MEMORIAS DE FORMACAO: reminiscéncias de
formadores de professores sobre suas maneiras de ver e

de ser na docéncia.

Memoirs of Trainning: reminiscences of teachers” trainers and their ways of
seeing and living through the teaching experience

RESUMO

O presente texto tem como objetivo sublinhar as
potencialidades da investigagdo narrativa e memorialistica
na producio de conhecimento no campo da formagdo
docente, assim como nas transformacdes das préticas
educativas desenvolvidas no 4mbito escolar. Nessa
perspectiva, trago para discussio relatos, memérias de
formac¢do de um grupo de docentes-formadores
desencadeadas pela vivéncia coletiva num processo de
forma¢do de professores de Ciéncias. As memorias
evocadas revelam como passado e presente estdo
intimamente relacionados & constitui¢do de nossa
identidade como profissionais professores, mostrando-
se, portanto, um caminho fecundo para a formagio docente
a medida que as reminiscéncias dos sujeitos dessa
narrativa ensinaram-lhes (a0 mesmo tempo em que nos
ensinam) a compreender e transformar suas maneiras de
ser e de estar na docéncia. Os depoimentos aqui
apresentados foram obtidos a partir de manifestagdes
espontineas dos formadores, ocorridas em reunifo do
grupo ou em manifestagSes estimuladas por questdes
durante entrevistas a mim concedidas. Em ambas as
situagdes os depoimentos foram gravados em dudio.

Palavras-chave: investigacdo narrativa, formacdo de
professores de ciéncias.

ABSTRACT

The goal of the study is to underline the potential of
narrative and memoir investigation in the production of
knowledge in the teacher trainning field as well as trends
in educational practices in the school environment.
Discussion presents reports and memoirs about the making
of a group of teacher trainners in the collective process of
trainning science teachers. Memoirs evoke how past and
present relate to the identity building of professional
teachers and, thus, indicate successful teachers” trainning
as their reminiscences taught them - and us at the same
time - to understand andfransform their ways as teachers.
Testimonies were both spontaneous and provoked by
questioning during interviews which were audio recorded.

Silvia Nogueira Chaves'

Key words: Narrative Investigation, Science teachers’
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MEMORIA EFORMACAO

“Houve um tempo em que a possibilidade de estudar
o0 ensino, para além da subjectividade do professor, foi
considerado um sucesso cientifico e um passo essencial
em direc¢do a uma ciéncia objectiva da educagdo”
(NOVOA, 1992: 7); hoje floresce na literatura educacional
a concepc¢do de que n3o podemos prescindir da
subjetividade dos que produzem educacgéo, se quisermos
efetivamente compreender e transformar as praticas
educativas.

Como construimos nossa identidade profissional?
Que experiéncias, vivéncias pessoais/profissionais
orientaram e marcaram nossa forma de ser e de agir no
campo da docéncia? Que saberes sao (t€ém sido) nucleares
na constitui¢do do profissional professor e que, portanto,
precisam ser considerados, evocados, na preparagdo para
a docéncia? S3o algumas das questdes que vém assumindo
centralidade nas investigacdes e praticas de formagdo de
professores. A busca de respostas para tais questdes tem
encontrado na investigagdo narrativa, nos métodos
biograficos e autobiogréficos, nas memorias individuais e
coletivas, nas iniimeras historias de vida de professores, a
maneira de reconstruir uma ottra Histéria da Educacio,
especialmente no que tange a formagio para o magistério
(NOVOA, 1992; CATANI et al. 1997; OLIVEIRA, 2000;
MARTINAZZO, 2000). Essa € uma histéria até entfio ndo
documentada, nfo oficial, como diriam Ezpeleta e Rockewell
(1989), e talvez por isso mais verossimil.

