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PINTO, Anaylle Queiroz. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA INTERMEDIADA PELO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA
DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID): REFLEXOES A PARTIR DO/NO/COM O
COTIDIANO ESCOLAR AMAZONICO. Dissertacdo (Mestrado em Educacio) — Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas (PPGE/UFAM),
Manaus, 2023.

RESUMO

Tecemos esta pesquisa a partir da ideia de uma educacdo que se desvincula dos interesses
econdmicos do mercado e valoriza as diferencas das préaticaspoliticas de professores de Lingua
Portuguesa em formacdo, negociadas e produzidas nas redes dos/nos/com o0s cotidianos
escolares da rede publica estadual de Manaus-AM, reconhecendo a singularidade, a criacéo, a
invencao, a resisténcia e as subjetividades de cada processo formativo. Tivemos como objetivo
geral: Problematizar a formacéo de professores de Lingua Portuguesa, bolsistas egressos(as) do
PIBID-UFAM, tecidas nas redes de saberesfazeres dos/nos/com os cotidianos. Tragcamos como
objetivos especificos: a) problematizar os desafios e as possibilidades da formac&o inicial de
professores de Lingua Portuguesa na pratica pedagogica cotidiana, conforme experiéncia
proporcionada pelo PIBID; b) Problematizar as praticaspoliticas vivenciadas pelos(as)
professores de Lingua Portuguesa em formacao, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas
redes cotidianas; c) Problematizar saberesfazeres tecidos pelos(as) professores de Lingua
Portuguesa em formacdo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas préaticas pedagdgicas
das/nas/com as redes cotidianas das escolas publicas de Manaus. Nos inspiramos nos estudos
dos/nos/com os cotidianos das escolas no Brasil, tais como: Nilda Alves, Inés Barbosa de
Oliveira; Carlos Eduardo Ferrago, entre outros, sob a luz da teoria do cotidiano, do historiador
e filésofo francés Michel de Certeau. Mergulhamos nas narrativas das vivéncias/experiéncias
formativas dos(as) licenciandos(as) de Lingua Portuguesa, bolsistas do PIBID-UFAM (2018-
2019), para problematizar as praticaspoliticas de formacédo e autoformacéo tecidas dentrofora
da escola, da universidade e do PIBID, das quais muitas vezes sdo descartadas pelas pesquisas
da cientificidade moderna. Dessa forma, buscamos resgatar experiéncias singulares e coletivas,
rememoradas, compartilhadas e ressignificadas por nos e pelos autores-narradores deste
estudo. Para isso, respeitamos e valorizamos as especificidades, taticas, criatividades e
subjetividades de todos os praticantespensantes envolvidos neste estudo. Assim,
compreendemos a imperiosidade de uma formacéo docente tecida nas redes cotidianas, a fim
de valorizar as vivéncias e resisténcias das praticaspoliticas emancipatérias protagonizadas de
forma singular e heterogénea por cada praticante pensante, levando em consideracdo o
tensionamento de uma educacdo hegemonica a favor de uma educacdo emancipatoria,
multicultural, ética, plural e inclusiva.

Palavras-chave: Professores de Lingua Portuguesa em formacdao; redes cotidianas; cotidianos
escolares; PIBID.
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PINTO, Anaylle Queiroz. INITIAL TRAINING OF PORTUGUESE TEACHERS
INTERMEDIATE BY THE INSTITUTIONAL PROGRAM OF INITIATION TO
TEACHING SCHOLARSHIP (PIBID): REFLECTIONS FROM/IN/TO THE AMAZON
SCHOOL DAILY LIFE. Dissertation (Master in Education) — Graduate Program in Education
at the Federal University of Amazonas (PPGE/UFAM), Manaus, 2023.

ABSTRACT

We weave this research from the idea of an education that is detached from the economic
interests of the market and values the differences of the political practices of Portuguese
Language teachers in training, negotiated and produced in the networks of/with the school daily
lives of the public school system of Manaus-AM, recognizing the uniqueness, creation,
invention, resistance and subjectivities of each formative process. We had as a general
objective: To problematize the formation of Portuguese Language teachers, former PIBID-
UFAM fellows, woven in the networks of knowledge-doings of/with the quotidian. We outlined
the following specific objectives a) to problematize the challenges and possibilities of the initial
formation of teachers of Portuguese Language in the daily pedagogical practice, according to
the experience provided by PIBID; b) to problematize the political practices experienced by the
teachers of Portuguese Language in formation, PIBID-UFAM egress fellows, in the daily
networks; c) To problematize the knowledge-knowledge woven by the teachers of the
Portuguese Language in formation, PIBID-UFAM former PIBID-UFAM fellows, in the
pedagogical practices in/with the daily networks of the public schools of Manaus. We were
inspired by the studies of those who work with the daily life of schools in Brazil, such as Nilda
Alves, Inés Barbosa de Oliveira; Carlos Eduardo Ferraco, among others, in the light of the
theory of daily life, by the French historian and philosopher Michel de Certeau. We dive into
the narratives of the experiences/formative experiences of undergraduates of Portuguese
Language, fellows of PIBID-UFAM (2018-2019), to problematize the political practices of
training and self-training woven outside the school, the university and PIBID, which are often
dismissed by the research of modern scientificity. In this way, we seek to rescue singular and
collective experiences, remembered, shared and re-signified by us and by the author-narrators
of this study. For this, we respect and value the specificities, tactics, creativity, and
subjectivities of all the thinking-practitioners involved in this study. Thus, we understand the
imperiousness of a teacher education woven in everyday networks, in order to value the
experiences and resistances of emancipatory political practices led in a singular and
heterogeneous way by each thinking-practitioner, taking into consideration the tensioning of a
hegemonic education in favor of an emancipatory, multicultural, ethical, plural and inclusive
education.

Keywords: Portuguese Language Teachers in training; daily networks; school daily life;
PIBID.
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1 TESSITURAS INICIAIS

Caminhante, ndo ha caminho, / se faz caminho ao andar...

(ANTONIO MACHADO)

Transformar em escrita as memorias de como produzir este estudo é uma verdadeira
viagem, tecida por diversos desafios, (des)encontros, reflexdes e aprendizados, por isso,
costurarei cada momento para tecer o que tocou ao longo desta caminhada. O poema
“Cantares” de Antonio Machado, me faz refletir o quao tudo passa e tudo fica: “Ao andar se
faz caminho e ao voltar a vista atrés se vé a senda que nunca se ha de voltar a pisar”, porém,

somente fica o que realmente nos toca, por isso, vamos passar fazendo caminhos.

A minha formacdo docente foi e esta sendo tecida pelas diversas vivéncias,
instabilidades, medos, (des)caminhos e (des)aprendizados ao longo da minha vida pessoal,
académica e profissional. Sempre busquei superar os desafios que apareceram nessa jornada

ardua, mas, que considero essencial na tessitura da minha formacé&o docente.

Foi durante a minha caminhada profissional nas escolas, como professora de Lingua
Portuguesa que surgiram diversas indagacOes a respeito dos desafios da formacdo inicial
docente na pratica pedagogica dos/nos cotidianos escolares. Entao, “[...] vamos puxando os fios
que originaram aquele significado, aquele no6, aquela explicacdo, aquela concepgao”
(AZEVEDO, 2008, p. 67). Essas inquietacdes aumentaram a partir das vivéncias por mais de
trés anos com licenciandos(as) de Lingua Portuguesa da Universidade Federal do Amazonas

(UFAM), proporcionada pelo Programa de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

Destarte, “[...] nossa curiosidade e nossa insatisfacdo nos impulsionam até o limite de
nossa certeza [...] outros mais atrevidos, ‘atravessam o Rubido’ de suas certezas e se deixam
molhar pela davida, pela incerteza, pela ansiedade advinda” (AZEVEDO, 2008, p. 67). Desse
modo, a escolha pelo estudo da formacao inicial de professores de Lingua Portuguesa nas redes

dos cotidianos escolares foi alinhada a partir das inquietacdes que vivi enquanto supervisora de

! Neste capitulo introdutério da dissertagdo adotamos a escrita em primeira pessoa do singular em alguns trechos
por se tratar de motivagfes e inquietacBes pessoais para realizacdo desta pesquisa. Ao longo da dissertacdo serd
usada também a primeira pessoa do plural, devido a necessidade de em alguns momentos tecermos as ideias com
o0s Outros (FERRACO; SOARES; ALVES, 2017).
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um nucleo de Letras - Lingua Portuguesa do PIBID-UFAM, em uma escola publica Estadual
de Tempo Integral de Manaus-AM.

O PIBID faz parte de uma politica publica brasileira de valorizacdo do magistério para
educacdo basica, subsidiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e implementado pelo Ministério da Educagdo em 2007. Esse programa
viabiliza a distribuicdo de bolsas de estudo aos licenciandos(as) de cursos superiores,
professores da rede publica e professores universitarios vinculados as Instituicfes de Ensino
Superior (IES). Seu objetivo € incentivar os discentes que estdo na primeira metade do curso de
licenciatura, a formacédo para a educagdo basica, inserindo-0s no cotidiano de escolas da rede
publica, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo, participacdo e partilha em experiéncias
metodolodgicas, tecnoldgicas e praticas docentes inovadoras e interdisciplinares, buscando

superar 0s problemas presentes no processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 2018).

A busca por melhorias na educacdo vem sendo frequentemente discutida tanto em
ambientes escolares quanto nos congressos, exposicoes, feiras e eventos académicos de forma
geral. Entretanto, a tentativa é sempre identificar somente os problemas que impactam
diretamente no aprendizado e no rendimento escolar dos alunos, no sentido de fazer avancar a
qualidade de ensino ofertada as redes publicas de educacdo, e na maioria das vezes atribuem o
resultado negativo do desempenho dos alunos aos professores e as escolas.

No cenario nacional, estudos realizados da formac&o inicial de professores ndo sao
distantes do diagnostico internacional. Muitas pesquisas sobre 0s cursos de licenciaturas tém
apresentado alguns dilemas e entraves que dificultam o desenvolvimento de a¢6es de formacéo

em sintonia com os desafios do dia a dia da escola e do trabalho docente (GATTI, 2013; 2014).

Contudo, esses acumulos de impasses construidos historicamente na formacao docente
precisam, de acordo com Gatti (2014), ser enfrentados, ndo apenas por meio de decretos e

normas, mas na mudanca da vida cotidiana universitaria.

Para isso, € necessario poder superar conceitos arraigados e habitos perpetuados
secularmente e ter condi¢Bes de inovar. Aqui, a criatividade das instituicGes, dos
gestores e professores do ensino superior esta sendo desafiada. O desafio ndo é
pequeno quando se tem tanto uma cultura académica acomodada e num jogo de
pequenos poderes, como interesses de mercado de grandes corporacBes (GATTI,
2014, p. 36).
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Sendo assim, a dicotomia entre disciplinas consideradas de contetido e pedagdgicas, ou
seja, consideradas como “teoria e pratica”; a desarticulacao entre formacao académica e pratica
pedagdgica no cotidiano das escolas, bem como os descasos com 0s estagios supervisionados
chegam a refletir de forma negativa na formacéo inicial de professores e impactam na qualidade
de ensino ofertada aos alunos de educacdo basica (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011;
GATTI, 2014).

Todavia, ainda se propaga na sociedade brasileira atual a ideia de que a qualidade
educacional estd imbricada aos resultados dos exames nacionais e internacionais aplicados em
larga escala nas escolas do pais, onde apenas as escolas que apresentam bons resultados nesses
exames sdo consideradas de boa qualidade (MACEDO, 2014).

Desse modo, a utilizacdo dessas medidas e padrGes estabelecidos desconsidera e
deprecia: as praticaspoliticas? singulares tecidas pelos sujeitos das escolas (OLIVEIRA, 2013);
os curriculos realizados/vividos nos cotidianos das escolas publicas (FERRACO;
CARVALHO, 2008) e as multiplas redes de fazeressaberes tecidas e negociadas pelos sujeitos,
as vozes, o sentir e o viver de todos que de alguma maneira estdo envolvidos na tessitura e
partilha dessas redes cotidianas (ALVES, 2008a; FERRACO; ALVES, 2015).

Portanto, esta pesquisa foi tecida a partir da ideia de uma educacdo que problematiza os
interesses econdmicos do mercado e valoriza as diferencas das praticaspoliticas emancipatorias
de professores em formagdo nos processos educativos, reconhecendo as singularidades dos
sujeitos se formarem e intervirem na sociedade (OLIVEIRA, 2010; MACEDO, 2014), por meio
da criacdo, experimentacdo e resisténcia® (FERRACO; CARVALHO, 2008; CERTEAU,
1994).

