainda ndo € plenamente
reconhecida como parte essencial da constru¢do pedagogica docente do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, sendo frequentemente tratada como algo secundario ou de
menor relevancia no contexto da formagdo profissional. J& a colaboradora 5, que
também trabalha na Educacdo Infantil, relata FD a partir das formagdes da rede, mas
sempre relacionadas aos livros que sdao enviados para as instituicdes e atrelados a um

trabalho com musica. A colaboradora 3 salienta a importancia do processo de
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autoformacgdo e a busca por outras fontes de conhecimento que ndo sdo oriundas do
trabalho ou da formacao inicial, como a busca de cursos de extensao.

Esses dados demonstram que, muitas vezes, o contato com a CH de modo mais
aprofundado nao ocorre por meio de uma disciplina formal na graduacao em Pedagogia,
mas sim através de formagdes oferecidas pela propria rede, por projetos de extensdo
universitaria ou cursos de extensao.

Diante do reconhecimento do valor da CH por parte das colaboradoras, mas da
auséncia de um ensino formal estruturado sobre o tema, torna-se relevante questionar os
critérios utilizados na selecdo dos conteudos curriculares. Aratjo et al. (2023)
argumentam que os curriculos ainda refletem wuma perspectiva hegemonica,
privilegiando conhecimentos associados a classes sociais de maior prestigio. Macedo
(2007, p. 50) reforca essa questdo ao defender que os curriculos devem estar abertos as
diferengas e desigualdades da sociedade, evitando a homogeneizacdo das culturas e dos
interesses sociais. Gomes (2012, p.102) alerta que um dos grandes desafios da educagio

escolar € a descolonizacao desses curriculos.

Descolonizar os curriculos ¢ mais um desafio para a educagdo escolar. Muito
ja denunciamos sobre a rigidez das grades curriculares, o empobrecimento do
carater conteudista dos curriculos, a necessidade de didlogo entre escola,
curriculo e realidade social, a necessidade de formar professores e
professoras reflexivos e sobre as culturas negadas e silenciadas nos
curriculos.

No entanto, essa tarefa ndo pode se restringir a escola bésica, pois os curriculos
universitarios também reproduzem essa estrutura excludente e, por consequéncia,
influenciam diretamente as formacdes docentes iniciais. Assim, ao permanecerem
alheios aos saberes territoriais, culturais e orais das comunidades, os cursos de
licenciatura contribuem para a manuten¢ao de uma pratica pedagdgica distante da
realidade dos sujeitos que compdem a escola publica.

Como a contacdo de histdrias se insere no campo da oralidade, muitas vezes ¢
negligenciada no ensino formal, sendo considerada um saber de menor prestigio em
sociedades letradas. Essa visdo, no entanto, ¢ contestada por diversos estudiosos, entre
eles Hampaté Ba (2010, p. 169), que enfatiza a riqueza da tradicdo oral africana,
descrevendo-a ndo apenas como um repositério de mitos e lendas, mas como "uma
verdadeira escola de vida", abrangendo religido, conhecimento, ciéncia, arte, historia e

praticas culturais profundamente enraizadas na experiéncia cotidiana.
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Desse modo, a formag¢do em nivel superior, especialmente aquela voltada a
preparacdo de profissionais da docéncia, deve reconhecer, como propde Santos (2013) e
outros estudiosos, o papel fundamental das narrativas no processo formativo do
educador. As narrativas, além de contribuirem para a constituicdo das subjetividades,
possibilitam ao sujeito acesso a outras formas de saber, incluindo a valorizacdo da
cultura popular como ponto de partida para multiplas aprendizagens e isso contribui

para uma formacao mais integral desse docente-contador.

6.4 O ESPACO DE TRABALHO COMO LUGAR FORMATIVO

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca,
experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem
fim de relagdes (Moita apud Machado, 2013, p. 28).

A teoria tripolar de formacdo, conforme discutida por Pineau (1988), integra as
dimensdes de autoformacgdo, heteroformacgdo e ecoformacdo, que ajudam a explicar o
papel fundamental do ambiente de trabalho na formagdo docente continua. A
autoformagdo remete ao processo pessoal de construcdo de conhecimento, em que o
docente ¢ o protagonista. J4 a heteroformacdo enfoca a socializacdo e a troca de saberes
com outros individuos e a cultura escolar, enquanto a ecoformagao sublinha a influéncia
do contexto fisico e social, ou seja, o ambiente da escola, sobre o processo formativo.

Pensando nessa triade que se interligam dentro da FD em CH, sem duvida, o
espaco escolar apareceu como uma convergéncia em todas as narrativas das

colaboradoras.

Colaboradora 1

A escola como um territorio importante de formagdo. O projeto da escola
estimula o uso do mito.

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 15/08/24 , 13 h).

Colaboradora 2

Entdo € o objetivo da construgdo da escola aqui, inicialmente, que ndo era
nada muito formal, era como se fosse um segundo Tempo, mas era encenacao
dos mitos. Entdo as criangas, elas vinham no segundo tempo e tinham todo o
processo. Aprendiam o Ioruba E... Faziam as fantasias, tinham as professoras
que faziam . E tinha as encenagdes. Entdo a escola comeca assim ai, depois
foi, € ter entrou em convénio com a Secretaria de educacao do estado, ai
depois com o municipio. E ai vem o trabalho de Vanda.

a contagdo do mestre Didi 14, na década de 1970 [..] eu percebi existiam as
influéncias muito fortes do territorio, existia influéncia do fazer pedagogico
de anos anteriores. [..] eu percebi que existia um lugar em que os conteudos,
que a gente ficava brigando 14 fora para que entrassem no curriculo. Aqui era
muito tranquilo, fazia parte.

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h ).

Colaboradora 3

84



Quando eu cheguei aqui no terreiro eu percebi que ndo era s6 aprender algo,
era também desenvolver o gosto pela leitura.

E pessoal, porque ja tinha biblioteca da escola e tinha muitos titulos, porque
se eu trabalho numa escola que ¢ dita como uma escola afro-brasileira, né?
Africana é qual a perspectiva que eles enxergarem aqui na escola, né? [..]
Aqui na escola ¢ assim, se eu tiver trabalhando com algum tema ou eu quero
estudar, e esse livro ndo tem para mim, eu compro esse livro, eu compro esse
livro, eu vou ler esse livro, eu vou trocar com a coordenadora, vou trocar
com os colegas que se identificam com leitura também, que fazem mais ou
menos um trabalho parecido com o que eu penso em fazer. A gente ja teve
um Griot Dudu também fazia esse trabalho de contagdo de historia, isso
também. E isso deu experiéncia para a gente, deu ser olhada dessa vivéncia.
Eu percebo quando a gente vai para casa de xangd, a varanda onde a gente
vai para frente da escola. Geralmente a gente entra a autoformagao entre nos.
A gente 1€ um livro, comenta com a outra e acaba passando essa experiéncia,
fazendo a troca.[..]

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10 h).

Contadora 4

Em outra escola particular que eu trabalhei por 10 anos, tinha professores que
eram bons contadores e tinham também os projetos que a gente recebia
convidados para fazer a contagdo para as criangas em alguma data, algum
evento, finaliza¢do de projetos. Entdo eu tinha, eu tive essa referéncia e tinha
uma coordenadora na época . E ai a gente quando chega nessa escola que
estou hoje, a gente vé que é realmente esse espaco diferenciado, a gente vé
que ¢ diferente de tudo que eu vivi na rede, eu estou ha 18 anos na rede.
Entdo, ndo ¢ que ndo tinha uma preocupagdo com as relagdes étnicos raciais
nas outras escolas, mas aqui a gente vive isso no cotidiano. Vocé vé que vocé
precisa também correr atrds de algumas coisas que te faltam para dar conta
disso. Entdo estou estudando muito sobre as relagdes étnicas, a equipe € que
colabora muito, que a gente tem que estar discutindo. E aqui a literatura, e eu
falo livros mesmo, ¢ muito forte. A gente recebeu uma biblioteca, ndo sei se
vocé sabe, € que a gente tem assim uma acervo riquissimo, que trata da
questdo das relagdes éticas. Personagens ja parece personagens negros, né? E
traz uma as tematicas voltadas também para isso. Entdo a gente comeca a
mergulhar mesmo. Aprender a estudar também, entendeu? A criar
possibilidades. E ¢ isso, é, é. E uma formag¢io mesmo. Esta aqui. Eu acho que
¢ uma formagao também. Imagina. A gente vai se formando in loco.