As contribui¢bes advindas desse novo campo de
investigagdo tém sido predominantemente de duas ordens:
no idmbito da pesquisa propriamente dita, isto €, na
produgdo de novos conhecimentos sobre a tematica
formagdo de professores e; para o exercicio da docéncia.
No ambito da pesquisa, os trabalhos na linha narrativa
(auto)biografica tém levado a identificagio, compreensao,
de fatores que balizam o modo como nos constituimos
professores e de aspectos que estdo no cerne do processo
de constituicio identitaria, intrinsecos & profissdo docente.
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No campo da formagdo para a docéncia, a utilizaggio
de tal abordagem tem contribuido para a produgio de
autoconhecimento dos sujeito-professores, revelando-os
a si mesmos. Ensinando-nos que “a maneira como cada
um de nos ensina estd diretamente dependente daquilo
que somos como pessoa quando exercermos 0 ensino”
(N OVOA, 1992: 17). Esse auto(re)conhecimento fornece,
portanto, além de compreensdo das praticas educativas,
elementos para transformac¢fo destas. Nessa perspectiva,
essa intima relagfio entre pesquisa e a¢do formativa tem se
revelado um novo caminho para a produgido de
conhecimentos e para reconstru¢fio da profissdo de
professor.

E desse caminho, especialmente no que se refere a
reconstrucio das praticas e da profissdo de professor, que
trata o presente texto. Nele desenvolvo anilise sobre
transformacdes ocorridas na pratica pedagogica de um
grupo de professores-formadores (no qual me incluo), que
construiram coletivamente um processo de formacdo de
professores de Ciéncias do ensino fundamental. As
memorias evocadas revelam como passado e presente estdo
intimamente relacionados & constituigdo de nosso fazer
docente e, ainda, que evocé-las mostra-se um caminho
fecundo & medida que as reminiscéncias dos sujeitos dessa
narrativa ensinaram-lhes (a0 mesmo tempo em que nos
ensinam) a compreender e transformar suas maneiras de
ser e de estar na docéncia.

Os depoimentos aqui apresentados foram obtidos a
partir de manifestagdes espontineas dos formadores
ocorridas em reunido do grupo ou em manifesta¢Ges
estimuladas por questdes durante entrevistas a mim
concedidas. Em ambas as situagdes os depoimentos foram
gravados em audio.

OPARENTESCO ENTRE PASSADO E PRESENTE

Os momentos que vivemos ou sdo instantes de um
processo anteriormente iniciado ou inauguram um
novo processo de qualquer forma referido a algo
passado. (...) NOs é que ndo percebemos o ‘paren-
tesco’ entre os tempos vividos e perdemos assim a
possibilidade de ‘soldar’ conhecimentos desligados
e, ao fazé-lo, iluminar com os segundos, a precdria
claridade dos primeiros(...), deixando assim de
desvelar a razdo de ser fundamental do modo como
nos experimentamos em cada momento (FREIRE,
1992: 19-28), (destaques no original).

Encontro nessa proposi¢io uma forma de
compreender a postura assumida por Igor?, um dos
formadores do grupo, quando em dado momento do
processo de formagio de professores que desenvolviamos,
recusava-se veementemente a trabathar algumas atividades
de experimentacdo com os professores de Ciéncias,
alegando que a utilizagio dessa estratégia seria prematura.

Confesso que naquele momento a alegagdo de
prematuridade soava-me descabida, parecia-me expressdo
de mera resisténcia para mudar um estilo de ensino no qual

estava comodamente & vontade, familiarizado. Demorei 2
entender o pressuposto que estava subjacente aquele
posicionamento. Foi somente por ocasifo da reunifio de
avaliacdo de nosso encontro com os professores, no qual
haviamos realizado a atividade de experimentagdo, ainda
que com a resisténcia inicial de Igor, que compreendi a
légica que o sustentava.

— Eu estou desmistificando ao contrario a experi-
mentacdo. (...) Mas ndo tinha me passado pela
cabega que a experimentagdo pudesse ser um tema
gerador (para discussdo com os professores). Nunca!
Foi uma transformag&o que vai ser minha, pessoal,
ou seja, se alguém perguntar o que me aconteceu de
fundamental (durante a participagdo nesse processo
de formagao), eu diria muitas coisas, mas pessoal-
mente nem me passava pela cabega isso (usar a
experimentag@o como tema gerador). (Igor)

— Engracado que no inicio havia até uma certa resis-
téncia quanto a experimentag¢do nos primeiros
encontros. (Elisa)

—Eraeu, Clara, Thais e Jdﬁo puxando a corda para
um lado, e o Igor resistindo. (Sandra)