As pesquisas contemporaneas que abordam o processo formativo inicial de professores
de Lingua Portuguesa na pratica pedagogica cotidiana, a partir da experiéncia proporcionada
pelo PIBID, destacam que o programa de iniciacdo a docéncia oportuniza ao licenciando ser
tocado pelo que acontece na sala de aula, nos subprojetos e por cada acdo que participa (SILVA,
2021). Além de promover a integracdo entre educacao superior e educacgédo basica, bem como

do ensino-pesquisa-extensdo, podendo assim contribuir significativamente na (auto)formacéo

2 Uso a escrita conjunta em praticaspoliticas e em outros termos no decorrer desta dissertacdo, inspirado nos
estudos dos cotidianistas brasileiros, na tentativa de superar as dicotomias das ciéncias modernas que separam
sujeito e objeto, teoria e préatica, objetividade e subjetividade, pratica e politica, entre outros (Alves, 2005; 2008a).
3 A ideia de resisténcia é usada no estudo, ndo apenas como oposi¢do, entretanto, como uma forma de burla e tatica
criadas pelos sujeitos ordinarios (CERTEAU, 1994) do que é imposto ou determinado como norma ou padréo
pelas politicas educacionais (FERRACO; CARVALHO, 2008).
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e identidade docente (GOMES; LIDORIO DE MATTIA, 2020; SILVA; RIOS, 2018; SILVA,
2021).

A experiéncia no cotidiano da escola pode possibilitar aos licenciandos(as) de Lingua
Portuguesa a aproximacdo com o0 processo de ensino-aprendizagem na educacdo basica e o
desenvolvimento da autoconfianca dos professores, por meio das partilhas, observacdes,
didlogos, reflexbes e questionamentos. Sendo assim, torna-se um espacotempo de criagdo,
reinvencdo, contraste e formacéo tecido de forma heterogénea e continua (BALTOR, 2020;
SILVA, 2021). Entdo, a partir das relacdes, vivéncias e experiéncias com o0s sujeitos da vida
cotidiana que os processos formativos podem ser tecidos de forma singular, com seus alunos,
seus pares e grupos sociais, promovendo redes de ensino-aprendizagem (MORAIS;
NASCIMENTO; MAGALHAES, 2016; SANTOS, 2018).

Os cotidianos escolares e o PIBID sdo espacos plurais marcados pela diversidade
cultural, por isso devem ser vistos como espacotempo de aprender e ensinar, de encontros,
desencontros, rupturas, reinvencdes e negociagdes, pois 0s sujeitos que fazem parte dessas redes
educativas, também participam de uma multiplicidade de redes da vida cotidiana, nas quais
formam suas diversas subjetividades e nessas diversas redes de convivéncia os sujeitos tanto
aprendem quanto ensinam (SANTOS, 2018; SILVA, 2021).

E nessa perspectiva que as discussdes da temética deste estudo, se configura, pois
defendo, assim como Santos (2018) e Silva (2021), que a vivéncia no cotidiano oportuniza aos
licenciandos(as) produzir novas formas de ser e fazer que se constituem na pratica cultural
escolar e na vida comunitaria. Por conseguinte, a partir das tensées e das relacbes com o outro,
os(as) professores(as) se apropriam dos usos, das estratégias e taticas (CERTEAU, 1994), para
criar, recriar e subverter as normas e as técnicas instituidas pelas escolas e pelas politicas
educacionais. E nesse movimento que as experiéncias formativas sdo tecidas, na reflexo feita
de si mesmo e com 0 outro, experiéncias praticaspoliticas que sdo produzidas de forma

heterogénea pelos sujeitos praticantespensantes (OLIVEIRA, 2016).

Assim sendo, este estudo justifica-se pela relevancia da formacao inicial de professores
nas redes e tessituras* de saberesfazeres partilhados na pratica pedagogica dos/nos cotidianos

escolares °. Sobretudo, como espagotempo de criagdo, subversdo, autoformagéo e emancipacéo

4 Usamos o termo tessitura neste texto inspirado na ideia de Alves (1998), o qual surge como substituicdo ao termo
‘construcdo’, pois a autora acredita que a esse termo foi integrado um pensamento linear e hierarquizado, portanto,
Seu pensamento € oposto a essa ideia, por isso, incorpora em seus estudos os termos “tessitura, trama tecer” entre
outros.

% Usamos neste estudo ‘cotidianos escolares’, escrito no plural, ndo para representar o lugar, entretanto, como redes
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(ALVES, 2008a; FERRACO; CARVALHO, 2008; OLIVEIRA, 2008a; FERRACO; ALVES,
2015).

Entretanto, para compreender a poténcia da pratica pedagogica nas redes cotidianas é
preciso ver/sentir/ouvir o que acontece dentrofora das escolas, pois, os praticantespensantes®
(OLIVEIRA, 2016) fazem parte dessas multiplas redes educativas, das quais vivemos,
formamos e nos formamos (ALVES, 2008a; FERRACO; SOARES; ALVES, 2018). Pois, de
acordo com o0s autores, 0s praticantespensantes, criam curriculos unicos e inéditos diante das
situacOes/problemas que enfrentam, por isso, fazem parte dessas tessituras de forma politica,
singular e subjetiva. Portanto, € impossivel a padronizacdo, uma vez que 0s sujeitos em

formacéo se distinguem pela heterogeneidade e sua instabilidade.

Desse modo, tecemos esta pesquisa tendo como inspiracdo tedrico-metodoldgico-
politico os estudos nos/dos/com os cotidianos das escolas, conforme Alves (2008a; 2008b),
Ferraco (2007; 2008a; 2008b; 2008c), Oliveira (2007), Oliveira e Alves (2008), Oliveira e
Sgarbi (2008), Ferrago, Soares e Alves (2018), Ferraco e Alves (2015) e Oliveira, Peixoto e
Sussekind (2019), Andrade, Caldas, Alves (2021) entre outros, sob a luz da teoria do cotidiano
de Michel Certeau (1994).

Alguns entrelacamentos foram realizados com a perspectiva da formacéo docente sob o
viés de praticaspoliticas emancipatorias, com base em Boaventura de Sousa Santos (2004;
2007) Oliveira (2010; 2013; 2016) Ferraco e Carvalho (2008), entre outros. As pesquisas de
Alves (1998), Gatti (2010; 2013; 2014), Imberndn (2011), Leite et al. (2018), entre outros,

embasaram a discussdo da formacao inicial de professores para educacédo basica no Brasil.

Destarte, alguns movimentos-pistas foram necessarios nesta pesquisa para
problematizarmos os cotidianos escolares (FERRACO; PEREZ; OLIVEIRA, 2021) em meio
as redes de saberesfazeres (ALVES, 2008a; 2008b), que sdo tecidas pelos sujeitos praticantes
em seus usos, consumos e negociagdes, buscando produzir dados e ndo coletar, uma vez que
esse cotidiano ndo e pré-agendado nem predefinido, mas, incerto, provisério e movedico
(FERRACO; PEREZ; OLIVEIRA, 2021).

tecidas pelos diversos sujeitos que os compdem (ALVES, 2008a).

6 Usamos neste estudo esse termo inspirado em Inés Barbosa de Oliveira, com a ideia de que “[...] os curriculos
pensadospraticados sdo criacdo cotidiana dos praticantespensantes do cotidiano escolar por meio de processos
circulares em que se enredam conhecimentos, valores, crengas e convicgles que habitam diferentes instancias
sociais, diferentes sujeitos individuais e sociais em interagdo” (OLIVEIRA, 2016, p. 97).
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Dessa forma, por meio de narrativas orais das vivéncias/experiéncias formativas ao
longo da vida pessoal, académica e profissional dos professores de Lingua Portuguesa em
formacéo, bolsistas do PIBID-UFAM, que problematizaremos as praticaspoliticas de formacéo
e autoformacéo docente tecidas nas redes cotidianas, das quais muitas vezes sdo descartadas e

invisibilizadas pelas pesquisas da cientificidade moderna.

Teceremos memorias/historias das experiéncias praticas’, das lembrancas dos
momentos tocados, das circunstancias, dos valores, dos desafios, das perspectivas, das
bricolagens®, dos usos, dos consumos e dos sentimentos vividos por cada sujeito de forma
Unica. Entdo, ao mergulhar nas narrativas dos percursos formativos, buscaremos resgatar
experiéncias singulares e coletivas, rememoradas, compartilhadas e ressignificadas por nos e

pelos autores-narradores deste estudo.

Sendo assim, problematizaremos nesta pesquisa praticaspoliticas emancipatorias de
professores, respeitando as especificidades e subjetividades dos praticantespensantes, para
fortalecer os processos contra-hegemaonicos de politicas educacionais da ciéncia moderna, na
busca de romper com (ou, pelo menos, problematizar) os engessamentos de muitas pesquisas

brasileiras.

1.1 (DES)TRANCANDO A MINHA HISTORIA

Um acontecimento vivido é finito, ou pelo menos encerrado na esfera do vivido, ao
passo que o0 acontecimento lembrado é sem limites, porque é apenas uma chave para
tudo o que veio antes e depois (BENJAMIN, 1994, p.37).
E partindo dessa ideia de acontecimento lembrado sem limite de Benjamin (1994), ou
seja, de que a arte de tecer uma historia € infinita, pois se reconstroi a medida que é narrada,
que relato minhas redes de afetos (FERRACO, 2012) tecidas no decorrer da minha caminhada

de vida, da qual foi tecida por diversas tramas da vida cotidiana, mesmo sabendo da

’ A ideia de experiéncias praticas tem como inspiragdo aquelas experiéncias que expressam os acontecimentos que
realmente nos tocou na vida cotidiana, como enfatiza Bondia Larrosa (2002).

8 Adotamos o termo bricolagem a partir da ideia de Michel Certeau (1994, p. 40, grifos do autor), o qual
contextualiza que: “[...] Supde que a maneira dos povos indigenas os usudrios ‘fagam uma bricolagem’ com e na
economia cultural dominante, usando inimeras e infinitesimais metamorfose da lei, segundo seus interesses
proprios e suas proprias regras [...]”. O autor usa esse termo em sua teoria do cotidiano como uma forma do sujeito
driblar os consumos de forma criativa e improvisada, agindo astuciosamente diante das regras impostas. Este termo
é oriundo da Lingua Francesa. Seu significado literal é a agdo de fazer um manual de improviso, realizado através
de diversos outros materiais (HOUAISS, 2009).
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impossibilidade de serem imaginados em sua totalidade. Contudo, essas memdorias me fazem
refletir o que vivi, estudeiensinei e produzi nos bons encontros (ESPINOSA, 2009). Pois, esses
bons encontros, conforme a teoria espinosana, sdo produzidos diante das diversas e continuas
vivéncias com o mundo. Por isso, temos a possibilidade de compor nossas maneiras de viver,
nos acasos da vida, nas amizades, nos (des)encontros pessoais, de familia, entre outros, tecidos
nas relagOes de afetos com o/0s outro/os.

Trago neste texto alguns fios (des)trancados do meu percurso pessoal, académico e
profissional, por acreditar que essa tessitura € rica de lembrangas e sentidos produzidos nos
(des)encontros com o outro e comigo mesmo, bem como nas vivéncias/experiéncias dentrofora
das escolas, da universidade e do PIBID que me constitui continuamente como

educadora/pesquisadora.

Nesta pratica escrituristica vislumbro as memdrias da minha caminhada pessoal e
profissional, mesmo sendo complexa, inesgotavel e impossivel de se capturar por completo,

mas carregada de sentidos e negociac¢des produzidas nas redes cotidianas.

Trago lembrancas que pulsam neste momento em meu coracao, para assim (des)trancar
a minha histéria. A comecar pela minha cidade natal, sou de Novo Aripuana-AM, municipio
situado na Regido Sul do Amazonas. As minhas melhores recordagdes séo da minha infancia e
adolescéncia na minha cidade natal, das amizades, dos encontros de familia, dos passeios, das
viagens para Borba, Apui e Manicoré, das escolas pelo qual passei ha época em que morei com
a minha familia nessa linda cidade de p6r do sol espléndido, que até hoje me traz muita alegria
e paz. Contudo, tive que sair de casa e deixar minha familia e minha cidade aos dezessete anos
para cursar Letras - Lingua Portuguesa, na Universidade Federal do Amazonas, na cidade de
Manaus, em busca também de melhoria de vida, pois a minha terra natal ndo proporcionava aos
jovens oportunidade de crescimento profissional. No meu interior, nem Universidade existia na
época. Entdo, os jovens que sonhavam e tinham vontade de fazer o Ensino Superior tinham que

vir & Manaus, capital do estado do Amazonas.