( Entrevista colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5
Entéo eu fui meio, meio, fui adquirindo através da do ambiente, meio, da da
. necessidade que eu via que meus alunos precisavam mesmo de ouvir
historia, a contacdo mesmo foi mais depois mesmo que eu, que eu comecei a
trabalhar. Foi que eu tive esse contato com essa parte da contacdo da histdria.
E a vontade, a vontade também surgiu dai. Da necessidade das criangas, que
na minha infancia foi precario, foi for¢ca de vontade mesmo. A gente vé os
livros, chega muito livro de contagdo de historia. E a gente vé a vontade das
outras professoras também. A gente se reune para conversar e tal. E o
ambiente favordvel a partir desse retorno que nos da. Desse material, que
chega. Chega muito livro mesmo. Isso ai a gente ndo pode se queixar.
Material tem. Outro ponto nesse processo leitura e discussdo com as colegas
¢ quando a gente vai com essas formacdes também. A gente v€ muito
também 14 elas passaram a coisa legais pra gente, mas elas ddo dicas também
de como trabalhar essa leitura, entdo a gente aprende muito também nessas
formacgdes, ¢? Sabendo que eu estou fazendo de educacao infantil ¢ muito
legal, a do primeiro ano também.
(Entrevista colhida, presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h) .
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Segundo Noévoa (2009 a), a formagdo docente ndo ocorre de maneira linear, mas,
sim, como um processo dindmico e contextualizado ao longo da carreira, sendo
moldado por suas vivéncias cotidianas no ambiente escolar, como bem pontuado por
todas as colaboradoras. O autor destaca que, em sua pratica, os docentes sao
influenciados diretamente pelas condi¢des de trabalho, pelos desafios da escola e pela
interagdo constante com seus colegas e estudantes. Nesse sentido, o ambiente de
trabalho se torna um espago de formagao continua e constante, ndo apenas no aspecto
técnico da pratica pedagogica, mas também em relacdo aos saberes contextuais e
sociais.

As colaboradoras 4 e 5 corroboram esses achados de Noévoa (2009a), ao
apresentarem que mesmo ndao tendo uma experiéncia vivida de CH na familia,
graduagdo, pds-graduacdo, a CH no espaco de trabalho e a troca com as colegas e
estudantes contribuiram na sua trajetéria de forma relevante.

Por sua vez, Nilda Alves (2001), ao destacar os “espagostempos”> da escola
como produtores de experiéncias, afetos e modos de ser docente explica como as
relagdes interpessoais € os ambientes educacionais sao formadores e configuradores da
pratica docente e isso permite compreender que as marcas da docéncia ndo sao
exclusivamente individuais, mas resultam de entrelagamentos com o coletivo e com o
cotidiano institucional. Assim a autora dialoga com as narrativas das colaboradoras,
principalmente das colaboradoras 3, 4 e 5, ao enfatizar que o contexto escolar se torna
ndo apenas um espago de ensino, mas um elemento que pode, de forma significativa,
redefinir as praticas dos professores e as concepgdes que estes tém sobre sua profissao.
Portanto, o ambiente escolar, com suas particularidades, exerce uma influéncia direta
sobre a formagdo do docente, propiciando tanto a ecoformacdo quanto a construgdo da
professoralidade. Dominicé (1988) também contribui para essa discussdo ao enfatizar
que as praticas pedagogicas ndao sdo apenas formas de ensino, mas também sdo
moldadas pelas condi¢des do ambiente e pelas relacdes de trabalho que se estabelecem
no interior da escola.

Outro ponto importante € o espago que as institui¢des escolares reservam para a
oralidade. Alguns dispositivos legais como a Lei n°® 11.645/2008, que torna obrigatéria a
inclusdo da histdria e cultura afro-brasileira e indigena no curriculo escolar, os PCN que

apresentam o eixo oralidade e a normativa da BNCC que orienta praticas pedagogicas

> A autora Nilda Alves adota a ideia de escrever as duas palavras juntas porque acredita que hd um
sentido novo e multiplo quando estdo contiguas.
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que valorizem a diversidade cultural, o protagonismo dos estudantes e os saberes
construidos pela oralidade, pilar das tradi¢cdes africanas e indigenas, quando bem
efetivamente aplicados, contribuem na construgdo de um espago institucional que
estimula a pratica da CH.

As colaboradoras também enfatizam como a experiéncia do espago escolar, do
territdrio, contribui na sua formagao, principalmente na relacdo com a oralidade. Gomes
(2018) destaca que os territorios, com suas praticas culturais, historias e saberes locais,
sdo fontes legitimas de conhecimento que devem ser incorporadas a formagdo docente.
Assim, pensar os territdrios como espacos formativos é essencial na constru¢ao de uma
educacdo emancipadora e ao se integrar esses elementos na FD, promove-se uma
educagdo mais contextualizada e comprometida com a transformagao social.

O locus dessa pesquisa mostra que essa € uma instituicdo que tem como base na
sua estrutura a valoriza¢do das culturas afro-brasileiras e indigenas e para além do
simples cumprimento legal, traz em seu PPP um espago importante e relevante para os
mitos africanos, o que fomenta a pratica da CH como metodologia, como enfatizado
pelas colaboradoras 1, 2, 3. A colaboradora 4 expde, também, que teve outra
experiéncia de CH em uma escola particular que valoriza um olhar multidisciplinar e
com multiplas experiéncias.

Nesse sentido, conforme aponta Pineau (1988), a FD ¢ atravessada por
experiéncias singulares que se constroem no fazer cotidiano e nos espacos em que a
pratica adquire intencionalidade e significado. Assim, quando o projeto politico-
pedagogico da escola incorpora a oralidade como uma pratica estruturante a CH passa a
ocupar um lugar importante na praxis docente e na sua formacdo em servigo,
promovendo o reconhecimento de saberes e subjetividades. Independentemente da
natureza da institui¢do, seja ela publica ou privada. Quando hd um compromisso
institucional com a valorizacao da oralidade e da diversidade cultural, a CH se efetiva

como pratica pedagodgica presente.

6.5. A COMPREENSAO DA IMPORTANCIA DA CONTACAO DE HISTORIA NA
PRAXIS DOCENTE

As falas das colaboradoras evidenciam compreensdes diversas sobre o valor da
contagdo de histérias no exercicio da docéncia, revelando tanto sua poténcia formativa

quanto suas limitagdes no contexto escolar. Para algumas, o ato de contar historias ¢
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compreendido como estratégia de aproximagdo afetiva e promocdo da escuta ativa
“Geralmente eu uso a contagdo de historias como via de entrada na tematica a ser
trabalhada e como caminho para criar a experiéncia reflexiva com os estudantes para
que leciono.” (Colaboradora 1, Forms) para a colaboradora 4, no Forms, foi informado
que “Me apoio mais no suporte (livro) mas eventualmente lanco mao da contagdo”,
mostrando que ela tem uma compreensao da diferenca entre a CH e a leitura de livros,
mas compreende que esse uso ¢ relevante no processo educativo.