— Légico, porque no fundo eu devia achar que
era muito perigoso a gente adotar a
experimentacio, porque a gente estaria
acabande por validar uma coisa que estava sob
critica, ndo que devia ser banida desse ensino, de
jeito nenhum, nunca, em nenhum momento eu queria
dizer isso. E ao partirmos para essa pratica, que a
gente pode experimentar e verificar como que é
possivel trabalhar como tema gerador, como qualquer
outro, onde vocé aplaude, mostra as vantagens de
um lado e dificuldades de outro etc. Entdo é um
processo, para todo mundo é um processo, cada
um tem sua trajetéria que desenvolveu até
aquele momento na vida. Eu nio tinha percebido
que eu tinha curvado demais a vara em relagfo a
experimentagao, eu ndo tinha percebido que isso até
esbarrava na minha convicgdo de que vocé pode
partir de qualquer coisa para chegar em qualquer
lugar, o que aconteceu, de certa forma, contra a
minha racionalidade, desse ponto de vista é um
grande recomego para mim (...). Entio, do ponto de
vista profissional, foi uma coisa muito boa que me
obrigou a me reaproximar e olhar de dentro a questiio
da experimentagio e rever suas possibilidades, suas
potencialidades. (Igor)

Igor acabara de localizar, naquele instante, o
parentesco entre seus dois momentos profissionais,
soldando-os na confec¢do de nova aprendizagem e eu,
agora com distdncia e tempo necessarios para reflexéo,
entendo sua resisténcia 4 utilizagdo de atividades
experimentais no curso e compartilho essa atual
compreensio.

A fim de resguardar a identidade dos formadores, optei por adotar pseudénimos para nomea-los.
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A biografia profissional de Igor é profundamente
marcada por uma espécie de deificagdo do ensino
experimental, muito prépria do movimento de reforma
curricular do ensino de Ciéncias nos idos anos 70, ao qual
esteve intimamente envolvido, chegando, até mesmo a
participar da tradugdo de alguns projetos norte americanos
que serviam de inspiragdo e referéncia para a reforma. Nos
anos 80, do endeusamento passou-se & diaboliza¢do do
ensino experimental, esquadrinhando-se e revelando-se
todas suas mazelas, ideologias e despropositos (HODSON,
1994). »

Igor ndo passou imune a esses diversos momentos
histéricos € num movimento usual, de quem abandona
uma concepgio para abracar outra antagénica, acabara
por inconscientemente, talvez, negar o valor da primeira,
passando a temer qualquer possibilidade de valida-la como
elemento preponderante da Educagfo em Ciéncias.

Nesta perspectiva, as técnicas experimentais tio
divulgadas na década de 70 nos cursos de capacitagdo de
professores de Ciéncias, a moda de receitas solucionadoras
dos problemas de ensino (FURI(), 1994; CHAVES, 1998),
constituiam-se agora, para Igor, perigo iminente de
reincidirmos num modelo de formag&o docente que a priori
negavamos.

' Sentimento de perigo, que, contrariando até mesmo
a convicgdo e a racionalidade de Igor, revela a profunda
imbricacdo das dimensdes pedagdgica e afetiva na
constitui¢do de seu saber docente e, conseqiientemente,
na configuragdo, de sua pratica profissional. Imbricagio
que acaba por “cruzar nossa maneira de ser com nossa
maneira de ensinar e desvendar na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA, 1992:9),
reafirmando a subjetividade que implica o ato de conhecer
e agir nas situagdes.

E nessa perspectiva que todo conhecimento é
autoconhecimento, como propde Santos (1988), uma vez
que nossa forma de conhecer ¢ interpretar o mundo que
nos cerca é construida em consondncia com crengas,
valores, concepgdo elaborada ao longo de nossa historia
de vida. Assim, rejeitar a experimentagéo como estratégia
pedagdgica tinha para Igor mais o sentido de evitar o perigo
de reificar um ensino empirista, no qual ele ndo mais
acreditava, do que propriamente a rejeicdo de uma estratégia
que j& se mostrara inadequada em experiéncia anterior, pois
ainda n#o lhe tinha passado pela cabegca que a
experimentagdo pudesse ser um tema gerador.

Corroborando essa anélise, de que ensinamos ndo
SO 0 que sabemos, mas o que somos e cremos; Tavares ef.
al. (1991) recomendam que programas de formacdo
continua de professores devem intencionar desenvolver
nos sujeitos niveis progressivamente mais complexos e
elaborados de autoconhecimento, a fim de que ao
identificar as regras de seu funcionamento o professor
possa implementar os processos de sua propria
transformagdo (1992). .