Recordo-me que sempre fui rodeada de boas influéncias, tanto familiares, quanto de
professores desde o inicio escolar. Portanto, minha escolha académica pelo curso de Letras -
Lingua Portuguesa, nasceu de uma veia parental que sempre se dedicou a educacdo (um pai
professor de Lingua Portuguesa, uma mée Pedagoga, um tio professor de Educacéo Fisica e
uma avo professora, desde a época do Mobral (Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo).
Lembro-me que minha avé Bernadete (in memoriam), que me levava a escolinha de Educacéo

Infantil Maria José de Carvalho, situada na cidade de Novo Aripuana-AM, ali apreciei, ajudei,
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brinquei, ensinei e aprendi. Eu rodava no mimedgrafo junto com minha avo as tarefas dos
alunos, ajudei a servir a merenda, auxiliei e encantei-me com as aulas da professora Raimundo
Lobo. Mas, minha maior felicidade era quando ela dizia: - “Olha eles, Ana, enquanto eu vou ao
banheiro”. Esses e muitos outros momentos foram significativos, pois a escola era minha
segunda casa, lugar onde sempre gostei de estar. Por isso, acredito que essas vivéncias e as
influéncias parentais foram decisivas para eu escolher o curso de Letras - Lingua Portuguesa,
pois, diferente de muitas familias que preferem incentivar os filhos em carreiras consideradas
pela sociedade de “promissoras”, eles me inspiraram com amor ¢ dedicacdo a também seguir
essa linda e apaixonada profissdo. Com destaque ao meu pai - minha maior inspiracdo como
educador -. Entéo, a escolha da minha profissao, ndo foi uma opg¢éo, mas uma inspiracao tecida
em berco familiar. Entdo, nesta caminhada profissional carrego o pensamento de que com afeto,
amor e dedicacdo posso contribuir na formacdo cidadd dos meus alunos e de todos que

caminham comigo.

A entrada na universidade ajudou-me a perder uma timidez que me acompanhou desde
a infancia. Além disso aprendi, discutir e compreendi contetdos disciplinares, mesmo que
fragmentados em alguns momentos, porém na pratica pedagogica cotidiana eu vivi e senti a
magia de aprenderensinar. Foi onde pulsou mais forte o desejo de me dedicar pela profissao.
Foi na convivéncia com os alunos de diversas comunidades escolares que essa paix@o pela

profisséo se aflorou ainda mais.

A partir do mergulho neste estudo pude compreender que essa formacgdo é continua,
tecida na relagdo com o outro e comigo. Isso foi importante, para valorizar ainda mais as minhas
vivéncias, pois todas contribuiram e contribuem ao meu processo de formacdo e identidade

docente.

Meu primeiro desafio na escola foi reconhecer que a minha pratica pedagdgica precisava
ser moldada a partir da realidade de cada aluno, nesse jogo de descobertas e troca de
aprendizados fui percebendo quédo valiosa é a profissdo docente. Nadei e mergulhei nesse
profundo rio de dguas calmas e turbulentas, mas que trouxe uma rica bagagem de conhecimento
a minha carreira profissional.

Conclui o curso de Letras - Lingua Portuguesa na Universidade Federal do Amazonas-
UFAM, em 2010, com apenas vinte e dois anos. Adentrar a escola como professora aos 23 anos
foi também um outro desafio. Atuei pela primeira vez como professora de Lingua Portuguesa,
do 6° e 7° ano do Ensino Fundamental, na escola filantrpica, chamada: Campanha Nacional

de Escolas da Comunidade (CNEC), situada no bairro: Parque Dez, na zona Centro-Sul da
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cidade de Manaus-AM. Essa escola pertencia a uma rede de ensino brasileira criada em Recife
por Felipe Thiago Gomes, para atender as criangas, adolescentes e jovens que ndo tinham acesso
ao poder pablico e sem condicdes para estudar em colégios da rede privada. O lema dessa escola
era o aprendizado para vida, pois visava uma educacao e valorizacdo da formacéo integral do
ser humano. As vivéncias nessa escola contribuiram muito a minha formagao e crescimento
profissional, o nimero de alunos especiais nessa escola era expressivo, pois a maioria das
escolas regulares na época nao aceitavam alunos especiais. Recordo-me de um aluno especial
que fazia todos os dias cartas para mim e para os demais professores. Isso tudo marcou o inicio
da minha carreira profissional.

Minha experiéncia na rede publica estadual iniciou em 2013, na Escola Estadual de
Tempo Integral Professor Engenheiro Sérgio Pessoa Figueiredo, apds passar no concurso
publico da Secretaria de Educacdo do Amazonas (SEDUC-AM). Minha primeira lotacdo foi
nessa escola na época recém-inaugurada, situada no bairro Cidade de Deus, Zona Leste da
cidade de Manaus-AM. Aprendi nessa escola como o0 compromisso e engajamento da
comunidade escolar podem fazer a diferenca na vida dos alunos. Contudo, o que mais me
encantou foi a afetividade que existia entre alunos e professores. O carinho e o respeito eram
reciprocos de boa parte dos professores. Isso contribuia para 0 bom desenvolvimento da nossa
pratica pedagdgica, bem como ao desenvolvimento dos alunos.

Atuei por dois anos como professora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental 11,
no Instituto de Educacdo do Amazonas - IEA, continuei realizando alguns projetos, tais como:
o “Sobremesa poética”, o qual teve como objetivo despertar o interesse pela leitura e produgao
textual, utilizando como base os temas relacionados ao cotidiano do educando, como forma de
conhecimento cultural e valorizagdo da sua prépria historia.

Comecei a lecionar em 2016 na Escola de Tempo Integral Bilingue Professor Djalma
da Cunha Batista, escola cujo atuo atualmente com muito prazer e dedicacdo. Ja desenvolvi
projetos e participei de alguns concursos municipais de Lingua Portuguesa que foram
inesqueciveis pela grandeza, evolucédo e envoltura dos participantes.

As experiéncias de sala de aula me fazem continuamente (re)criar, refletir e moldar a
minha pratica educativa. O desejo em estudar, ler e pesquisar motivou-me a ser uma educadora
comprometida com o ensino, pois aprendo muito com os alunos e com as pesquisas que realizo
nas escolas.

Sempre me dediquei a cada aluno de forma Unica. A sala de aula e a pesquisa me fez
compreender, ver, sentir e ensinaraprender. A leitura do livro “Pedagogia da Autonomia” de

Paulo Freire, marcou muito minha vida académica, pois, o pensamento de “Ensinar n3o é
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transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢ao”
(FREIRE, 1996, p. 25), sempre foi uma inspiracdo para minha préatica educativa.

Recordo-me do meu primeiro projeto interdisciplinar, chamado “Literarte”, criado em
conjunto com os professores de Lingua Portuguesa e Ensino das Artes da Escola Estadual de
Tempo Integral Professor Engenheiro Sérgio Pessoa Figueiredo, situado na zona leste de
Manaus-AM. Participaram desse projeto os alunos do 6° ano ao 2° ano, do Ensino Médio. Esse
projeto fez parte da minha primeira experiéncia como professora em escola publica.

Lembro-me também da participacdo no evento, Canoa Literaria, da Coordenadoria
Distrital - 05 (CDE-05). Foi 0 meu primeiro trabalho com a Literatura Amazonense. Fizemos a
adaptacao do poema: “O cagador e a tapuia”, de Francisco Gomes de Amorim. Foi um sucesso,
na comunidade escolar, foi cativante e emocionante, guardo com carinho muitos momentos
desta peca teatral poética. Esse trabalho motivou-me a produzir outras pecas de teatro, pois, 0
resultado foi muito significante, via o brilho e a emocéo dos alunos e de todos que se dedicaram
nesta apresentacdo dramatdrgica. Confesso que esses e muitos outros trabalhos com o teatro
marcaram minha carreira profissional, por trazer aprendizados e muita motivacao para exercer
a profissdo. Essas experiéncias foram de uma grandeza notoria a escola, aos alunos, aos
professores e a comunidade escolar.

Em paralelo a essas atividades realizei varias pesquisas em parceria com o0 Programa
Ciéncia na Escola (PCE), fomentado pela Fundacdo de Amparo as Pesquisas no Estado do
Amazonas (FAPEAM). Em 2015, submeti meu primeiro projeto de pesquisa ao PCE e, desde
entdo, esses estudos foram frequentes em todas as escolas pelo qual passei, entre eles o projeto,
“Sobremesa poética”, desenvolvido no Instituto de Educacao do Amazonas (IEA).

Tenho boas lembrangas da producéo de uma reportagem camped do Concurso Rede de
Letras no ano de 2017, quando encenamos a vida do grande compositor e sambista Angenor de
Oliveira, mais conhecido como Cartola. No ano seguinte, também ganhamos o 1° lugar, desse
concurso na modalidade teatro, com a encenacgédo da peca teatral da obra: Chiquinha Gonzaga.
Foi um sucesso para escola, alunos e publico que prestigiou.

Nesses doze anos de profissdo obtive 6timas experiéncias nas quatro escolas, sendo trés
da rede publica estadual de tempo integral. Ja fui professora de Lingua Portuguesa, do Ensino
Fundamental Il ao Ensino Médio. Todas essas experiéncias/vivéncias foram enriquecedoras,
por fazerem parte da minha historia como docente. Nessas escolas publicas realizei pesquisas,
produzi com os alunos: sarau, musical, pecas teatrais, poemas e reportagem, entre outros, além

de ter participado de olimpiadas, concursos e eventos interdisciplinares.
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Portanto, todas as atividades, eventos e pesquisas trouxeram muitos aprendizados que
foram tecidos aprendendoensinando, e considero que toda essa bagagem foi importante tanto
para mim, quanto aos meus alunos e a todos que partilharam comigo muitas dessas vivéncias,
ora mirabolantes, mas produtiva, prazerosa e significante.

N&o posso esquecer das diversas pesquisas que desenvolvi relacionadas a leitura e
escrita com 0s géneros discursivos para promover em sala de aula praticas de leitura e escrita
significativas. Contudo, foi aprendendoensinando que obtive muitos frutos positivos a minha
profissdo, um olhar diferenciado, uma leitura, um depoimento, um texto, uma reflexdo da minha
prépria préatica educativa.

Minha formacdo profissional ganhou novo rumo a partir da experiéncia com o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) em 2018, pela primeira vez tive a
oportunidade de aprenderensinar com dez graduandos do Curso de Letras Lingua Portuguesa,
da Universidade Federal do Amazonas - UFAM. O aprendizado foi engrandecedor tanto para
mim, quanto aos professores de Lingua Portuguesa em formacdo. Esses graduandos cheios de
energias e entusiasmados, conseguiram estimular e resgatar um sonho que guardei numa
caixinha mégica - o mestrado. A vontade em fazer o mestrado, aumentou depois que participeli
do PIBID-UFAM. Entéo, o PIBID despertou em mim um desejo ainda maior em pesquisar.

Realizo hoje o sonho de fazer meu tdo desejado mestrado, que vinha sendo planejado
de uma forma, mas aconteceu de outra. No Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Amazonas (PPGE-UFAM) tive o privilégio de compartilhar muitos
aprendizados. Aprendi muito nesses encontros e desencontros com as leituras, professores, com
meu orientador e demais colegas do curso.

Entdo, esta dissertacdo é fruto de muitas discussdes, desafios, medos, descobertas,
aprendizados, desenvolvimentos, afetos, (des)formacdes, descobertas, pesquisas, leituras e
(des)encontros desta minha caminhada de vida.

Portanto, esses e muitos outros momentos que vivi ao longo da minha profissao
dentrofora das escolas, inspiraram-me a tecer a problematizagéo desta dissertacéo. Busco, neste
estudo, valorizar a pratica docente criada e recriada nas redes cotidianas, considerando uma
educacao plural, ética, inclusiva e afetiva voltada para cidadania, para potencializar as
diferencas, as subjetividades, as criatividades, as invencgdes, as subversdes e as particularidades

de cada professor/a nesse processo formativo das/nas redes cotidianas das escolas publicas.
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2 DE FIO EM F10: ALINHAVO TEORICO-ETICO-POLITICO DA PESQUISA

Nunca acreditei em verdades Unicas. Nem nas minhas, nem nas dos outros. Acredito
que todas as escolas, todas as teorias podem ser Gteis em algum lugar, num
determinado momento. Mas descobri que é impossivel viver sem uma apaixonada e
absoluta identificacdo com um ponto de vista. No entanto, a medida que o tempo
passa, e nos mudamos, e 0 mundo se modifica, os alvos variam e o ponto de vista se
desloca [...] (BROOK, 1995, p. 15).

Nesta secdo, apresento as principais motivacdes e inspiracOes para realizar esta
pesquisa, desde a escolha tedrico-ético-politica, aos objetivos que me impulsionaram a tecer
esta pesquisa. Uma das motivagOes, foram advindas da minha primeira experiéncia como
supervisora do subprojeto de Lingua Portuguesa, do PIBID da Universidade Federal do
Amazonas, edi¢do 2018-2020, em uma escola de Tempo Integral, situada na zona centro-sul de
Manaus-AM. Esse subprojeto contemplou trés escolas publicas estaduais de Manaus, trés
professoras de educacdo basica das referidas escolas, e vinte e quatro (24) licenciandos(as)
bolsistas e uma (01) coordenadora, professora titular de Lingua Portuguesa da UFAM,

responsavel pelo subprojeto aprovado.