Essa diversidade de sentidos atribuidos ao mesmo objeto, a CH, pode ser
compreendida a partir da teoria da subjetividade de Gonzalez Rey (2007), ao destacar
que o sentido subjetivo ndo ¢ dado de forma estatica, mas construido nas relagdes
historicas e sociais que o sujeito estabelece com o mundo. Assim, a pratica de contar
historias, nesse contexto, adquire significados singulares conforme as trajetorias
formativas e a cultura de trabalho de cada docente. Esse entendimento também ¢
ampliado por Josso (2004), que afirma que os saberes docentes sdo também frutos de
histérias de vida, constituindo formas de compreender e se localizar dentro desse
percurso como docente. Isso pode ser observado quando as colaboradoras 1 e 2
partilham em suas narrativas as informagdes que se seguem, resgatando elementos
biograficos, como a ancestralidade, o valor a cultura dos povos originarios e africanos e

que atravessam e sustentam suas praxis.

Colaboradora 1

O maior legado da contacdo de historias € a gente entender a diversidade do
outro.[..] é um entendimento do tempo, uma pratica intrinseca da
compreensdo de mundo de alguns povos como africanos e originarios.
(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 15/08/24 , 13 h).

Colaboradora 2

Vejo a literatura infantil como uma ferramenta importante para auxiliar a
crianga na construcao de uma identidade negra afirmativa.

(Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h)).

A colaboradora 2, ao apresentar a CH como experiéncia estética e também
politica, dialoga com Gomes (2012) que ressalta como € importante repensar o curriculo
escolar a partir de praticas culturais que historicamente foram marginalizadas. Além
disso, Gomes (2003) destaca que a escola exerce um papel decisivo na formagdo das
identidades, podendo tanto promover o reconhecimento positivo da cultura negra quanto
contribuir para sua nega¢ao ¢ marginalizacdo. Nesse sentido, a contagcdo de historias
emerge como uma ferramenta potente para fortalecer uma identidade negra valorizada,
contribuindo para a constru¢do de narrativas afirmativas no espago escolar. Logo, a CH
quando desafia apenas a logica utilitarista dos conteudos, abre espaco para uma
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educacdo mais sensivel, relacional e inclusiva. A colaboradora 3, no Forms , apresenta a

CH como um recurso de multiplos objetivos

“[uso] a literatura infanto juvenil em diversos momentos da minha pratica
pedagdgica e com diversos objetivos. Em momentos de leitura deleite para
despertar e construir o habito e prazer de ler, como disparador para estudar
alguma tematica. Como suporte para falar sobre sentimentos e convivéncia.
Enfim ela aparece em varios momentos da minha pratica pedagdgica.”

Colaboradora 3

E na forma de enxergar o mundo mesmo, de trazer o aluno, mais préximo de
mim, de perceber que o conhecimento ¢ vivo, né? Ele é vivo, ele esta ai, ele
pode acessar isso e trazer o encantamento que a escola precisa ter.
(Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10 h ).

Freire (1996) também contribui para essa reflexdo ao afirmar que ensinar exige
corporeificagdo da palavra e respeito aos saberes dos educandos e do seu entorno.
Ademais, o docente ao reconhecer a CH como relevante em sua pratica promove um
ambiente em que o conhecimento pode emergir da oralidade e compreende a
imaginacado e o afeto como elementos constitutivos relevantes da educacao.

Todas as colaboradoras trazem o reconhecimento pelas docentes participantes
como uma estratégia pedagdgica que mobiliza sentidos, afetos e aprendizagens. As
colaboradoras 4 e 5 evidenciam, também , como o envolvimento das criangas diante das
narrativas orais gera um retorno emocional imediato para o educador, a0 mesmo tempo
em que alimenta a constru¢do do conhecimento e da imaginacdo e observa-se por suas
narrativas, o quanto a contacdo € vivenciada como uma experiéncia transformadora para

ambos os lados.

Colaboradora 4

Crianga gosta de historia, seja no livro, seja contando[..] Acho que a contagdo
¢ um recurso importante para a sala de aula, mexe com a imaginagdo para ndo
ter ali ilustrag@o.

( Entrevista colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5

A gente ganha em ver a carinha das criangas, aquele retorno, aquela. E aquela
alegria. E a gente tem que estar no caminho certo, que esta fazendo algo
encantador para eles, algo importante. Esse ¢ o.. O que eu ganho ¢é o..E o
retorno, né, que eles ddo? E o aprendizado também , que é que a gente esta
lendo, a gente estd ouvindo, a gente esta aprendendo

(Entrevista colhida, presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h)

Desse modo, o entendimento das informagdes produzidas dialoga com Sisto
(2001) que reforca a ideia de que contar historias ndo ¢ apenas repetir palavras, mas
produzir sentido e presenca. Para Coelho (2000), esse processo de encantamento ¢é
também uma via para o desenvolvimento de uma leitura de fruicdo e da formacdo

leitora, papel fundamental da escola, muitas vezes negligenciado diante das exigéncias
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curriculares conteudistas. Nesse mesmo campo de reflexdo, Machado (2004) lembra que
a narrativa oral permite o transito entre o0 mundo do imagindrio e o da experiéncia
concreta, favorecendo a formagao integral do/a aluno/a. Isso evidencia que a pratica da
contagao pode ser compreendida como um espago importante de aprendizagem mutua:
o/a professor/a ensina e aprende, constroi e reconstrdi sua pratica a partir do encontro

com as historias e os educandos.

6.6 REPERTORIOS E SUPORTES PARA CONTAR AS HISTORIAS

Os repertorios e suportes utilizados para a CH possuem uma relagdo com a
professoralidade da docente-contadora. Essa relagdo entre o que se conta € como se
conta que se revelam aspectos da subjetividade construida socialmente, conforme
propde Gonzalez Rey (2005). Os sentidos produzidos nessa pratica pedagdgica ndo sao
apenas respostas instrumentais a uma técnica, mas formas complexas de constituir-se
como docente-contadora, mediadora e encantadora através das palavras nesse espago
institucional. Por vivermos imersos em uma cultura escrita, a literatura foi muitas vezes
mencionada como fonte de conhecimento, mas o espaco onde atuam e as experiéncias
individuais familiares t€ém uma forte influéncia na utiliza¢ao da oralidade como fonte de

repertorio na CH.

Colaboradora 1

os mitos sdo muito importantes, porque sdo referéncia do que o nosso
antepassado sempre constituiu como forma de ajudar, que é contando
historia. [..] Utilizo mitos e livros para as rodas que geram novas historias
com os alunos (Entrevista colhida presencialmente, na escola, 15/08/24 , 13
h).

Colaboradora 2

Os livros eu inicialmente eu usava Ruth Rocha, contos de fadas, depois fui
mudando e conhecendo obras que tratassem a identidade negra de forma néo
caricata. Quando € que o livro, o livro € suporte, mas nunca fica s6 nisso, nao
tenho como trabalhar na crianga pequena e ficar s6 no livro. Também tenho
como referéncia a oralidade através da minha avo e o terreiro. O livro, ndo,
eu uso como suporte, mas também tem as historias dos mitos, mas os mitos
ndo tém o livro do mito. Vanda compilou alguns mitos [..Juma outra coisa,
como sdo criangas de 7 anos, precisam muito da questdo da imagem. Entao
eu vou apresentar no video no youtube (Entrevista colhida presencialmente,
na escola, 24/07/24, 11 h).