O temor de incidir em uma prética pedagégica sob
critica, também esteve presente no horizonte de Arthur.

Eu aprendi nas discussdes do grupo..., além de
aprender eu me sensibilizei em relagdo ao conteudo,
porque em relagiio ao contetido eu tinha sérias
broncas. O mestrado para mim pela perspectiva
que eu escolhi, que foi a relagdo C/T/S (Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade) (...), foi muito marcante
para mim e mudou muito a minha pratica. Revendo
os meus planejamentos eu percebo que eu nunca
comecava dentro de um conteiido e sim dentro
da légica de C/T/S que tem o conhecimento
cientifico, mas o que vai preponderar é qual o
contexto desse conhecimento cientifico na socieda-
de, a tecnologia é que é a énfase e ndo o contetido
cientifico, essa perspectiva pode ser encarada como
um método em que o conteudo viria a reboque, é
secundério. Isso é muite marcante na minha for-
macio e até¢ hoje eu acredito nisso, s6 que pode
ficar etéreo se vocé nfo leva em conta o conteudo
curricular. (Arthur)

Arthur menciona aspectos de sua (trans)formagao
abordando uma faceta do processo ensino-aprendizagem,
isto é, a relag@o contetido e forma de ensino. Embora a
literatura educacional contemporanea esteja repleta de
artigos e propostas defendendo a indissociabilidade
contetido-forma (CANDAU, 1988; PEREZ, 1996;
MALDANER, 1997), um olhar retrospectivo permite
reconhecer que tal indissociabilidade nem sempre foi a
tonica entre contetidos e métodos de ensino.

Uma investigag@o conduzida por Schulman (1986) e
sua equipe aponta declinio vertiginoso na cobranga de
dominio de conhecimentos especificos de area nos
programas de exames de concessdo de licenca para exercer
o magistério nos Estados Unidos, acompanhado de
crescimento acentuado de temas sobre condutas
pedagégicas e procedimentos de ensino. Assim, num
periodo de 100 anos, o conhecimento especifico que
constituaa 100% daqueles programas passou a ser 0% nos
critérios de avaliagio de competéncia dos professores.

Tal resultado revela mudanga valorativa no enfoque
das competéncias docentes para o exercicio da profissio.
Embora esses dados sejam referentes & outra realidade
territorial, isto €, aos Estados Unidos da América do Norte,
essa tendéncia, encontra paralelos bastante aproximados
no contexto brasileiro, especialmente no que tange a
Educagiio em Ciéncias. Isso porque 0 modelo de ensino de
Ciéncias norte-americano teve (tem?) grande penetracio
no cenario nacional.

Nos projetos curriculares para o ensino de Ciéncias
(BSCS, PSSC, entre outros), amplamente difundidos no
Brasil, na década de 70, a énfase recaia sobre métodos de
ensino, ditos ativos, e os contetidos eram postos em
segundo plano (KRASILCHIK, 1987). Simultaneamente,
no contexto educacional mais geral tinhamos a difusdo da
concep¢do comportamentalista, no dmbito em que se
defendia como objetivo da educagio escolar a modificagio
e a produgio de comportamentos. Para tanto, priorizava-
se o desenvolvimento de habilidades por meio de
experiéncias diretivas planejadas (MIZUKAMI, 1986),
mantendo-se, portanto, o foco nas estratégias educativas
em detrimento dos conteudos de ensino.
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Arthur, tanto quanto eu, formou-se profissionalmente
ouvindo falar das vantagens de um ensino de Ciéncias
ativo, em contraposi¢do ao ensino conteudista, fatual,
memoristico. Perspectiva reforgada na continuidade de
nossa formagio académica na pds-graduagio, embora com
nuangas distintas, novos rétulos e mais limitagdes.

Explico: se por um lado a academia criticava a énfase
no contetidos de ensino, por outro, criticava, também, a
centralidade da técnica — o tecnicismo — no processo
ensino-aprendizagem, apresentando-nos como alternativa,
entre outras, a estes extremos uma abordagem historico-
social dos conteldos cientificos, que Arthur menciona
como C/T/S, na qual o conhecimento cientifico ¢ enfocado
tendo como referéncia as implicagdes tecnoldgicas e sociais
que dele decorrem (SANTOS e SCHNETZLER, 1997).