Essas experiéncias decorrentes do primeiro contato com o PIBID trouxeram renovagéo
e estimulo a minha caminhada profissional, assim como a minha formacéo docente. Tive a
oportunidade de compartilhar a pratica pedagdgica, ou seja, meu dia a dia na escola, com nove
(09) licenciandos(as) de Lingua Portuguesa, da UFAM, que estavam na época no inicio do
curso. Nesse caminhar trocamos ideias, nos divertimos, choramos, criamos, recriamos,
escrevemos projetos, lemos, produzimos, ficamos horas pensando como trabalhar com aquela

turma ou com aquele aluno.

Entdo, a escolha pela temética da Formacao inicial de Professores de Lingua Portuguesa
se deu por essas vivéncias latentes em minhas memdrias, dessas experiéncias Unicas e
enriquecedoras proporcionada pelo PIBID, bem como, impulsionadas pelas vivéncias nas

escolas publicas e privadas da cidade de Manaus-AM.

Em conversa com meu orientador, trocamos algumas ideias acerca da teoria do cotidiano
de Michel Certeau e as pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares, pois se alinhava muito
bem com a minha proposta inicial de estudo. Entdo mergulhei nessas leituras para compreender

0 que ainda era muito novo e desafiador. Esse processo de formacdo, autoformacgdo e
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(des)formac&o foi arduo, pois muitas cegueiras estavam enraizadas, principalmente em relagdo

ao cientificismo moderno.

Entdo, foi necessario compreender as redes de saberesfazeres e as tessituras dos
conhecimentossignificados® da vida cotidiana proposto por Alves (2008a), que possibilitam
praticas emancipatdrias, como bem €é proposto por Oliveira (2010), permitindo, assim, uma

aprendizagem democrética que leve a (trans)formagéo docente.

A ideia de rede é usada neste estudo como metafora para explicar os diversos
entrelacamentos da vida, bem como o modo singular de cada sujeito tecer os

conhecimentossignificados, pois, como diz Azevedo (2008, p. 70):

A rede como metafora, com seus fios, seus nds e seus espagos esgar¢ados, nos permite
historicizar a n6s mesmos, a nossos pensamentos e a nossos atos, se entendemos que
nada surge do nada, que tudo de alguma forma esta ligado a tudo, ai incluidos os
imprevistos, 0s acasos, 0s lapsos, as fraquezas. Se por historicizar entendemos puxar
os fios, desnovelar, desdobrar as redes ou, ao contrario, enredar fios [...].

Entdo, € dessa forma que nos inspiramos em tecer os acontecimentos, as tramas da vida
cotidiana em nosso estudo, de fio em fio, com a possibilidade de trancar muitos outros fios e
destramar outros para historicizar nés mesmos. Pois como aduz Ferraco (2021, p. 105) somos
“cacadores de ndés mesmos”, portanto, somos 0 nosso proprio objeto de estudo. Apesar de

acharmos gque estamos explicando 0s outros, porém somos também a caca.

Este estudo busca tentar superar o pensamento moderno, que também esta enraizado em
nos, aquele pensamento que enquadrar o mundo dentro de um paradigma legal e determinista,
0 qual buscou, reiteradamente, explicar a diversidade da vida a partir de um atomismo
mecanicista, trazendo a ideia de que o pensamento € linear. Esse discurso hegemdnico do
paradigma moderno-cartesiano, nos for¢ou a achar que os movimentos sdo previsiveis (dentro
de um espectro de causa-efeito), sendo influenciados pela I6gica que vem da matematica com
as quantificagdes (FERRACO, 2008a). Logo, segundo Ferrago (2008b, p. 8):

[...] coloca-se urgente a necessidade de superarmos as falas retéricas e enfadonhas que
tém caracterizado algumas producdes da area educacional que, herdeiras de uma
pseudocientificidade moderna e protagonistas de analises que se propdem neutras e

® O cotidiano escolar possui uma amplitude conceitual além do processo ensino e aprendizagem, com amplitude
da discussdo dos espacostempos, que culminam em conhecimentos-significacdes denotados dos saberes,
experiéncias e histdrias, sendo, portanto, responsaveis por moldar as identidades individuais e também coletivas
dos sujeitos (ALVES, 2008a).
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racionais, desconsideram ou desqualificam os sujeitos que vivem e praticam as
escolas e, portanto, realizam a educacéo deste pais.

Conforme o autor, para pesquisar a complexidade do cotidiano educacional devemos
estar dispostos a estabelecer relagdes democraticas tecidas juntos com os sujeitos praticantes
dos cotidianos escolares. Pois torna-se urgente a necessidade de superagdo de pesquisas no
campo educacional compostas de discursos neutros e racionais que pouco qualificam de fato as

vivéncias e as praticas dos sujeitos nas/das escolas.

A contextualizagdo da préatica pedagdgica como um potencial emancipatorio, teve como
base as perspectivas da Sociologia da Emergéncia, de Boaventura de Sousa Santos (2004;
2007), Oliveira (2010; 2013), entre outros. Os estudos de Oliveira (2010, p. 14), enfatizam as

praticas cotidianas e a emancipacdo social, da seguinte forma:

Considero as praticas pedagdgicas visando a emancipagdo social, mesmo sabendo-as
especificas e singulares por desenvolverem em contextos e circunstancias e por
sujeitos diferentes, portadoras de contribuicdo possivel da educacdo formal a
democratizacdo da sociedade.

Esse pensamento emancipatorio da pratica pedagogica, proposto pela autora, levou-me
ao reconhecimento de elementos que aprimoram a educacdo democratica, podendo refletir
positivamente tanto na escola, como na sociedade. Pois, a autonomia de pensamento e a
construcdo de um ser critico e reflexivo, diante da subjetividade linear e coletiva, formam
sujeitos emancipados (FREIRE, 2005).

Tomamos neste estudo como referéncia a nogéo de tessitura de conhecimento em rede
conforme Alves (2008a). Segundo a autora, os conhecimentos em rede sdo tecidos a cada
instante, sendo novos e nunca repetitivos, ou seja, 0s sujeitos criam, recriam, transformam e
inovam seu fazerpensar de forma provisoria. Logo, foi preciso: “[...] estudar esses modos
diferentes e variados de fazerpensar, nos quais se misturam agir, dizer, criar e lembrar, em um

movimento que denomino praticateoriapratica [...]” (ALVES, 2008a, p. 15, grifos da autora).

Coaduna com este mesmo pensamento o estudo de Oliveira (2016, p. 73, grifos nosso),

o qual diz que:

A nogdo de tessitura de conhecimento em rede pressupde, ao contrario, que as
informacgdes as quais sdo submetidos os sujeitos sociais sO passam a constituir
conhecimento quando se enredam a outros fios ja presentes nas redes de cada um,
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ganhando nesse processo, um sentido proprio, ndo necessariamente aquele que o
transmissor da informacéao pressupde. Os conhecimentos sdo tecidos pelos sujeitos a
cada momento, por meio de processos de criagdo e transformacéo permanentes, sendo,
portanto, sempre novos, diferentes dos anteriores e, sobretudo, provisorios. Na
perspectiva da tessitura do conhecimento em redes, dizer a alguém apenas provoca
aprendizagem e (re)criacdo de conhecimento quando aquilo que foi dito se conecta as
redes ja existentes e com tudo o que as compdem - valores, experiéncias,
conhecimentos formais, crencas, convicgdes, emocdes, sensacles, sentimentos — e
passa a integra-la, modificando-a.

Entao “tecer” € o ato em si, que compoe as agdes dos sujeitos dentro de um espagotempo
de relacBes. No entanto, tais praticas acontecem frequentemente de forma flexivel. Elas estao
relacionadas as imprevisibilidades do cotidiano e podem alternar de um docente para outro, e
em espacostempos distintos (FERRACO, 2008a).

O termo “tecer”, utilizado neste estudo, corresponde ao apresentado por Morin (2010,
p. 188, grifos do autor), sendo uma espécie de tecido, 0 mesmo que complexo, é o estar junto

que, de acordo com o autor, pode ser definido da seguinte forma:

Complexus é o que estd junto; é o tecido formado por diferentes fios que se
transformam numa so coisa. Isto €, tudo isso se entrecruza, tudo se entrelaga para
formar a unidade da complexidade; porém, a unidade do complexus ndo destroi a
variedade e a diversidade das complexidades que o teceram.

Assim, esta ideia de estar junto é formada por diferentes redes e tessituras cotidianas
que se entrelacam formando as unidades complexas. Portanto, o estudo parte do principio que
o docente é um ser complexus'®, conforme a teoria da complexidade de Edgar Morin (2010),

que retrata o sujeito inserido no seu cosmo de imerséo. Nas palavras do autor:

O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida; sujeito de
afetividade intensa e instavel. Sorri, chora, mas sabe também conhecer com
objetividade; é sério e calculista, mas também ansioso, angustiado, gozador, ébrio,
extatico; é um ser de violéncia e ternura, de amor e de édio; é um ser que é invadido
pelo imaginario e que pode reconhecer o real [...] (MORIN, 2011, p. 53).

100 termo complexus é oriundo do latim e significa entrelagado, ou seja, “o que foi tecido junto; de fato, ha
complexidade quando elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivo do todo (como econémico, o politico, o
socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o mitolégico), e hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre 0 objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a
complexidade ¢ a unifo entre a unidade e a multiplicidade” (MORIN, 2011, p. 36).
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Essa perspectiva da teoria da complexidade de Edgar Morin (2010) potencializa a
compreensdo da formacdo inicial docente na prética pedagdgica cotidiana, uma vez que a
mesma é construida e reconstruida pelo préprio sujeito e pelas redes de colaboracdo com outros
individuos em multiplos contextos, aos quais ha o estabelecimento e entrelacamento da vida

social, pessoal, cultural, profissional e académica.

Os sujeitos que fazem parte dessas redes cotidianas, criam, bricolam e modificam,
muitas das vezes, as regras impostas (CERTEAU, 1994). Portanto, possibilita aos sujeitos uma
pluralidade de experiéncias da pratica pedagdgica a partir dos multiplos espacostempos vividos
cotidianamente na escola. Sendo assim, enriquecedores nesse processo de formacdo docente,
por trazer experiéncias praticaspoliticas que potencializam os diferentes curriculos praticados
e fortalecem a (auto)formacdo docente diante dos desafios do contexto social e politico dos
sujeitos dos cotidianos escolares (FERRACO; CARVALHO, 2008; OLIVEIRA, 2008b;
OLIVEIRA, 2010).

Desse modo, o cotidiano, contemplado neste estudo, tem a conotacdo apresentada por
Michel de Certeau! — historiador, antropélogo, filésofo francés, intelectual atento as praticas,
as crencas e as invencdes cotidianas que forjam as redes de saberesfazeres, as relaces de poder,
as transformacoes culturais, as crises institucionais e os conflitos e tensdes sociais (FERRACO;
SOARES; ALVES, 2018).

O meu primeiro contato com a teoria do cotidiano de Michel Certeau ocorreu durante a
disciplina Metodologia da Pesquisa Cientifica em Educacdo, do mestrado em Educacdo
(PPGE/UFAM), ministrada pelo professor Dr. Victor José Machado de Oliveira, no primeiro
semestre de 2021, considero que as reflexdes e as leituras motivadas pelo professor instigaram-
me a (des)construcdo da minha pesquisa. Para isso, foi necessario entender o cotidiano como
nos afirma Certeau (2003, p. 31):

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos
pressiona dia apds dia, nos oprime, pois existe uma opressdo do presente. Todo dia,
pela manhd aquilo que assumimos, ao despertar, é o peso da vida, a dificuldade de
viver, ou de viver nesta ou noutra condi¢cdo com esta fadiga, com esse desejo. O
cotidiano é aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior. E uma histéria a
meio-caminho de n6és mesmos, quase em retirada, as vezes velada. Nao se deve
esquecer este ‘mundo meméria’, segundo a expressdo de Péguy. E um mundo que

11 Michel de Certeau foi um pensador francés que nasceu em Chambéry, em 1925. Sua formacdo em Filosofia,
Letras Classicas, Histéria e Teologia, e sua mente em nada conformista, fez com que despertasse a curiosidade em
milhares de pessoas. Pesquisador dos métodos da Antropologia, Linguistica e Psicanalise, critico da epistemologia
e ciéncia tradicionais, relativiza a nogdo de verdade ao intrigar e desconsertar 0s pensamentos predominantes de
sua época, realizou estudos de textos misticos desde a Renascenca até a era Classica (GIARD, 1994).
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amamos profundamente, memoria olfativa, memoria dos lugares da infancia,
memérias do corpo, dos gestos da infancia, dos prazeres. Talvez ndo seja intil
sublinhar a importancia do dominio desta historia ‘irracional’, ou desta ‘ndo-historia’,
como diz ainda A. Dupront. O que interessa ao historiador do cotidiano é o Invisivel

[.]

Entdo, usamos neste estudo a ideia de cotidiano apresentada pelo Certeau (2003), para
pensar nas praticas pedagdgicas docentes astuciosas que sdo tecidas nas multiplos redes da vida
cotidiana. Sendo assim, é esse cotidiano que subjaz uma pratica docente criada e recriada nos
saberespoderes produzidos com seus modos de fazersaber e nessa forma astuciosa e subjetiva
0s praticantespensantes formam e se formam nas redes e tessituras de saberesfazeres do
cotidiano (ALVES, 2012).