Colaboradora 3

Eu primeiro preciso, eu aprendo essa historia, vou buscar onde ela estd, a
fonte, vou ver com os mais velhos aqui no terreiro, conversar, Dona Tutuca a
propria Ira que ¢ a diretora da escola, e ai eu vou também me afetando com
essa historia. E ai conto com os meninos (Entrevista colhida presencialmente,
na escola, dia 03/07/24, 10 h ).
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Colaboradora 4

O ano escolar que trabalho a gente tem um objetivo maior, que ¢
alfabetizagdo aqui, né? Entdo o livro vem também como esses recursos de
vocé ser o modelo para a crianca, modelo de leitor. E ai vocé traz referéncias
de varios autores. Olha como esse autor escreve, ta? Um trecho da historia
investiga a capa do livro. Tem todo um trabalho voltado para esse material.
Entendo que o livro que diferente da contagdo, a contagdo vai trabalhar a
oralidade e a gente vai trabalhar a questdo cultural, porque a oralidade faz
parte, né? Da nossas, nossas centralidade (Entrevista colhida
presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5

fago uma leitura nos livros que eu tenho que planejar em cima e faco aquele
planejamento. Eu ja peguei 2 livros relacionados com que quero trabalhar , ja
fiz uma leitura prévia, ja estou com um terceiro ali. Eu vou fago uma leitura
planejo e depois tento passar o melhor possivel para eles (Entrevista colhida,
presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h).

A pluralidade dos repertdrios aparece na fala da Colaboradora 1, que mescla
mitos e livros como fonte de repertorio de sua pratica, mostrando que a construgdo de
repertorios nao ¢ excludente, mas integrada. A colaboradora também sempre enfatiza na
sua narrativa o quanto estar na biblioteca quando era crianca e jovem era algo
estimulante e isso ¢ parte do seu repertério de vida que se integra a sua subjetividade
docente. E relevante, mencionar que o mito, enquanto narrativa fundadora e coletiva,
conecta-se com a proposta de Ferreira (2020), para quem contar historias vai além do
estimulo a leitura, ¢ também forma de preservar saberes humanos e historicos por meio
da oralidade.

A Colaboradora 4, por exemplo, insere o livro como elemento estruturante da
sua pratica e repertdrio, articulando a leitura a alfabetizacao: “o livro vem também como
esses recursos de vocé ser o modelo para a crianga, modelo de leitor”. Sua pratica ilustra
o que Silva (2014) aponta sobre a media¢do de historias via suporte escrito: hd uma
proposta de formacao do leitor que, embora nio se confunda com a contagao, enriquece-
se ao se fazer modelo de leitura. A leitura, nesse caso, serve de ponte para a cultura
escrita, que ¢ um valor importante dentro do percurso escolar, mas ndo pode excluir a
oralidade como um espago legitimo de conhecimento e como forma de produgdo de
conhecimento. Por atuar no primeiro ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, ano
marcado por exigéncias curriculares voltadas a aquisicdo da leitura e da escrita, sua
pratica parece atravessada por pressdes institucionais ¢ de formagdo docente que
valorizam o livro como suporte legitimado pela escola formal, apresentando um
tensionamento em que o sujeito docente lida com sentidos proprios, mas também

precisa negociar com expectativas externas que incidem sobre sua pratica.
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Por outro lado, colaboradoras como a 2 e a 3 evidenciam o peso da oralidade
como repertdrio principal. A Colaboradora 2 articula sua pratica com elementos da
memoria ancestral, ao rememorar a importancia de sua avd no seu repertério. Tal
abordagem encontra eco em Santos (2013), que defende que os repertérios do contador
muitas vezes vém de fontes afetivas e ancestrais. Essa dimensdo também ¢ visivel na
fala da Colaboradora 3, que aprende as historias “com os mais velhos do terreiro”,
demonstrando uma busca ativa por saberes comunitarios ¢ uma valorizagdo do espago
institucional como produtora de conhecimento ¢ que contribui para seu repertorio. A
colaboradora 2, salienta um outro tipo de suporte como o uso de videos do YouTube
como possibilidade complementar a CH , Busatto (2007), atenta que a contagdo no
século XXI amplia seus contornos ao dialogar com os recursos tecnologicos, ndo como
substituicdo da oralidade, mas como forma de potencializar algumas experiéncias
narrativas, especialmente diante de algumas demandas das infancias contemporaneas.

Portanto, ¢ possivel afirmar que a professoralidade das docentes-contadoras se
constitui por meio de configuragdes subjetivas que integram diferentes fontes
simbdlicas de repertdrio como livros, mitos, memoria familiar, vivéncias comunitérias e
diferentes suportes para contar esses historias como o livro, a oralidade (que

conceitualmente € o que se considera CH) e videos.

6.7 QUEM SOU EU COMO CONTADORA DE HISTORIAS?

Compreender sua professoralidade como docente-contadora ultrapassa o campo
restrito da profissionalidade institucionalizada, pois esta esta ligada a concepgdo da
formacgao inicial e continuada do/a professor/a, alinhado a sua identidade profissional e
relagdo com o cenario académico (Sacristan e Angel Gomez, 1995). Ja a nogdo de
professoralidade, como propde Pereira (1996), amplia essa compreensao ao conceber o
docente como um sujeito ético, estético e politico, em constante elaboracdo de si
mesmo. A profissionalidade, assim, se expande para uma professoralidade que ¢ feita
também de memoria, de escuta, de emocdo e de histérias que ndo apenas se contam,
mas se vivem e se fazem e refazem na sua atuacao.

E nesse lugar de atravessamentos que emerge a subjetividade como eixo central
dessa constituicdo docente. Para Gonzélez Rey (2007), a subjetividade ndo pode ser
pensada apenas como um reflexo de fatores externos, mas como um sistema simbolico-

emocional que organiza as experiéncias de maneira singular. Nessa perspectiva, ser
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docente-contadora de historias é construir sentidos subjetivos que se atualizam nas
vivéncias cotidianas com a palavra, com a experiéncia com o outro € consigo mesma.
Esses sentidos subjetivos, como afirma o autor, sao produzidos nao de forma linear, mas
como resultado de uma complexa rede de acontecimentos que se entrelacam em
configuragdes subjetivas Unicas, ou seja, modos singulares de organizar o vivido. Como
destaca Mitjans Martinez (2005) colaboradora de Gonzéalez Rey, compreende que a
subjetividade ¢ simultaneamente social e individual, sendo constituida na relacao entre
0s sujeitos e os contextos sociais nos quais estdo inseridos. Nao ¢ possivel, portanto,
analisar a subjetividade de forma isolada ou descolada das experiéncias coletivas que
atravessam os individuos. Essa concepgdo amplia a compreensdo da professoralidade ao
evidenciar que ela se constréi em meio a processos subjetivos marcados por trajetorias
singulares, interacdes e sentidos produzidos nas praticas cotidianas. Nessa perspectiva, a
constitui¢do da professoralidade ndo pode ser reduzida a aspectos técnico-formativos,
mas deve considerar os modos singulares com que cada docente elabora suas
experiéncias e se posiciona frente a0 mundo, compondo sua forma de ser e agir nesse
percurso continuum como docente-contador.

Diante do processo de professoralidade de docente-contador, todas as
colaboradoras afirmaram utilizar a contacdo em sua pratica. Um ponto que apareceu
convergente nas narrativas das colaboradoras 2, 4 e 5 foi a sua ndo identificagdo com
uma ideia pré-estabelecida de um docente-contador. Santos (2013, p.) desconstroi essa
ideia de um modelo tnico de docente-contador ao afirmar que “ser contador ¢ um oficio
plural [..] essa percep¢do ¢ educativa, porque propicia a esse “aprendente” a
compreensdo de que pessoas com historias singulares também merecem expressar suas

singularidades.”.