Nessa perspectiva, ¢ a tecnologia gerada por
determinado conhecimento, o uso e apropriagéo social dela,
que constituem os contelidos da Educago em Ciéncias e
ndo o conhecimento cientifico em si, como nos enfoques
internalistas, usuais nas propostas curriculares de Ciéncias.

Ao assumir o enfoque C/T/S em sua proposta de
ensino de Ciéncias, Arthur havia rompido com um enfoque
curricular familiar aos professores. Essa ruptura, a vivéncia
no processo de formagio docente que desenvolviamos
fez admitir problematica — pode ficar etéreo (para os
professores) se vocé ndo leva em conta o conteido
curricular —e o fez reconsiderar, reelaborar em outros termos
— sensibilizei-me em relagdo ao conteudo.

Entretanto, estar sensivel ao contetido ndo significa
que Arthur tenha passado a desacreditar no enfoque C/T/
S como frutifero na abordagem de contetidos cientificos,
tanto que reafirma: “até hoje eu acredito nisso”, mas ao
recuperar a origem de sua bronca em relagio a uma
abordagem que pde em destaque o conteudo, parece
perceber que algumas vezes ela é necesséria para se
construir caminhos intermediarios, entre o que acreditamos
e 0 que os professores necessitam em seus processos de
formacdo.

Se para Arthur vivenciar o curso de formagéo de
professores havia lhe possibilitado rever sua postura e
sensibilizar-se para com os conteuidos de ensino, para Thais
a nova aprendizagem incidia sobre aspectos
metodoldgicos, uma vez que assumia com tranqiilidade a
necessidade do dominio de contelidos especificos no
trabalho docente e, por conseguinte, sua presenga
obrigatoria nas propostas de formacdo de professores.

...metodologicamente eu ndo sabia como trabathar
fazendo os professores pensarem por si proprios
sobre o seu trabalho, ou seja, eu tinha pouca
experiéncia de curso de formag#o de professores
que nio fosse tipo palestra, em que se pensasse
conjuntamente em atividades que permitissem aos
professores pensarem por si proprios em como vém
agindo, pensarem em novas propostas de ensino;
eu acho que eu aprendi muito nesse ano sobre isso.
Entdo, hoje eu ja teria uma meia duzia de idéias se eu
tivesse que me encontrar com professores que ndo
fosse simplesmente.... hA um ano atras eu iria
me encontrar com os professores e iria falar

durante uma hora. O grupo me ajudou muito a
pensar sobre isso dai. (Thais)

Thais, em outro momento de discussdo, deixa
entrever a génese da centralidade que-atribui ao dominio
dos contetidos cientificos na formacdo docente, quando
menciona que foi educada numa visdo iluminista no
contexto familiar.

(...) Eu vejo isso na minha formacéo familiar. Meu
pai ndo era cientista, mas era aquela pessoa iluminista
que acreditava que a ciéncia e a educagdo iriam salvar
as pessoas das trevas da ignorancia (Thais).

Na visdo iluminista, compreender as leis cientificas
e as construcdes teoricas da ciéncia para interpretar os
fendmenos do mundo é essencial a fim de libertar os
individuos da situagdo de subjugacio social-politica que
aignorincia intensifica. Nessa perspectiva, o dominio dos
conteudos cientificos ocupa papel de destaque no
processo de educagdo dos sujeitos.

Rememorar sua formag&o familiar no interior de uma
pratica coletiva em que outras visdes, fruto de vivéncias e
historias de vida distintas estavam presentes, fez com que
Thais ndo so repensasse a prioridade que atribuia aos
conteudos, como fé-la considerar uma aprendizagem
importante a ruptura com um modelo de formagao pautado
em palestras em que o formador fala durante uma hora
sobre os conteuidos que considera imprescindiveis serem
de dominio docente. '

Assim, Arthur e Thais, cada um a sua maneira, com
suas distintas bagagens e histérias de vida, tinham
conseguido associar contetido ¢ forma na reconstrugio
de suas proprias praticas pedagdgicas, reunindo-os em
nova aprendizagem a orientar a¢des futuras, pois:

Ao desnudarmo-nos perante nés mesmos € perante
os outros fazémo-lo como intérpretes e guardadores
de nds mesmos. Sem divida, o exercicio de leitura
do passado e do cotidiano possibilita uma radical
desconstrugio das imagens que cada um guarda de
si e, nesse sentido, abre as portas para uma recons-
trugdo (MARTINAZZO, 2000: 12).