Assim, os estudos de Certeau (1994; 2003) tém como interesse mostrar que a pratica da
vida cotidiana tanto produz quanto abrem espagos as mudancas dentro da cultura, redes
relacionais, instituicbes e sistemas operacionais. 1sso implica na forma como Certeau e
estudiosos de seu trabalho percebem a politica, ndo meramente como uma estratégia de poder
institucional, mas também como uma forma de pratica cultural em que o cotidiano esta

imbricado.

O que chamou minha atencdo, desde a primeira leitura da obra “A invenc¢do do
cotidiano: Artes de fazer”, foi justamente essa inversdo do consumo. Ou seja, as astdcias dos
consumidores, propostos em seus estudos pelas artes de fazer dos praticantes, evidenciado
pelas resisténcias que geram as microliberdades'? e desestruturam as regras impostas pelas

classes dominantes.

Foi a partir dessas e muitas outras leituras das pesquisas nos/dos/com os cotidianos,
inspiradas na teoria do cotidiano de Michel de Certeau (1994) que pensei em problematizar a
dimensdo criadora da vida em sociedade, bem como as diversas maneiras humanas de se viver,
criar e produzir invengdes nos diversos espacostempos dos cotidianos escolares (OLIVEIRA;
ALVES, 2008; FERRACO; SOARES; ALVES, 2018).

Logo, adotamos nesta pesquisa a perspectiva dos estudos nos/dos/com os cotidianos por
serem considerados como grande poténcia tedrico-metodoldgico-epistemologica-politica para

se discutir a contemporaneidade dos cotidianos escolares, tecendo outras maneiras de producéo

12 «q...] Certeau sempre discerne um movimento browniano de micro-resisténcias, as quais fundam por sua vez
microliberdades, mobilizam recursos insuspeitos, e assim deslocam as fronteiras verdadeiras da dominacdo dos
poderes sobre a multiddo andnima” (GIARD, 1994, p. 18).
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de conhecimento no sentido de uma vida emancipatoria, rompendo com as politicas
governamentais neoliberais (FERRACO; SOARES; ALVES, 2018).

Entdo, apostamos®® nos estudos dos/nos/com os cotidianos, para problematizar a
formacéo inicial docente nas redes de saberesfazeres da vida cotidiana. As pesquisas de Alves
(1998; 2010; 2008a; 2008b) nos mostram que h& a necessidade de compreender as praticas
pedagogicas docentes nas redes cotidianas nos multiplos contextos formativos. A autora
enfatiza também em seus estudos que ha modos de fazer, sentir e produzir
conhecimentossignificados, diferentes das dicotomias apresentadas pela ciéncia moderna com
a possibilidade de compreendermos os diferentes fazerpensar, bem como os saberesfazeres dos

sujeitos na préatica pedagdgica cotidiana.

Portanto, para problematizar a formacao inicial de professores na pratica pedagogica
cotidiana, na perspectiva dos estudos nos/dos/com os cotidianos, € preciso considerar as
singularidades dos diversos contextos, experiéncias e vivéncias dos sujeitos. Alves (2012, p. 1)

destaca que:

Em seu viver cotidiano, os seres humanos se articulam em mdaltiplas redes educativas
que formam e nas quais se formam — como cidad&os, trabalhadores, habitantes de
espacostempos diversos, criadores de conhecimentos e significacdes e de expressdes
artisticas, membros de coletivos vérios (familias, religides, expressées nas midias),
usuarios de processos midiaticos etc.

Entdo, os diversos espacostempos da vida cotidiana fazem parte dessa rede pelo qual
possibilita ao professor “tecer” diferentes conhecimentos e significados a sua formagao. Assim,
as vivéncias nas redes cotidianas das escolas podem contribuir significativamente — as vezes,
até decisivamente — na formacao do professor. Pois, tal espaco, é convertido em espagotempo
de formacdo, de prazer, de imaginacdo, de inteligéncia, de memoria, de partilha e de
solidariedade (ALVES, 2008a).

Entretanto, predomina-se no cenério educacional brasileiro a aplicacdo de um modelo
de formacdo docente hierarquizante e disciplinar, que ndo contribui para o desenvolvimento da

reflexdo critica do cenario escolar, do ensino, da profissdo e dos educandos. Sendo assim,

13 Usamos este termo ‘aposta’ inspirado em Santos (2008a, p. 34), uma metafora que abrange os diferentes
saberesfazeres na perspectiva de um mundo melhor, segundo o autor: “A aposta é a metafora da construcao
precéria, mas minimamente credivel, da possibilidade de um mundo melhor, ou seja, a possibilidade de
emancipacao social, sem a qual a rejei¢do da injustica do mundo actual e o inconformismo perante ela ndo fazem
sentido”
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quando ndo ha conexdo entre os saberes adquiridos durante o processo de formacéo, torna-se

cada vez mais deficitaria esta dimenséo.

Algumas das concepc¢des teoricas apresentadas na formacédo de professores podem ter
sido adquiridas sem a devida relacdo ao ensino, e bem distante da pratica da acdo docente.
Tardif (2008) sugere que durante os cursos de formacéo de professores, os(as) licenciandos(as)
sejam reconhecidos como sujeitos do conhecimento. O que supdem que ndo sejam limitados
apenas a receber conhecimentos disciplinares e informacdes procedimentais, mas que se efetive
um trabalho no qual se considerem as expectativas cognitivas, sociais e afetivas, resumidamente

a subjetividade.

Conforme Marcelo (2009), a formacao inicial tem sido sujeita a diversas investigacoes,
no qual, observa-se uma enorme insatisfacdo, tanto das instancias politicas, bem como das

classes de professores em exercicio,

[...] acerca da capacidade de resposta das atuais instituicbes de formacdo as
necessidades da profissdo docente. As criticas que as consideram como tendo uma
organizacao burocratica, em que se assiste a um divorcio entre teoria e a pratica, uma
excessiva fragmentagdo do conhecimento ensinado, um vinculo ténue com as escolas,
estdo a fazer com que algumas vozes proponham a redugdo temporal da formacéo
inicial e o incremento da atencdo dada a periodo de inser¢do profissional dos
professores (MARCELO, 2009, p. 13).

Entdo, percebe-se que a dicotomia entre teoria e pratica fragmenta o processo de ensino-
aprendizagem, assim como o sistema educacional e sua organizacdo burocratica, fragiliza a
educacdo do nosso pais, trazendo muitas limitacGes ao processo ensino-aprendizagem, aos
professores e alunos. De acordo com Marcelo (2009), as etapas da formacéo inicial e insercéo
profissional devem estar mais interrelacionadas para possibilitar aprendizagens coerentes e que

abarque a melhoria do desenvolvimento profissional continuo aos professores.

Uma das principais problematicas encontradas nas licenciaturas consiste na distancia
entre a discussdo presente nas salas de aula das Instituicdes de Ensino Superior e o contexto do
trabalho docente na Educacdo Bésica. Essa distancia culmina na internalizagdo por parte das
instituicdes de ensino superior, pois pouco tem dialogado com a educacdo critica e as redes dos
cotidianos escolares, para assim, promover a transposicao didatico-pedagogica dos saberes

criticos da vida cotidiana na escola.

No entanto, a formacdo de professores precisa ser concebida como um processo

sociocultural e ndo individual. Em raz&o de ser constituida em posices criticas adotadas pelos
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docentes em relagdo as circunstancias em que se desenvolvem profissionalmente e que,
portanto, sdo sensiveis a diversidade social, cultural, linguistica e heterogénea que caracteriza

esses contextos.

Diante o exposto e de algumas inquietacdes em relacdo a formacao inicial de professores
de Lingua Portuguesa na préatica pedagdgica cotidiana, que surgiu o problema deste estudo:
Que reverberacdes sdo tecidas no processo formativo das/nas redes cotidianas dos
saberesfazeres dos(as) professores(as) de Lingua Portuguesa em formacdo, bolsistas
egressos(as) do PIBID-UFAM? Nesse sentido, temos como objetivo geral: Problematizar a
formacao de professores de Lingua Portuguesa, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM,
tecidas nas redes de saberesfazeres dos/nos/com os cotidianos escolares. Tragamos como

objetivos especificos:

a) Problematizar os desafios e as possibilidades da formacéo inicial de professores de
Lingua Portuguesa na préatica pedagdgica cotidiana, conforme experiéncia proporcionada pelo
PIBID;

b) Problematizar as praticaspoliticas vivenciadas pelos(as) professores(as) de Lingua

Portuguesa em formacao, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas redes cotidianas.

c) Problematizar os saberesfazeres tecidos pelos(as) professores (as) de Lingua
Portuguesa em formacdo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas préaticas pedagdgicas

das/nas/com as redes cotidianas das escolas publicas de Manaus.

Esta pesquisa faz parte do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Amazonas, pertencente a Linha de Pesquisa — Il Formacao e Praxis do Educador
Frente aos Desafios Amazonicos, o qual pretende problematizar as vivéncias/experiéncias de
professores de Lingua Portuguesa em formacdo nas redes dos/nos cotidianos escolares de
Manaus-AM.

Outros estudos a respeito da formacdo de professores de Lingua Portuguesa a partir do
PIBID ja foram publicados no contexto amazénico, a exemplo de Simas (2017) na cidade de
Parintins-AM. Nesta perspectiva, € importante ressaltar que ndo encontramos nas bases de
dados do Google Académico, Capes e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD) pesquisas semelhantes. Por isso, torna-se essencial realizar essa abordagem para
problematizar diversidades encontradas na sala de aula, além de trazer uma nova concepcao de
como os professores enfrentam o cotidiano da escola, incorporando melhor a relagdo entre

aluno-professor e escola-universidade.
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Esta dissertagdo estd organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo, apresento
minhas motivaces, inquietagdes e os caminhos tecidos desde a escolha da perspectiva tedrico-

politica-epistemoldgica aos objetivos propostos nesta pesquisa.

No segundo capitulo, discutimos a Educacao sob o prisma dos estudos dos/nos/com 0s
cotidianos. Em seguida abordamos 0s movimentos necessarios as pesquisas nos/dos/com 0s

cotidianos das escolas; finalizamos apresentando as concepcdes de saberesfazeres docentes.

No terceiro capitulo, contextualizamos a formacdo docente sob o viés de
praticaspoliticas emancipatorias; discutimos a formacéo inicial de professores para educacédo
basica no Brasil; refletimos a formacao inicial de Lingua Portuguesa no Brasil e no contexto
amaz6nico; problematizamos a pratica pedagogica de professores de Lingua Portuguesa em
formacédo inicial, intermediada pelo PIBID, nos cotidianos escolares, suas possibilidades e

desafios.

No quarto capitulo, apresentamos os fios tecidos para constru¢do da base tedrico-
metodoldgico-epistemoldgica desta pesquisa. O estudo sera operacionalizado a partir dos
estudos nos/dos/com os cotidianos, seguindo as pistas do campo de investigacdo. Em seguida,
apresentamos os interlocutores da pesquisa: autores-narradores; os procedimentos de producgéo
de dados da pesquisa e 0 movimento-pista: uso das narrativas como potencialidade de
producao-expressao-problematizacéo deste estudo, finalizamos com a reflexdo da formacéo

docente nas redes cotidianas.

Problematizamos, no quinto capitulo, as praticaspoliticas de formacdo de professores
nas redes dos/nos cotidianos da vida pessoal, académica e profissional proporcionada pelo
PIBID. Buscou-se problematizar os saberesfazeres tecidos na pratica pedagdgica, os desafios,
as possibilidades, as téticas, as criacdes e subversdes protagonizadas pelos(as) professores(as)
de Lingua Portuguesa em formacao, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, frente os desafios

dos cotidianos das escolas publicas de Manaus-AM.

Tracamos esta pesquisa a partir da perspectiva de que os cotidianos escolares sao
movidos pelos atos dos sujeitos, suas maneiras de fazer, nas suas vivéncias praticaspoliticas,
da qual na maioria das vezes sao invisibilizadas por serem consideradas (equivocadamente)
como rotineira e banal. Portanto, buscamos valorizar os detalhes das histérias/vivéncias dos
sujeitos praticantespensantes que raramente sdo evidenciados nas pesquisas sustentadas pelo

cientificismo.



35

Sendo assim, a relevancia social desta pesquisa se encontra na possibilidade de trazer as
percepcdes de experiéncias praticaspoliticas formativas protagonizadas pelos(as)
professores(as) em formacéo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas redes dos cotidianos
escolares; fortalecer o conhecimento académico e cientifico no campo dos estudos dos/nos/com
os cotidianos escolares e contribuir para fomentacdo das problematiza¢des da formacédo de
professores de Lingua Portuguesa nas redes cotidianas.