Colaboradora 2

Eu acho que eu ndo sou uma boa contadora de historia, mas eu vejo o encanto
na literatura. Tem a coisa da encenagao, eu ndo fago muito isso, entdo eu digo
que eu ndo sou uma boa contadora nesse sentido. Eu dou muita importancia,
mas eu ndo, eu nao aprendi a contar . [..] Eu ndo, ndo acho, ndo acredito que a
gente tenha que ter uma técnica assim. Mas é que eu ndao uso muitos
elementos para, por exemplo, para contar histéria. Eu ndo sei se € por conta
da minha rotina, que é exaustiva de trabalho. Eu estou falando do meu, do
meu fazer profissional. Pensei e eu seleciono as atividades e os textos. E nem
sempre eu tenho condi¢do de trazer elementos que sdo importantes para as
criangas para ajudar na contag@o da historia. Entdo eu uso muito minha voz, a
entonacao da voz e pouquissimos elementos fantasticos entende. E eu acho
que isso ¢ uma ¢ uma limitag@o, porque eu vejo os contadores de historia com
recursos... (Entrevista colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h ).
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Colaboradora 4

Me apoio mais no suporte (livro) mas eventualmente lango méo da contagao.
Na minha trajetéria eu ndo tenho essa pratica da contacdo. Na hora de pensar
se eu sou contadora, eu ndo pensei no porqué, mas porque que eu ndo tenho
essa pratica, né? Porque foi uma coisa informal e ai realmente eu ndo me
considero contadora. E nfo sou, ndo sou realmente contadora. [..JAs
habilidades para fazer a contagdo agora, qualquer pessoa que sabe realmente
contar, porque eu acho que existe uma técnica, né? Existe uma questdo da
criatividade que vocé pode imprimir ali, naquele texto que estd ali. Entdo eu
ndo sou uma contadora de histérias. Eu acho até que ai eu gostaria de ter essa
experiéncia. E importante o/a professor/a, saber contar uma historia e criar
seus proprios elementos para aquela histéria, né? De que forma eu posso
mexer com a imaginagdo da turma? E eu, a minha voz e 0s meus recursos
corporais, né? E, eu queria ser uma boa contador de histéria ( Entrevista
colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5

Eu até queria ser contadora, no caso. Se fosse eu, tinha que ter mais técnica.
Eu acho que tinha que ter tomado um curso s6 para isso, para ser a contadora
que eu acho que tem que ter . Conto as historias, eu gosto de contar. Mas as
vezes. Sinto que falta também algo, uma técnica (Entrevista colhida,
presencialmente, na escola, 21/10/24, 14 h).

As narrativas das docentes entrevistadas revelam um forte entrelagamento entre
subjetividade, formagdo e sua professoralidade no que tange a CH. A fala da
Colaboradora 2, por exemplo, revela uma percepcao de lacuna em sua formacao para a
referida pratica: “eu digo que eu ndo sou uma boa contadora nesse sentido [...] eu ndo
aprendi a contar”. Esse ndo saber aprendido evoca o que Rubira (2006) aponta ao
afirmar que a vocagdo do docente contador de historias ndo deve ser confundida com
dom, mas compreendida como algo que se constréi na experiéncia, na escuta € no
desejo de compartilhar. Assim, mesmo que a professora ndo se perceba como uma “boa
contadora”, sua escuta sensivel ao “encanto da literatura” revela justamente o ponto de
partida dessa construgao.

Para Machado (2016), a escuta ¢ um ato que ultrapassa o ouvir historias,
abrangendo o acolhimento dos diversos sons que nos rodeiam e nos afetam, como sons
da vida, das expressdes e das experiéncias humanas, um aprendizado narrativo que se da
na aten¢do ao outro. Essa sensibilidade aparece, ainda que de forma latente, na fala da
Colaboradora 4, que afirma: “eu nao pensei no porqué, mas porque que eu nao tenho
essa pratica, né?”. Essa reflexdo sobre a auséncia da pratica evidencia um movimento de
autoconhecimento que Santos (2013) identifica como parte do processo formativo
continuo: o/a professor/a contador de histdrias se desenvolve a partir da observagao, da

memoria afetiva e da experimentagdo de sua propria voz narrativa.
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Nesse contexto, a colaboradora 2, ao afirmar “entdo eu uso muito minha voz, a
entonacdo da voz e pouquissimos elementos fantasticos, entende? E eu acho que isso ¢
uma limitagdo, porque eu vejo os contadores de histéria com recursos...”, a
colaboradora 4, ao afirmar que “as habilidades para fazer a contagdo agora, qualquer
pessoa que sabe realmente contar, porque eu acho que existe uma técnica, né? Existe
uma questdo da criatividade que vocé pode imprimir ali, naquele texto que estd ali.
Entdo eu ndao sou uma contadora de historias.” ( Entrevista colhida presencialmente, na
escola, 05/09/24, 11 h). A colaboradora 5, ao declarar “eu queria ser contadora [...] sinto
que falta também algo, uma técnica”. Assim as colaboradoras indicam que veem na
técnica e no uso de recursos, componentes essenciais para o aprimoramento da sua
pratica de contar historias. No entanto, atribuir a técnica o valor de maior elemento de
uma FD eficiente em CH nao ¢ suficiente e nem a utilizacdo de inumeros artefatos, que
podem sim, enriquecer a CH, mas ndo sdo indispensaveis. Esse processo se dd em um
conjunto de praticas, como a escuta, o repertorio € a constru¢do continua da
professoralidade docente-contadora, dentro de seu proprio percurso de formacgao.

As colaboradoras usam a CH da forma mais variada dentro da sua prética,
mostrando que o fazer docente possui suas particularidades, mas ha algumas
convergéncias, pois de modo geral, elas utilizam a CH como uma via de entrada, como
uma contextualizagdo um fio condutor de discussdoes. Como observado nas narrativas da

colaboradoras.

Colaboradora 1

Geralmente eu uso a contacdo de historias como via de entrada na tematica a
ser trabalhada e como caminho para criar a experiéncia reflexiva com os
estudantes que leciono. [..] A contacdo de historias faz parte, né? Desde
quando a gente entende o nosso processo como historico. Entdo essa
contacdo vai fazendo parte e eu penso, e assim eu percebo, e Sim, da
contagdo de historias comigo. Eu acho que a contag@o de historias atravessa
todo e qualquer trabalho do professor, ajuda nesse sentido, nessa dificuldade
que a gente esta tendo na sala de aula. Entdo, eu penso que a contagdo de
historias parte desse principio. Independente do seguimento que vocé
trabalhe, quando vocé chega numa roda, que vocé conta uma histdria aquela
historia gera outras histérias, né? Nascem outras histdrias e os meninos
participam (Entrevista colhida presencialmente, na escola, 15/08/24 , 13 h).

Colaboradora 2

Eu sempre trabalho com mito Coquén no inicio do ano. Sempre. Porque ele ..
eu acho que ajuda a acolher as criangas e a trabalhar com valores importantes
da convivéncia. geralmente a escola trabalha com o mito durante um ano, né?
E, vocé também pode escolher o mito. Se vocé sentir uma necessidade de
uma questao de um problema, vocé pode pesquisar um mito que trate como
minha av6 fazia, que trate daquelas questdo que quer trabalhar. Sabe, eu faco
aquela coisa mesmo de ver o livro. Fazer uma roda sentar, eu trago até alguns
elementos que estdo ao meu alcance, mas eu ndo consigo. Nem todas as vezes
que eu vou trabalhar com a histéria, consigo fazer isso de uma forma mega
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elaborada. Entdo, nesse sentido, eu ndo sou uma eximia contadora (Entrevista
colhida presencialmente, na escola, 24/07/24, 11 h).

Colaboradora 3

Eu abro a minha aula com uma leitura s6 para comegar o dia ¢ ai os meninos
se interessam. Se eu vou trabalhar algum tema com as criangas, eu quero ¢
chegar no contetdo, mas de uma forma mais leve, né? Uma forma assim de
ficar leitura pela leitura mesmo. Ai eu trago a literatura como um recurso
mesmo, né? Eu abro a minha aula com uma leitura s6 para comecar o dia e ai
0s meninos se interessam. Se eu vou trabalhar algum tema com as criangas,
eu quero ¢ chegar no contetido, mas de uma forma mais leve, né? Uma forma
assim de ficar leitura pela leitura mesmo. Ai eu trago a literatura como um
recurso mesmo, né? (Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia
03/07/24, 10 h ).