E essa reconstrucdo que Jodo busca ao fazer uma
espécie de psicandlise histérico-social-politica de sua
trajetoria como educando e educador, convidando-nos a
soldar os elos do que nos foi possivel ser a partir de
nossos condicionantes historicos (FREIRE, 1992).

Na minha histéria de vida académica, (na gradua-
¢d0) eu vinha para universidade sé para ter aula e as
vezes eram colegas diferentes... E eu fui continuando,
eu entrei no mestrado fazia algumas disciplinas com
um grupo, outras com outro... Agora, eu até perdi
um pouco o individualismo (ao trabathar no grupo)
ou tento perder, porque 15 anos de pratica indivi-
dual ndo se muda em dois anos, entdo as vezes eu
sou autoritario com os meus alunos, sou autoritario
no grupo. Uma grande caracteristica minha, era que
eu dificilmente modificava pontos de vista com
rapidez até anos atras. (Jodo)
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Ao recapitular sua historia de vida académica, Jodo
reconta um pouco da histéria do Ensino Superior no Brasil.
A auséncia de turmas fixas de estudantes — “ew fazia
algumas disciplinas com um grupo, outras com outro” —
¢ tipica do sistema de matricula por disciplina (regime de
créditos), introduzido no ensino universitario a partir da
reforma de 1968, no auge do Governo Militar, onde um dos
desdobramentos foi a fragmentac@o na formagéo do aluno,
“que participa de n grupos, variando de disciplina, e
ndo se sente pertencente nem a uma furma nem a um
curso articulado organicamente” (PAOLL, 1985).

Tal estrutura organizacional do trabalho pedagogico
prolonga-se na pos-graduacgio e consolida sua eficiéncia
educativa em posturas individualistas, personalistas, que
assumem os sujeitos formados em seu bojo, quando no
exercicio profissional. Do cultivo desse individualismo
decorrem condutas autoritdrias, pois de uma pratica
profissional isenta de conflitos e negociagdes, porque
construida no isolamento, dificilmente nascerdo condutas
democriticas.?

Aquele raciocinio € especialmente valido para as
agOes pedagogicas, pois 0 “acto educativo define-se
essencialmente pelas suas caracteristicas psico-sociais.
As manifestacdes que lhe estdo ligadas adquirem sempre
marcas psicolégicas e sociais na confluéncia de
Jfendmenos individuais com fenomenos grupais e
institucionais” (TAVARES et al, 1991).

Neste sentido, a vivéncia de Jodo naquele processo
de formagdo de professores, decidido, construido
coletivamente, havia lhe propiciado situagdes que exigiam
flexibilizag¢go, negociacio de idéias e exercicios necessarios
a construgdo de posturas democraticas. Situagdes que o
levaram a autoconhecer-se como profissional, a buscar na
sua histdria de formagio explicagfes para sua postura
individualista, autoritaria e, simultaneamente, a buscar sua
(trans)formacédo em outras perspectivas — “eu tento perder
o0 individualismo” —, ainda que reconhega a dificuldade
de vencer sua formacdo ambiental, “porque 15 anos de
pratica individual ndo se muda em dois anos ”. Tal postura
vem corroborar a concepgio de Dominicé (apud NOVOA,
1992:24) quando propde que:

...A analise dos processos de formagao, entendidos
numa perspectiva de aprendizagem e de mudanca,
ndo se pode fazer sem uma referéncia explicita ao
modo como um adulto viveu as situagdes concretas
do seu proprio percurso educativo.

Assim, a identificacdo do parentesco entre nosso
passado de “aprendentes” e nosso hoje como “ensinantes”
possibilita-nos, numa perspectiva sartriana, reconstruirmo-
nos profissionalmente, transformando o que fizerem
conosco em auto-conhecimento e alimentando, por isso,
nosso processo de autoformacao.

E essencial, portanto, que, como professores;
conhegamo-nos para (re)educarmo-nos e que reeduquemo-
nos, permanentemente, para educar. Eis a ligio que todes
deveriamos aprender, eis a perspectiva que o trabalho com
memdrias, narrativas; (auto)biogréficas nos descortina.
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