Ap0s apresentacdo das motivacdes, problematicas, objetivos, relevancia e perspectivas
desta pesquisa, a seguir, busco contextualizar a perspectiva dos estudos nos/dos/com 0s
cotidianos no campo educacional brasileiro. Essa discussao foi primordial ao desenvolvimento

tedricopraticopolitico desta investigagao.

2.1 EDUCACAO BRASILEIRA SOB O PRISMA DOS ESTUDOS NOS/DOS/COM 0S
COTIDIANOS

E crescente o quantitativo de pesquisadores e grupos de estudos que buscam a
compreensdo da Educacdo sob o prisma de estudos do cotidiano, com destaque as pesquisas
nos/dos/com os cotidianos. O maior interesse por essa corrente de estudos foi influenciado pela
desenvoltura dos cotidianos no ambito sociol6gico, ao qual possui como premissa a

demonstracdo da centralidade de acontecimentos cotidianos na aquisi¢do do conhecimento.

No Brasil, os autores que estudam e corroboram com os estudos nos/dos/com 0s
cotidianos sdo: Alves (2008a; 2008b), Ferraco (2007), Oliveira (2007), Oliveira e Alves
(2008), Oliveira e Sgarbi (2008), Ferraco, Soares e Alves (2018), Ferraco e Alves (2015),
Oliveira, Peixoto e Sussekind (2019), Andrade, Caldas e Alves (2019), Ferraco, Perez e

Oliveira (2021) entre outros.

Muitas pesquisas educacionais dos/nos/com os cotidianos no Brasil foram advindas das
ideias de Lefebvre (1991) e Michel de Certeau (1994; 2003). Os autores evidenciam em seus
estudos as diversas maneiras dos sujeitos praticantes viverem, criarem e inventarem
cotidianamente a vida (OLIVEIRA; ALVES, 2008; FERRACO; SOARES; ALVES, 2018).

Michel de Certeau (1994) define o cotidiano como as artes de fazer de
praticantespensantes, consideradas como praticas de caca ndo autorizada, ou seja, as possiveis
criatividades, astlcias, taticas chamadas pelo autor de bricolagens, sendo vista como uma

forma de subversao das regras impostas pelas classes dominantes.
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As préticas cotidianas apresentadas por Certeau (1994), ndo sao simples pano de fundo,
pois, fazem parte do cerne da constitui¢cdo do social, que permeiam os praticantespensantes e
ao mesmo tempo depende também de todos eles. Por essa razdo, ndo somente a analise, mas 0s
seus modos operacionais, passam a depender do Outro e dos usos que fazem do Outro e com
os Outros (FERRACO; SOARES; ALVES, 2017).

O estudo das artes de fazer de Michel de Certeau, traz a préatica da vida cotidiana, ndo
apenas como uma questao de reproducéo cultural ou a personificacio de um habitus'* adquirido
por meio de interacdes sociais e normas culturais. Em vez disso, acreditava como produtoras
de culturas sempre em processo continuo de serem retrabalhadas e refeitas por préticas criativas,
astuciosas e muitas vezes inesperadas. Vale ressaltar que a teoria de habitus de Bourdieu (1983)
define habitus como uma pratica constituida pelas maneiras de pensar, viver, sentir, pelos
gostos e por um espaco social e uma ldgica de funcionamento e principios préprios que
orientam as relacdes sociais dos sujeitos. Considerado, também, como um senso pratico que

traz referéncia ao futuro, sempre usando o passado que o constituiu como referéncia.

No entanto, é preciso destacar que os estudos de Michel de Certeau ndo se detiveram,
de maneira aprofundada e ampliada, a respeito das questfes de identidade e das diferencas
culturais, porque ambas eram entendidas por ele como formas originarias, percebidas como
“[...] fixas, puras, opostas e excludentes”, tais quais elas foram expostas, em algumas vezes, por
outras abordagens dentro dos estudos culturais e em pesquisas da area da educacao
(FERRACO; SOARES; ALVES, 2018, p. 73).

Segundo os pesquisadores Ferraco, Soares e Alves (2018), Michel de Certeau se
preocupou, especialmente, com a produgao de “lugares proprios” no contexto das relagdes de
forcas, do exercicio do poder, mesmo tendo legitimado e defendido a organizacao e mobilizagdo
das minorias, em torno de reivindicacdes a fim de que as politicas publicas lhes garantissem os

direitos.

14 Nos apropriamos desse termo neste estudo, também pensando na ideia de Bourdieu (2007, p. 41), que define
habitus como: “[...] um sistema de disposi¢des duraveis e transferiveis que, integrando todas as experincias
passadas, funciona a cada momento como uma matriz de percep¢des, apreciacles e acdes, e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas de esquemas que permitem
resolver os problemas da mesma forma e gracas as corre¢des incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente
produzidas por estes resultados”.



37

Portanto, o estudo das artes de fazer nos cotidianos de Michel de Certeau serviu de base
para muitos pesquisadores nos/dos/com cotidianos escolares no Brasil. Foi a partir do inicio
dos anos de 1990, que as professoras Nilda Alves e Regina Leite Garcia, na época professoras
da Universidade Federal Fluminense (UFF), junto com a professora Corinta Geraldi, na
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), assumiam 0s cotidianos escolares como
espacotempo privilegiado de pesquisa (OLIVEIRA, 2016).

Em um grupo de pesquisa, financiado pela FAPERJ (1990 - 1997) conhecido como:
Conhecimento cotidiano e curriculo escolar em parceria com os estudos sobre curriculo
realizado pelo corpo pedagogico de secretarias municipais de educacdo em meados de 1997-
1999, surgiram as primeiras pesquisas sobre curriculo e cotidianos escolares no Brasil. As
primeiras ideias dessas discussdes foram apresentadas na XXI Reunido Anual da ANPED em
Caxambu, em 20 e 24 de setembro de 1998 (ALVES, 2008a).

Portanto, uma das precursoras das questfes tedrico-metodoldgico-epistemoldgicas
referentes as pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares no Brasil foi Nilda Alves que, apds
seu estagio pos-doutoral, dedicou-se a estudar os cotidianos escolares. Entdo, em 2001, ela
publicou “Decifrando o pergaminho - 0s cotidianos das escolas nas logicas das redes
cotidianas”. Nesta obra, abordou os caminhos necessarios para decifrar o pergaminho, tendo
como inspiracdo as ideias de Lefébvre (1969) e Certeau (1994) para se pensar em redes de
conhecimentos e de tessituras do conhecimento em redes cotidianas (ALVES, 2008a; ALVES,
2015).

A autora Nilda Alves (2003) aponta em seu estudo a necessidade de ir além dos estudos
que compreendem os cotidianos escolares como “caixas-pretas” (iniciados nos Estados
Unidos). Essa metafora propde que existe uma certa impossibilidade de compreensdo do que
ocorre no cotidiano. Pois, considera essa concepcdo insuficiente. Aponta ainda que poucos
estudos ultrapassam e tecem outras possibilidades a fim de compreender os cotidianos
escolares. Assim, a partir de reflexes educacionais, politicas e epistemoldgica inquietas com
0 que de fato de se produz e desenvolve nas escolas, com a preocupacédo de ndo apenas explicar
0s problemas das escolas, suas impossibilidades, mas preocupados em compreender os fazeres
dos sujeitos dos cotidianos escolares, que comegaram a pensar em mudar a forma de estuda-la
(OLIVEIRA, 2016).

Portanto, esta corrente tedrica vem se diversificando e se expandindo em diversos
Programas de P6s-Graduacéo pelo Brasil, entre eles: o grupo de pesquisa: Cotidiano escolar e

curriculo, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), coordenado por Nilda Alves e
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Inés Barbosa de Oliveira e Redes de conhecimentos e praticas emancipatdrias no cotidiano
escolar, liderado por Inés Barbosa de Oliveira; o grupo de pesquisa: Curriculos, redes
educativas, da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), coordenado por Nilda Alves e
Carlos Eduardo Ferraco e o grupo de pesquisa: Curriculo, cotidiano, cultura e redes de
conhecimentos, liderado por Carlos Eduardo Ferraco e Janete Magalh&es Carvalho; o grupo de
pesquisa: Alfabetizacdo dos alunos e alunas das classes populares, da Universidade Federal
Fluminense (UFF): coordenado por Regina Leite Garcia e Maria Teresa Esteban; o grupo de
pesquisa: Escritas curriculo, representacdo e diferencas, da Universidade de Campinas,

liderado por Antonio Carlos Rodrigues de Amorim, entre outros (SANTOS, 2016).

Esses pesquisadores direcionam o foco no exame das praticas cotidianas, das operacoes
de praticantes (CERTEAU, 1994) que sdo engendradas em meio as redes de conhecimentos e
significacOes, ou seja, as redes educativas dentrofora das escolas (ALVES, 2010), a0 mesmo
tempo em que as engendram, tecendo permanentemente o social, o politico, o econémico, 0
cultural, o tecnolégico, e também, é claro, os processos educativos e curriculares (SOARES,
2013).

Conforme os estudos de Oliveira e Alves (2008), um ponto inicial de ampla importancia
é a compreensdo de que os cotidianos sempre estiveram presentes e que seu acontecimento faz

parte do processo de producdo dos bens culturais.

Aponta-se ao traco de perspectiva de pesquisa voltada para intervencdo, mas que
também busca a diferenciacdo de investigacdes tradicionais (FERRACO, 2007). Entende-se
que essa diferenciacdo pode ser compreendida em trés aspectos generalizados: na radicalizacdo
da epistemologia do cotidiano; na postura politica tanto de defesa quanto de aposta no cotidiano;
e, também, na queda de aplicacdo de metodologias de pesquisas classicas.

Desse modo, esses elementos permitem a interpretacdo das pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos escolares como um estudo de investigacdo especifica a pratica pedagdgica, mas, com

um modo proprio de operacdo, analise e producéo de conhecimento.

A constatacdo das pesquisas nos/dos/com os cotidianos no ambito académico
pedagogico sdo expressivos. Essa premissa foi feita baseada no aspecto regular de apresentacéo
de pesquisa ao longo dos anos. Esse aspecto em conjunto com a percepc¢do paulatina da uma
evidéncia cada dia mais nitida quanto a concretizacdo do campo de pesquisa, conforme visto
pelo aspecto unico do vocabulo usado, pela base teorica e seu privilégio, nos modos de operacao

com meios de pesquisa, entre diversos outros aspectos.
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Os estudos de Garcia e Oliveira (2015, p. 26), aduzem que:

A complexidade dos cotidianos - os conhecimentos que neles circulam e contribuem
para a produgdo das subjetividades docentes e das praticas escolares - é trabalhada e
percebida como ndo linear, proviséria e marcada por contradigdes. A
incontrolabilidade desses processos e circunstancia, a pluralidade de fatores neles
intervenientes - para além daquilo que a ciéncia moderna e seus modos de pesquisa
conseguem captar - bem como as mdltiplas redes que se formam nesses processos séo
consideradas na reflexo e na gestacdo dessa metodologia [...].

Para Garcia e Oliveira (2015), os conhecimentos que rodeiam nos cotidianos colaboram
na producdo subjetiva das préaticas docentes e escolares, que sdo marcadas pela nao linearidade,
contradicGes e improvisos que fazem parte da complexidade dos cotidianos. Por isso, afirmam
que é impossivel compreender os cotidianos e 0s processos formativos a partir de conceitos

preestabelecidos que dicotomiza e reduz sua complexidade.

O que inicialmente era uma preocupacdo com a valorizacdo da escola, professores e
alunos, se transformou em outros modos de pesquisar nesse e com esse espagotempo, sendo

enfatizado pela “riqueza dos cotidianos e as possibilidades de percebé-los” (GARCIA;

OLIVEIRA, 2015, p. 27).

Quanto ao referencial tedrico, ressalta-se 0 uso dos pensamentos de Certeau (1994),
com enfoque na invencao do cotidiano. Com a demonstracdo da ndo submissao de sujeitos em
face a diversas imposicdes e ordem a que ndo sdo passivos, a obra de Certeau é compreendida
por muitos pesquisadores como a quebra de um duplo viés: politico e epistemoldgico, aspecto

também visto nas pesquisas desse ambito.

Convém destacar que Oliveira e Alves (2008) consideram esse ponto de vista um modo
de reacdo quanto as proposi¢es que culminam na desconsideracdo dos saberes que estdo
presentes nas escolas. Por isso, representa uma busca para criar possibilidades de explicar as
problematicas das escolas, seus desafios, mas também, de compreender as redes de

saberesfazeres que envolvem a pratica pedagogica cotidiana.

Atribuir o pensamento a um aspecto multidisciplinar diverso, € aduzir que o
espacotempo da cultura e do conhecimento séo plurais, o que culmina na ndo hegemonizacao
de um pelo outro. Esse aspecto é controverso, mas é preciso que seja objeto de debate, de modo
que possibilite 0 avancgo na construcdo de uma nogéo de respeito maior quanto a diversidade de
saberesfazeres docentes e também em menor formulacdo de modelos de ensino (OLIVEIRA,;
ALVES, 2008). Assim, aduz-se que:
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[...] o perfil epistemoldgico das relacbes sociais ndo é fornecido por uma forma
epistemoldgica especifica, nomeadamente a forma epistemoldégica mundial (a
ciéncia), mas sim pelas diversas constelagdes de conhecimentos que as pessoas e 0s
grupos produzem e utilizam (OLIVEIRA, 2007, p. 48).