Colaboradora 4

Geralmente as escolhas sdo baseados nos projetos da escola, a gente pega
uma tematica ou alguma situagdo que a turma esteja vivenciando, que o livro
traga uma tematica, né, que propicia uma discussdo que eles possam falar a
respeito do tema. Entdo sempre vem como uma provocagdo (Entrevista
colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11 h).

Colaboradora 5

E quando eu iniciei, logo eu, ndo contava muito, contava pouca historia para
os meus alunos. A gente trabalhava mais, falta mais experi€ncia, mas depois
eu fui é vendo que era importante. A contagdo de histéria para eles.eu fui na
necessidade de passar para eles as historias e eles ficavam encantados. Entdo
eu vi que era importante sim! E a partir dai, né, eu conto praticamente todos
para meus alunos. Passa a rodinha, é... Conta a histdria e depois a gente faz
um reconto e eles, eles falam também, o que entenderam, o que foi que nao
entenderam, a parte que gostaram e... E ai a gente faz atividade e desenhos.
Vai depender da turma. Aqui os grandes eles ja sabem primeira coisa que eu
faco é contar uma histéria a eles e é um encanto uma histéria. E encantador.
Eu gosto também de levar objetos para, para estar ajudando também na
contacdo de historia (Entrevista colhida, presencialmente, na escola,
21/10/24, 14 h).

A partir das falas das colaboradoras percebe-se que a CH se apresenta como uma
via de entrada potente nas praticas docentes, funcionando ndo apenas como uma
estratégia didatica, mas como um recurso afetivo e simbodlico de aproximacao com os
estudantes. Ainda que cada professora utilize a CH de forma particular, ha
convergéncias significativas, sobretudo na escolha de iniciar tematicas e reflexdes por
meio da CH, instaurando um ambiente de escuta e pertencimento. A colaboradora 1, por
exemplo, compreende a contacdo como um fio que atravessa todo o fazer docente e
impulsiona outras historias, possibilitando uma experiéncia reflexiva e coletiva. Ja a
colaboradora 2 vé€ no mito Coquén, por exemplo, uma forma de acolhimento e de
problematizacao de valores, demonstrando como a escolha das historias devem estar
alinhada as necessidades do grupo. As falas das colaboradoras 3 e 4 também contribuem

para o entendimento dessa dimensao subjetiva e afetiva da contagdo de historias (CH).
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A colaboradora 3 revela uma pratica cotidiana de abertura das aulas com uma
leitura, destacando esse uso ndo como um momento conteudista, mas de frui¢do
também. Para ela, ainda que a literatura entre como um recurso, ¢ necessario um
cuidado em transformar a leitura em uma experiéncia prazerosa, que desperte o
interesse dos alunos. J& a colaboradora 4 evidencia como a escolha dos textos estd
conectada aos projetos da escola ou a situagdes vivenciadas pelas turmas, apontando a
CH como uma provocagdao que mobiliza a escuta, o didlogo e a reflexdo sobre temas
pertinentes a realidade dos estudantes. A colaboradora 5, por sua vez, relata um
processo de descoberta da poténcia da CH, ao perceber como utilizar a CH promove um
encantamento dos alunos diante das historias e abre a possibilidade de didlogo e
expressao a partir delas. Essas praticas evidenciam o papel docente como mediador
sensivel, capaz de tornar viva a tradigdo oral e abrir caminhos para multiplas leituras e
experiéncias.

Conforme apontam Santos, Apoema ¢ Arapiraca (2018), a CH é uma arte que
vem antes da escrita, sustentada na palavra falada e na memoria e utiliza-la como fio
condutor demonstra um reconhecimento do docente-contador a respeito do seu valor,
sua forga ancestral e sua capacidade de mobilizar sentidos no presente. Assim, o uso da
contagdo como contextualizagdo ou abertura para discussdes escolares se ancora nao so
em uma intengdo pedagodgica, mas também em uma percep¢do da CH como uma
possibilidade de aproximacao, de escuta e de constru¢do coletiva do conhecimento.

Observa-se nesse processo de escuta e analise das narrativas que mais do que
uma técnica ou metodologia, a CH emerge conectada ao fazer pedagdgico e como
portadoras de sentidos coletivos, ha também uma percepcdo muito presente da
compreensdo desse espago em que as colaboradoras se encontram e uma preocupagao
em conectar discussdes que atravessam o cotidiano desses alunos. Nessa perspectiva,
como aponta Mitjans Martinez (2005), a constituicdo da subjetividade e, por
consequéncia, da professoralidade docente, ndo se da de forma isolada, mas se forja na
intersec¢do entre o individual e o social, no entrelacamento dessas experiéncias
singulares com os sentidos produzidos coletivamente.

Uma questdo importante dentro dessa professoralidade ¢ o vir-a-ser como
sinaliza Pereira (2013) em que o docente entende-se em um processo continuo de
reflexdo, flexibilidade e remodelagem de suas praticas. Isso fica muito marcado em

alguns trechos como os das colaboradoras 3 e 4
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A forma como eu encarava a contagdo de historia voltada muito para a
didatica, né? Voltada para so aprender algum contetdo. E ai fui aprimorando,
percebendo que ndo era s6 esse foco [..] A constru¢do da minha
professoralidade eu acho que passa por ai, eu acho que ainda tem muita
caminhada, porque como eu falei no inicio, né, isso aqui ¢ autoformacgdo. Eu
ndo sei se eu estou fazendo certo, certo ¢ eu errado. Eu estou fazendo
tentativa, né¢?[..] ja fiz a sacola literaria que ja levou, ja retornou ¢ o livro ndo
veio, ja teve criticas também de familia ndo gostar, que tipo de livro ¢ esse
que ndo quero esse livro na minha familia. [..] As historias, eu absorvo elas e
ai conto para os meninos, e ai os meninos ndo tém livro e ndo tem imagem. E
ai a minha forma de contar essa histdria, como eu vou me emocionar ou
como ela me afeta, ¢ que vai fazer com que eu também consiga ou nio afetar
as criancas (Entrevista colhida presencialmente, na escola, dia 03/07/24, 10
h).

Colaboradora 4

Tem uma histéria que eu sempre conto, eu ja, eu ja abri mao do livro porque
eu gosto tanto dela e se chama a carambola e a fruta amarela. Nao sei se vocé
conhece Ricardo Azevedo. Entdo, assim, ¢ uma historia ludica. Eu acho que
também tem muito isso, né? Uma historia quando ela é ludica, quando ela
traz uma tematica que vocé se sente a vontade para contar, porque vocé tem,
tem técnica . Mas eu estou nessa busca agora, sabe? Vocé de uma certa
forma, vocé me mobiliza também. Isso entdo eu ja vou comecar a fazer
ensaios com essa historia. Nao vou querer ler, eu quero contar essa historia e
também ler e depois contar. Porque crianga gosta de ouvir histdria varias
vezes, né? E agora, quem quer contar a historia com a pr6 e fazer a sua
dindmica, entendeu? Acho que € por ai eu to nessa busca. Eu acho que é um
bom exercicio e eu preciso até enquanto/a professor/aa, entendeu? Buscar
outros recursos (Entrevista colhida presencialmente, na escola, 05/09/24, 11
h).