De forma consequente, nota-se a ampliacdo da forma como as pesquisas nos/dos/com
os cotidianos entendem e discutem as diversas praticas pedagdgicas, assim como 0S processos
avaliativos e, de modo geral, a propria finalidade da escola. O ideal dos cotidianos flexiveis e
ndo moldados pelo viés Unico de verdade/teoria/modelo culmina na impossibilidade de que
essas pesquisas assumam qualquer espécie de conclusdo ou fechamento de certezas
epistemolégicas (OLIVEIRA; PEIXOTO, 2019).

Desse modo, a caracterizacdo da epistemologia do cotidiano, quanto as pesquisas
nos/dos/com os cotidianos ndo devem ter como objeto de concernéncia a no¢do de traducéo de
reproducdo de saberes e praticas escolares por intermédio de submissdo de
I6gicas/codigos/normatividades a ser aplicadas (FERRACO; ALVES, 2015). Cabe assim, a
configuracdo de uma epistemologia que se distancie de sentencas prescritivas ou conclusivas,
ou seja, aquelas que incluem os argumentos baseados no aspecto em que tudo se resolve pela
autoridade (OLIVEIRA; PEIXOTO, 2019).

Por intermédio da qualificagdo dos cotidianos como forma de escape a qualquer
conceito, estrutura ou classificagcdo universal, as pesquisas nos/dos/com os cotidianos tém a
atribuicdo da importancia de ampliar a adaptacdo de metodologias tradicionais, mas, também,
de realizar a propositura de metodologias especificas (FERRACO; CARVALHO, 2012).
Mediante o carater multiplo dos estudos nos/dos/com o cotidiano, na se¢do seguinte, apresenta-

se a contextualizagcdo dos movimentos necessarios as pesquisas nos/dos/com os cotidianos.

2.2 MOVIMENTOS NECESSARIOS AS PESQUISAS NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS

Para compor a discussdo tedrico-conceitual, elencamos alguns pesquisadores
brasileiros, estudiosos nos/dos/com os cotidianos, tais como Alves (2008b), Oliveira e Sgarbi,
(2008), Ferrago (2007), Andrade, Caldas e Alves (2019), entre outros, com a finalidade de

sustentar, corroborar ou ampliar a sua abordagem.

Os cotidianos ndo sdao um lécus de privilégio de uma pesquisa, mas sim, um
espacotempo apropriado para viver e compartilhar com participantes da educacdo de modo a

produzir ciéncia. Isso ndo seria possivel por meio da relacdo de sujeito e objeto, mas sim, com
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a consideracao dos sujeitos, intensidades, imagens, memorias, sensibilidades, que se modificam
de forma mutua durante a pesquisa (FERRACO, 2021).

Entdo, ha a necessidade de, “[...] enquanto pesquisadores, mergulharmos nessas
realidades para delas poder compreender um pouco mais e, com isso, dialogar para além dos
preconceitos e dos saberes aprioristicos” (OLIVEIRA, 2008b, p. 48). A autora ressalta a
importancia de enquanto pesquisadores do cotidiano procurarmos compreender os curriculos
praticados tecidos de forma complexa nas praticas reais de professores, nas diferentes escolas
e turmas em que leciona. Para dessa forma, aprendermos o que se passa de fato nos curriculos

praticados e na dinamica de autoformacéo de professores nas redes cotidianas.

Alves (2008a, p. 21) relata que para “[...] aprender a ‘realidade’ da vida cotidiana, em
qualquer dos espacgostempos em que ela se da, é preciso estar atento a tudo que nele se passa,
se acredita, se repete, se cria, se inova, ou ndo”. A autora enfatiza que nao ¢ facil compreender
0 que se produz, se invente ou reinvente nos cotidianos escolares, pelo fato de o
aprendidoensinado nos levar para modelos estruturais de observacao, o que dificulta sair desses
comodismos, “de olhar de longe”. Por isso, diz que € preciso sentir, ouvir e conviver, para
entender o que os “usudrios” “fabricam” com os objetos de consumo que tem acesso, incluindo

nessa tessitura os sujeitos e os artefatos culturais.

Conforme os estudos de Andrade, Caldas e Alves (2019, p. 19):

Nas pesquisas com 0s cotidianos partimos da ideia de que pensar as praticas cotidianas
de viver dentro e para além das macronegociacdes politicas e econdémicas permite nos
aproximar da complexidade da vida sem abrir méo de todas as redes que formamos e
das quais nos formamos.

Assim, percebe-se com a ideia dos autores que estudar as préaticas cotidianas é também
reconhecer nessas redes as macronegociacdes e micronegociacdes politicas se entrecruzam
nesse processo formativo continuo de professores. Nesse contexto, 0s autores também aduzem
que ndo se pode estudar apenas sobre o cotidiano, e sim nos/dos/com os cotidianos, assumindo
também a nossa insercdo e nosso mergulho, pois nds pesquisadores tambem fazemos parte
desse processo. Coaduna com esse mesmo pensamento Ferraco (2021, p. 105) quando enfatiza
que ndo podemos falar sobre os cotidianos se estamos incluidos neles, pois diz que, “Somos,
ao final, pesquisadores de n6s mesmos, somos nosso proprio tema de investigagdao”. Entdo, com

a consideracao de que os cotidianos sdo complexos, enseja aos pesquisadores a mudanga nos
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processos tedrico-metodoldgicos, que é usualmente compreendido e aplicado na formacgéo

académica.

Nilda Alves, em 2001, discutiu quatro movimentos necessarios para o desenvolvimento
das pesquisas nos/dos/com os cotidianos, no qual incorporou algumas ideias de redes de
conhecimentos e tessitura de conhecimentos em redes. Em 2008, retomou o estudo para debater
“Sobre os Movimentos das Pesquisas nos/dos/com os Cotidianos”, no qual pensou também em
um quinto movimento. Em 2019, Nilda Alves, republicou o estudo trazendo algumas mudancas
significativas nesses movimentos a partir de conversas com Nivea Andrade e Alessandra Nunes
Caldas.

Entdo, uma nova discussdo desses movimentos é trazida por Andrade, Caldas, Alves
(2019). As autoras enfatizam a importancia de estabelecerem os movimentos necessarios as
pesquisas com os cotidianos. Relatam que encontraram algumas pistas em Certeau (1994) e
Lefebvre (1983; 1992), mesmo assim, perceberam que precisavam criar possibilidades tedrico-
epistemoldgico-metodoldgicas para buscar resolver os problemas que enfrentavam em suas
praticas de pesquisas com os cotidianos e foi praticandoteorizando que essa corrente ganhou
consisténcia académica.

Portanto, esses movimentos ganharam novas nomeagdes e um sexto movimento. No
entanto, as autoras Andrade, Caldas, Alves (2019) enfatizam que esses movimentos ndo podem
ser vistos como métodos Unicos ou como uma receita a ser seguida, e sim como inspiracdo aos
pesquisadores(as).

O primeiro movimento foi chamado de Sentimento de mundo, o qual traz a ideia de que
ao trabalhar com os cotidianos estamos trabalhando em “lugares ditos dificeis”, em que se
expressa “a humilde razao” dos individuos em suas vivéncias do dia a dia. Outra ideia é de que
nos espacostempos cotidianos, nas diversas redes educativas, 0s praticantespensantes criam
conhecimentossignificados necessarios a sua vida cotidiana. Além disso, reforcam que para
pesquisar com o0s cotidianos precisa-se compreender que nossos sentidos sdo sempre
convocados ndo relagdes dos(as) pesquisadores(as) com os cotidianos e com 0s
praticantespensantes desses multiplos espacostempos. Por isso, as pesquisas dessa corrente
exigem muito mais que olhar, precisamos ouvir, tocar, degustar, cheirar, sentir tudo que
aparecer no caminho (ANDRADE; CALDAS; ALVES, 2019).

Logo, é necessario que estejamos sempre abertos para incorporar e interrogar e
problematizar as diversas relagdes e acontecimentos da vida cotidiana, “[...] ndo como uma

decisdo, um tratado, um reinado ou uma batalha, mas como uma relacdo de forgcas que se
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inverte, um poder confiscado, um vocabulario retomado e voltado contra seus usuérios, uma
dominacdo que se debilita, se distende, se envenena a si mesma, e outra que entra mascarada”
(FOUCAULT, 1999, p. 145). Conforme o autor, as forcas em jogo na historia ndo seguem um
destino ou uma mecanica, mas ao acaso da luta. Pois, muitas coisas da vida cotidiana se
resolvem na imensiddo das incontéveis relagcBes que os individuos tecem nas diversas redes
educativas (ANDRADE; CALDAS; ALVES, 2019).

O segundo movimento € chamado de Ir além do ja sabido, trazendo a ideia de que
podemos criar fazerespensares novos no embate com o que ja foi realizado, tendo como
desafio conhecer o que existe, 0 que se escreveu e 0 que se pensa. Pois assim, podemos nega-
lo e ver seus limites. N&o se trata de conhecer tudo, pois é tarefa impossivel aos pesquisadores.
Portanto, se trata de buscar ir sempre adiante, para surgir outros modos de fazerpensar e que
ainda nao foi feitopensado (ANDRADE; CALDAS; ALVES, 2019).

O terceiro movimento chama-se Criar nossos “personagensconceituais”, com a ideia
de criar nossos intercessores, pois nao basta buscar fontes ja postas ou predefinidas. Inspirados
em Deleuze e Guattari (1992), Andrade, Caldas e Alves (2019) perceberam que sem a criacédo
dos intercessores ndo haveria obra. Esses intercessores para Deleuze e Guattari (1992, p. 156)
podem ser: “[...] pessoas - para um fildsofo, artistas ou cientistas para um cientista, filésofos
ou artistas - mas também coisas, plantas, até animais, como em Castafieda. Ficticios ou reais,
animados ou inanimados”. Entdo, os personagens conceituais podem ser 0s heterdbnimos do

fildsofo ou pseuddnimos de seus personagens.

Conforme Alves et al. (2016, p. 28):

[...] os ‘personagens conceituais’ poderiam ser figuras, argumentos ou artefatos que
nas pesquisas que desenvolvemos aparecem com aquilo/aquele com que se
‘conversa’, permanecendo por muito tempo conosco para que possamos pensar e
articular ideia, formando os ‘conhecimentossignificacdes’ possiveis aos processos de
pesquisa que desenvolvemos.

Nesse sentido, as narrativas (0s sons, 0s gestos) e as imagens dos praticantespensantes
com guem pesquisamos S80 0S personagens conceituais. Esses personagens servem para

dialogarmos e nos fazer pensar acerca do que pesquisamos.

O quarto movimento nos inspira a Narrar a vida e literaturizar a ciéncia, este
movimento trabalha com a ideia de romper com o ‘aprender a ler e escrever’, inspirados em

Certeau (1994), busca-se romper com a “economia escrituristica” de uma sociedade capitalista,
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reconhecemos assim como Certeau (1994) o valor da narrativa, da fala, do romance, da musica
como conhecimentossignificacbes necessarios a vida, ndo considerando apenas como um
documento a ser analisado, indo muito além dessa ideia, que nos permitiu pensar a narrativa
como praticas acerca de memorias de préaticas e seu fazerpensar nos cotidianos. Portanto,
literaturizar a ciéncia significa um movimento que tenta superar um sujeito anénimo de uma

linguagem neutra.

Alves (2008a) ressalta que essa narratividade, ndo ¢ uma descricdo apenas do que
marcou, pois ndo tem a obrigacdo de se aproximar da realidade, mas de incorporar a ideia de
que ao narrar uma histéria eu sou um narrador praticante, por isso posso tecer os fios que
chegam até mim, usando um modo proprio de contar, exercendo assim o0 que a autora chama de
“[...] arte de contar histdrias, tdo importante para quem vive o cotidiano do aprenderensinar”
(ALVES, 2008a, p. 33, grifos da autora). Logo, de acordo com a autora, é preciso mergulhar
nesses cotidianos inteiramente, buscando referéncias de sons e gestos e cheiros minuciosos,
muitas das vezes ocultos aos olhos de muitos pesquisadores, sendo assim capaz de sentir

diversos gostos, tocando e deixando ser tocada.

Nesse sentido, Andrade, Caldas e Alves (2019) reforcam que o interesse nas pesquisas
nos/dos/com os cotidianos sdo os praticantespensantes dos cotidianos das escolas, por isso,
muito deve ainda ser feito, pois, muitos(as) professores(as) de escolas basicas costumam ainda
olhar, muitas vezes, para as pesquisas com certa desconfianga, procurando encontrar solucoes

concretas aos problemas dos cotidianos escolares.