Assim, ¢ dentro desse processo de experimentacdes e (re)descobertas que a
professoralidade se revela em movimento: aberta as incertezas, as trocas e a poténcia
formativa da pratica cotidiana. As falas das colaboradoras indicam que a contacdo de
historias ndo apenas compde um repertorio didatico, mas lugar de subjetivagdo e de
resisténcia pedagogica. Nesse sentido, a contagdo emerge como um caminho fértil para
pensar a docéncia nao como identidade fixa, mas como um vir-a-ser continuo, em que
escutar e contar também significam um movimento de troca, uma experiéncia de

formar-se e formar o outro.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Conforme apresentado na secao 4 ‘“Professoralidade Docente: Marcas Do
Processo Formativo Entrelacado a Subjetividade”, a professoralidade ndo se refere a
uma identidade fixa, mas a um processo continuo de constitui¢ao do sujeito docente.
Pereira (2006) compreende que essa no¢do abarca dimensdes como os saberes
construidos na vivéncia, na relagdo com o cotidiano escolar, na capacidade de refletir
sobre a propria pratica e nas transformacdes constantes que envolvem o ser docente.

Diante disso, podemos afirmar que as informagdes produzidas revelaram que a
pratica da contagdo ocupa um espago significativo na professoralidade docente, sendo
influenciada e atravessada por diferentes experiéncias familiares, escolares, processos
educativos formais e informais, afetos e constituem os modos de ensinar e de se
relacionar com a CH. Esses elementos ndo apenas influenciam os modos de ensinar,
mas também contribuem para a constru¢do de uma sensibilidade pedagdgica que
valoriza a escuta, a imaginag¢do e o vinculo afetivo. A contagdo, nesse sentido, ¢ um
elemento estruturante da pratica docente, perpassando a forma como esse docente se vé
€ se posiciona como sujeito ético e estético no ato educativo.

Ao longo dessa pesquisa, buscou-se como objetivo geral compreender o papel da
contacdo de historias no processo de professoralidade em docentes do Ensino
Fundamental Anos Iniciais e como objetivos especificos: identificar o processo de
professoralizacao através da agcdo docente voltada para a oralidade; descrever o percurso
formal (graduacao, pos-graduacao lato sensu, cursos livres ou de extensao) na formagao
continuada do/a docente contador/a de historias e caracterizar as praticas de contacdo de
historia de docentes do Ensino Fundamental Anos Iniciais no seu fazer docente para
tracar um perfil do processo formativo e escolha de repertorio. A partir dessa busca
foram delineados caminhos metodologicos e analiticos que possibilitaram alcangar uma
compreensdo mais aprofundada do objeto investigado.

Assim, esses objetivos foram alcancados ao final da pesquisa e foi possivel
identificar que o processo de professoralizacdo se concretiza de forma dindmica e
relacional nas praticas de CH. Observou-se que tais praticas contribuem para a
constru¢do de uma postura docente mais sensivel, aberta ao didlogo e a escuta em um
processo de autorreflexdo e de mudanca constante, aspectos que, como discutido
anteriormente, sdo fundamentais a constituicdo da professoralidade, conforme as bases

tedricas de Pereira (2006).
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Nesse sentido, a pergunta norteadora, Como se d4d o processo de formacgao
docente como contador de histérias e de que modo essa pratica reflete na sua
professoralidade?, alcancou inteligibilidade ao evidenciar-se que a formacao docente
para a CH emerge mais da vivéncia e da pratica do que de uma sistematizagdo tedrica
oferecida pela formacgao inicial. Contar historias, nesse contexto, ¢ um gesto pedagogico
que reflete uma professoralidade viva, em constante movimento, fincada na experiéncia
e no afeto.

Um ponto que emergiu de forma recorrente ao longo das narrativas foi a
dificuldade que muitas docentes t€ém em se reconhecer como contadoras de histdrias,
mesmo utilizando essa pratica de maneira intencional, sensivel e frequente em sala de
aula. Essa ndo identificacdo estd, em grande parte, associada a presenca de um modelo
idealizado e pré-concebido do que seria “ser um contador”, geralmente vinculado a
performances especificas ou estéticas padronizadas. Tal concep¢do pode limitar a
valorizacdo da propria pratica e obscurecer a poténcia da contacdo como experiéncia
singular e que possui diferentes estilos e contextos. Assim, ¢ necessario compreender e
afirmar que existem multiplas formas de ser contador de historias, e que cada docente, a
partir de sua trajetdria, aciona afetos e modos de se relacionar com a oralidade,
enquanto constroi sua maneira auténtica de narrar.

Mesmo diante da compreensdo da importancia da CH, todas as colaboradoras
relataram a auséncia de componentes curriculares em sua formagao inicial ou cursos de
extensdo especificos sobre o tema em sua formacdo. Isso evidencia um paradoxo
comum na formacao docente na Pedagogia: alguns conteudos que sdao muito relevantes
na praxis cotidiana docente sdo muitas vezes negligenciados. Isso ocorre em relagdo a
CH por alguns motivos como a oralidade ndo ser reconhecida como fonte produtora de
conhecimento relevante em nossa sociedade letrada e pela CH ser considerada uma
habilidade inata de qualquer professor.

Nesse sentido, € necessario também compreender que a formacao em CH nao
deve se limitar a aquisi¢do de técnicas, como se contar historias fosse apenas uma
habilidade mecanica. Ao contrario, ¢ fundamental refletir sobre as estruturas narrativas
e ampliar o repertorio dos docentes. E importante que uma disciplina de CH, inserida no
curriculo formativo docente, seja um espaco de descobrimento ou redescobrimento
desse contador latente em cada um de ndés e que possibilite um trabalho de elaboragao

critica e de encantamento. Logo, reavaliar os curriculos vigentes em Pedagogia ¢ um
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passo necessario para sua valoragdo, ja que a auséncia de uma abordagem sistematizada
e critica pode comprometer o potencial pedagégico da CH.

Vale ressaltar que o MEC reconhece a importancia da CH dentro do processo
educativo como um elemento importante ao disponibilizar um instrumento técnico e
acessivel que subsidia praticas pedagdgicas pautadas na oralidade e na ludicidade. Esse
instrumento ¢ o Guia de Conta¢do de Historias que ¢ disponibilizado gratuitamente
pelo MEC e oferece orientagdes praticas sobre a contacao. Esse guia ¢ um material que
pode contribuir com o caminho formativo alternativo e democratico, ampliando o
repertorio docente, especialmente daqueles que ainda nd3o tiveram acesso a uma
formagao mais sistematizada sobre o tema.

As falas das colaboradoras evidenciaram que a CH ndo se limita a um recurso
didatico pontual, ¢ quando bem estruturada ¢ uma agdo intencional, sensivel e
formadora. Foi possivel inferir que a CH ¢ percebida pelas docentes colaboradoras
como uma estratégia relevante para fomentar o interesse de estudantes, favorecer o
vinculo com a leitura e contribuir para a constru¢do de uma autoimagem positiva. Além
desses aspectos, destacam-se seu potencial formativo, sua capacidade de mobilizar a
criatividade e o imaginario infantil, bem como seu papel na valorizagdo do ladico como
dimensdo do aprender. Perceber esse valor ¢ fundamental porque ressignifica o ensino,
permitindo que ele ultrapasse os limites de uma pratica apenas conteudista, pois 0 uso
da CH insere uma ludicidade aliada ao conhecimento. Ao reconhecer a CH como
recurso ou metodologia, o processo educativo passa a valorizar também a oralidade, as
vivéncias e a imaginagdo, promovendo um aprendizado significativo e que valoriza a
cultura.

Outro ponto importante observado nas narrativas, foi que as colaboradoras
compreendiam a diferenca entre o uso do livro didatico e a pratica da CH, e que ambos
coexistem em suas praticas. Ao estabelecer nas suas narrativas que usam livros para
contar e também contam historias de memoria, revelam que o livro € reconhecido como
um suporte importante, porém nao exclusivo, enquanto a contagdo ¢ vista como uma
pratica que mobiliza saberes orais, afetivos e culturais, especialmente ligados 8 memoria
e a ancestralidade. Desse modo, para essas pedagogas, contar historias ¢ distinto do
recurso textual escrito, constituindo-se como uma acdo enraizada na oralidade e que
apresenta outros recursos, como performance, por exemplo, o que confirma a
valorizacdo da contagdo como uma experiéncia distinta e significativa no cotidiano

escolar.

101



E essencial reconhecer o papel da oralidade como forma legitima de mediagio
do conhecimento. Durante uma das narrativas, uma das colaboradoras, mesmo atuando
no 1° ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, etapa fortemente marcada por
exigéncias com o uso do livro, ela percebeu a poténcia da contagdo como um recurso
que favorece vinculos, escuta ativa e constru¢do do imaginario. Esse reconhecimento
evidencia que, mesmo em contextos de forte pressdo por resultados, ¢ possivel e
necessario valorizar a oralidade como elemento formativo e pedagdgico.

Embora o livro continue sendo a principal fonte de acesso ao conhecimento e
repertdrio em muitas narrativas das colaboradoras, a oralidade se destaca como uma
fonte igualmente relevante, especialmente por elas apresentarem experiéncias pessoais,
familiares, do espago de trabalho e de ancestralidade que moldam e orientam-nas para
uma perspectiva de valoracao da oralidade.

Um diferencial nas narrativas das colaboradoras foi o ambiente escolar,
compreendido como espago de ecoformagdo, assim, quando o Projeto Politico-
Pedagogico da escola reconhece a oralidade como forma legitima de conhecimento e
valoriza a CH como pratica estruturante, ele ndo apenas acolhe, mas participa e
contribui na professoralidade docente. Ademais, a convivéncia com outros/as
educadores/as que compartilham experiéncias, repertorios e afetos fortalece esse
processo.

Ao identificar os percursos formativos das docentes, foi possivel observar que os
espacos formais e informais e as experiéncias de vida contribuem e influenciam na
escolha e construcao das praticas de contacdo. A diversidade desses percursos reforca a
importancia de compreender a formacdo docente para além das estruturas curriculares
rigidas, considerando as trajetorias singulares e as formas pelas quais cada professora
ressignifica a pratica da oralidade em seu cotidiano escolar.

Em termos pessoais e profissionais, esta pesquisa provocou importantes
reflexdes na minha propria pratica docente. A escuta atenta as experi€ncias das
colaboradoras e a analise das narrativas contadas e vividas ampliaram meu olhar sobre
as potencialidades pedagogicas da CH, como as nossas experiéncias familiares,
escolares influenciam de forma contundente nossas praticas, como nossos curriculos
valorizam pouco a oralidade e a CH como espago legitimo de conhecimento e também
como precisamos desmistificar um perfil Ginico de contador.

Redescobri em mim, diante das analises das narrativas, em que momento iniciei

minha formagdo como contadora e que essa pratica contribui com um pouco de magia
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nesse caminho de encantamento e maravilha que € poder compartilhar saberes com
estudantes. Isso potencializou meu desejo de aprofundar-me cada vez mais nessa
pratica.

Reconheco como limitagdo a abrangéncia restrita do nimero de participantes, o
que impede generalizagdes mais amplas, ainda que ndo comprometa a qualidade da
analise qualitativa. Por outro lado, reconhe¢o que esta investigagdo abre caminhos para
novas pesquisas que aprofundem o papel da oralidade na formacdo docente,
especialmente as praticas narrativas em contextos ndo formais e a presenga da CH na
formagdo inicial dos pedagogos. Outra possibilidade sdo estudos comparativos entre
diferentes etapas da educagdo basica, como o Ensino Fundamental Anos Finais e Ensino
M¢édio ou investigar outro curso como Letras, que tem como premissa o ensino da
oralidade, também podem contribuir para ampliar a compreensao desse processo da CH
e a construgdo da professoralidade.

Por fim, a professoralidade, entendida como um processo dinamico e em
constante reconstrucao, ¢ antes de tudo um entrelagamento de experiéncias, saberes,
afetos e escolhas politicas e pedagogicas. E atravessada por trajetérias familiares,
escolares, percursos formativos, pela pratica cotidiana e pelas marcas subjetivas que os
docentes carregam e ressignificam ao longo do tempo. Nesse contexto, a CH se
apresenta como um eixo potente de mobilizacdo afetiva e cognitiva, que ultrapassa seu
valor instrumental. Ela emerge como pratica formadora e ao integrar oralidade,
imagina¢do, criatividade e intencionalidade pedagogica, a CH contribui de modo
singular para a constitui¢do da professoralidade, enriquecendo o fazer docente com

significados potentes e humanizando-o cada vez mais.
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APENDICE

A CONTACAO DE HISTORIAS NA FORMACAO DOCENTE: REFLEXOS NA
PROFESSORALIDADE

Sou poés-graduanda da Universidade Estadual da Bahia do programa de Educacdo e
Contemporaneidade e minha pesquisa ¢ sobre A CONTACAO DE HISTORIAS NA
FORMACAO DOCENTE: REFLEXOS NA PROFESSORALIDADE. Conforme
afirma Roger Chartier (2016), somos seres narrativos! E contar historias ¢ parte de
nosso oficio de educador, assim, a motivacao para realizar esse estudo justifica-se pela
relevancia de compreender de que modo a contagdo atravessa a formacao e como ela se
apresenta na professoralidade, em especial dos docentes do Ensino Fundamental Anos
Iniciais, j& que muitas vezes ¢ mais presente na Educacdo Infantil.

A pesquisa tem como objetivo geral compreender o papel da contagdo de historias no
processo de professoralidade em docentes do Ensino Fundamental Anos Iniciais € como
objetivos especificos: identificar o processo de professoralizacdo através da acdo
docente voltada para a oralidade; descrever o percurso formal (graduagdo, pos-
graduacdo lato senso, cursos livres ou de extensdo) na formacao continuada do docente
contador de histérias e caracterizar as praticas de contacao de histéria de docentes do
Ensino Fundamental Anos Iniciais no seu fazer docente para tracar um perfil do
processo formativo e escolha de repertorio. A metodologia utilizada serd a entrevista
narrativa que sera gravada, transcrita e compartilhada com colaboradores da pesquisa. A
pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica e possui um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) que sera enviado junto com este questionario € precisa ser
assinado digitalmente ou fisicamente, caso esteja de acordo com os termos, e deseje
participar da pesquisa.

* Indica uma pergunta obrigatoria

1. Vocé vé a contagao de historias como um elemento relevante na sua atuagao
(professoralidade) como docente? *

Marcar apenas uma opg¢ao.
Muito importante
Importante

Neutra

Pouca importancia
Nenhuma importancia

2. Voce frequentou a educagdo infantil? *
Marcar apenas uma op¢ao.

Sim, desde o G2

Sim, a partir do G3

Sim, a partir do G4
Nao fiz educac¢ao infantil

3. Vocé estudou o ensino fundamental em uma institui¢ao: *
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Marcar apenas uma opg¢ao.

Publica durante todo o fundamental

Particular durante todo o fundamental

Parte do fundamental foi em escola particular e parte em escola publica

4. Vocé graduou-se em uma instituigao: *

Marcar apenas uma op¢ao.

Privada (presencial)

Privada Ensino a distancia (EAD)

Publica (presencial)

Publica Ensino a distancia (EAD)

5. Na sua graduagao, vocé teve alguma disciplina voltada para a contagio ou

alguma experiéncia extensionista com essa tematica? Caso afirmativa, especifique-a*

6. Vocé ja contou historias em suas aulas? Em caso afirmativo, conte-me sobre isso*

7.Tem interesse em participar da pesquisa? *
Marcar apenas uma opg¢ao.

Sim

Nao

Disponivel em https://docs.google.com/Forms/d/16Ad5 GwilMsx0lpSR{pNnB-
b4BzbztuayJgz1fD2jsE/edit
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