Portanto, Andrade, Caldas e Alves (2019, p. 34, grifos dos autores) refor¢cam que:

Fazer ciéncia contando histdrias nos desafia também a escrever para aqueles e aquelas
que ndo sdo nossos tradicionais interlocutores do campo cientifico, mas produzem em
seus cotidianos os ‘conhecimentossignificagdes’ que dialogam, problematizam,
tencionam e complementam aqueles produzidos nas universidades.

O valor social das narrativas orais e escritas esta quando rompem com o modelo
hegeménico da ciéncia moderna, pois, os conhecimentos sdo tecidos e surgem em diversos
espacostempos das/nas relacGes dos sujeitos. Na ideia das autoras Andrade, Caldas e Alves
(2019), literaturizar a ciéncia significa romper com o pensamento do sujeito com linguagem
neutra, j& que nas pesquisas nos/dos/com o0s cotidianos todos nds somos autores

praticantespensantes.
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Foi a partir da reflex&o dos praticantespensantes e seus processos de fazerpensar que
se pensou no quinto movimento chamado de Ecce Femina (ALVES, 2008b), esse movimento
a autora diz que poderia ser chamado de Ecce femina ou Ecce homo em homenagem a Nietzsche
e a Foucault, sendo melhor apropriado aos cotidianos das escolas, mas diz que talvez néo
conseguisse por ndo se considerar tdo inteligente quanto os autores citados e por ser mulher e
viver em uma sociedade que considera 0 homem como o maior detentor das ideias. A autora
traz a ideia de Foucault (1999) para falar que a historia efetiva faz ressurgir o acontecimento,
aduz que “[...] 0 acontecimento ndo € o que € ou o0 que acontece, mas ¢ aquilo que estando ainda

ndo ¢, seu tempo ndo ¢ o presente, mas o que vem chegando” (ALVES, 2008b, p. 46).

Nesse contexto, ressalta que ao inserir no papel as ideias do que vivemos e 0s processos
experienciados, introduzimos algumas expressdes que sdo dificeis de se explicar por completo,
pois nem sempre conseguimos expressar em palavras o que de fato pensamos (ALVES, 2008b).
Andrade, Caldas e Alves (2019) ressaltam que a ideia de que o que escrevemos produz muitas
das vezes virtualidades, que somente ap6s algumas leituras ou reflexdes com colegas ou outros

autores, conseguimos compreender.

Andrade, Caldas e Alves (2019) pensaram em um sexto movimento “A circulacdo dos
conhecimentossignifica¢oes como necessidade”, que surgiu a partir de conversas com outras
pesquisadoras do campo educacional, que traz a ideia de circulacdo dos
‘conhecimentossignificagbes’ como necessidade, pois, perceberam que deviam buscar
articulaces realizadas com o produzido dentro dessa corrente e verificar como abarcavam 0s
préprios praticantespensantes, os artefatos que estes usam e todos que de alguma maneira se
interessados em Educacdo. Pois, compreendendo que nessa rede de pensamento as relagdes que
0s praticantespensantes estabelecem entre si e com 0s outros, nas diversas redes educativas
compdem sua formacédo continua. Logo, ha a necessidade de expressa-las essas relacfes de
diferentes maneiras, com as diversas imagens, videos, documentos, narrativas, sons, gestos, que

surgem nessas relac6es cotidianas.

A pesquisadora Nilda Alves aposta em seus estudos na ideia de um curriculo produzido
em redes, para discutir os curriculos escolares, entrelacados com outras redes educativas.
Nessas suas pesquisas incorporou a ideia de compreendermos o dentrofora da escola, pois, diz
que é impossivel ndo incorporar 0s vastos processos sociais, nessas diversas redes que passamos

e vivemos cotidianamente.

Entdo, percebe-se com Alves (2008a, p. 16), que para tecer essas redes de

conhecimentossignificados nos cotidianos escolares € preciso “[...] mergulhar inteiramente em



46

outras ld6gicas para aprendé-los e compreende-los”. Mas, enfatiza que devemos ter o cuidado
de ndo trazer para a pesquisa algo estatico ou acabado, pois n6s também somos esses cotidianos.
Vale ressaltar a ideia de Ferraco (2021, p. 104, grifos do autor) de que nas pesquisas
nos/dos/com os cotidianos: “estamos sempre em busca de ndés mesmos, de nossas historias de
vida, de nossos ‘lugares’, tanto como alunosalunas que fomos quanto como
professoresprofessoras que somos”. Assim sendo, coaduna com a ideia Certeau (1994) ao dizer

que os pesquisadores dos praticantespensantes também sdo praticantes.

Sendo assim, compreendemos que nesses mergulhos nos/dos/com os cotidianos
escolares, estaremos também pesquisando n6s mesmos. Por isso, hd a necessidade de nos
desprender de certos ensinamentos para combater nossos proprios preconceitos daquilo que nos
cerca e aflige, para captar, sentir, contar e problematizar as artes de fazer dos

praticantespensantes nos multiplos espagostempos das redes cotidianas.

2.3 CONCEPCOES DE SABERESFAZERES DOCENTES

Ao tomar como ponto de partida a complexidade das a¢6es produzidas e desenvolvidas
pelos docentes em formacéo inicial no contexto escolar, ndo € possivel reduzir ou minimizar 0s
saberesfazeres docentes a um aspecto meramente concernente a profissdo, ou a algumas
questBes especificas do ensino, como as questdes de metodologias e praticas educativas.
Discute-se, a principio, a nocao de saberes apresentada por alguns estudiosos brasileiros, para
em seguida refletir a concepcdo de saberesfazeres a partir da perspectiva das pesquisas

nos/dos/com os cotidianos.

De acordo com Linhares (2000, p. 37), os saberes docentes sdo tecidos cotidianamente,
incluindo nessa rede de tessitura os: “[...] populares, domésticos, familiares, religiosos,
politicos, como os eruditos, cientificos, filosoficos, artisticos, tecnologicos [...]”. No entanto,
em consideracdo a complexidade de acOes produzidas e desenvolvidas pelos(as)
professores(as), no ambito dos diversos processos de construcdo e desenvolvimento

profissional que sdo alinhados pelas suas vivéncias e experiéncias da vida cotidiana.

Tardif (2000, p. 14) define os saberes docentes como plurais e heterogéneos, pelas

seguintes raz0es:
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Em primeiro lugar, eles provém de diversas fontes. Em seu trabalho, um professor se
serve de sua cultura pessoal, que provém de sua historia de vida e de sua cultura
escolar anterior; ele também se apoia em certos conhecimentos disciplinares
adquiridos na universidade, assim como em certos conhecimentos didaticos e
pedagdgicos oriundos de sua formacao profissional; ele se apoia também naquilo que
podemos chamar de conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e
manuais escolares; ele se baseia em seu préprio saber ligado a experiéncia de trabalho,
na experiéncia de certos professores e em tradi¢des peculiares ao oficio de professor.

Nota-se que a visdo do autor em relagdo a profissdo de professor se constitui social e
culturalmente de forma multidimensional, enfatiza também que “pode-se definir o saber
docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”
(TARDIF, 2014, p.36). Para o autor, os docentes produzem uma série de saberes que sao tecidos
em diversos contextos e decorrentes de diferentes épocas, em que se efetiva como pessoa e
profissional.

Entre esses saberes, ressaltamos neste estudo o saber da experiéncia defendido por
Tardif (2014) como um saber que ndo provem de Unica fonte, mas de diversas e diferentes
fontes, advindas da historia de vida, bem como da carreira profissional. O autor traz em seu
estudo alguns questionamentos, entre eles: a) se os(as) professores(as) privilegiam e
desconsideram outros saberes; b) se os(as) professores se servem de todos 0s saberes da mesma
forma; c) se ha algum principio que influencia/comanda essas hierarquizacdes. Afirma também
que conforme os resultados de suas pesquisas, a maioria dos(as) professores(as) observados(as)
ndo unificam seus saberes, entretanto hierarquizam em funcéo de seu uso no ensino. Nesse
sentido, ressalta que quanto menos os saberes forem usados no trabalho, menor seré seu valor
profissional. Entdo, Tardif (2014) acredita que os saberes que sdo oriundos da experiéncia de
trabalho cotidiano sdo alicergcados pela pratica e competéncia profissional, pois esses saberes
experienciais, proporcionam a aquisicdo e producdo dos saberes profissionais dos(as)

professores(as).

As caracteristicas do saber da experiéncia/experiencial, é definido por Tardif (2014)

como:

a) um saber ligado as fungdes dos(as) professores(as), sendo mobilizados e
modelados por eles(as);

b) um saber pratico, adequado as fungdes, problemas e situacdes de trabalho;

c) um saber interativo que é mobilizado e modelado nas relagdes intersubjetivas
entre o professor e 0s demais atores educativos;
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d) um que repousa sobre uma diversidade de conhecimentos e de um saber-fazer
contingente e contextual, por isso € um saber plural e sincrético;

e) um saber heterogéneo, pois adquirido nas mais diversas fontes, em tempos e
espacos distintos (historia de vida, carreira, experiéncia de trabalho) mobilizados
por muitas formas de conhecimentos e de saberes-fazeres;

f) um saber complexo, que impregna a consciéncia, 0s comportamentos e habitos do
professor;

g) um saber aberto, poroso, permeavel, que sempre integra 0 novo com 0s
conhecimentos j& adquiridos ao longo do processo formativo, em funcdo das
mudancas nas situacoes de trabalho;

h) um saber personalizado, pois traz as caracteristicas proprias da personalidade do
professor;

i) um saber existencial, pois se incorpora ao proprio “ser-no-mundo” do professor,
sua historia, seu passado e seu futuro, imprimindo sentido ao seu agir, seu modo
de ser, a sua identidade;

J) um saber pouco formalizado, dado que ele é muito mais consciéncia “no” trabalho
que consciéncia “sobre 0 trabalho;

k) um saber temporal, evolutivo e dindmico, construido ao longo da trajetéria de vida
(pré-profissional e profissional) em um continuo de aprendizagens;

I) um saber social e construido, em que conhecimentos, praticas, competéncias sdo
partilhadas nos diversos espacos de socializagédo do trabalho, levando o professor
a posicionar-se frente aos outros conhecimentos e hierarquiza-los em funcédo de
seu trabalho.

Nunes (2001) também traz algumas concepcdes de saberes docentes, apds fazer uma
analise critica e reflexiva de investigacdes acerca destes na literatura brasileira e internacional.

Ela formulou a seguinte concepcao:

[...] o saber é considerado como resultado de uma producdo social, sujeito a revisdes
e reavaliac0es, fruto de uma interacéo entre sujeitos, fruto de uma interacéo linguistica
inserida num contexto e que ter& valor na medida em que permite manter aberto o
processo de questionamento (NUNES, 2001, p. 34).

Assim, percebemos que os saberes podem ser fruto de uma interacdo linguistica, pelo
qual sdo modificados e transformados constantemente. Além disso, 0 sujeito pode aprender
tantos outros que venham a surgir, modificando e melhorando os saberes que ja haviam
adquirido, em decorréncia das variadas interacGes e diversas vivéncias nos espacostempos de

suas vidas.

Ja Nascimento (2011, p. 184) conceitua os saberes dos docentes como:
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[...] um conjunto de relagdes individuais e sociais que 0s sujeitos mantém com o
mundo e consigo mesmos, mediadas pelos processos de ensinar e aprender, de saberes
gue abrangem o que os sujeitos percebem, pensam, desejam, sentem e agem numa
relacdo objetiva, subjetiva e intersubjetiva.

Sob a dtica de Nascimento (2011), os saberes docentes possuem relacdo objetiva,
subjetiva e intersubjetiva. Isto significa dizer, respectivamente, que o conhecimento pode ser
visto como o pertencimento das ideias do sujeito a respeito de suas experiéncias anteriores as
novas de maneira precisa e indubitavel. Logo, essas relagdes permitem a criacdo e a
racionalizacdo sociais em diversos contextos com a consciéncia e a construcao de conhecimento

sob a Gtica do observador, ou seja, existe uma relatividade naquilo que se ensina e se aprende.

O termo saberesfazeres escrito junto foi adotado dos estudos nos/dos/com os cotidianos,
a partir de Alves (2008a), Ferrago (2007; 2008c), Oliveira (2007), Oliveira e Sgarbi (2008),
entre outros, que buscam romper com a dicotomizagdo da l6gica cartesiana-positivista da

ciéncia moderna, que limita e separa teoria e préatica e sujeito e objeto.

De acordo com Ferragco e Alves (2015), os saberesfazeres sdo vistos como redes
cotidianas que ndo se limitam apenas as escolas. Os autores consideram todos que, de alguma
forma, estdo ligados e envolvidos na partilha dessas redes em suas mdaltiplas relacdes.
Destacam, também, que ndo podemos pensar as redes de fazeressaberes como dominio do
cotidiano, uma vez que, para os autores, 0s cotidianos sdo o préprio movimento de tessitura

dessas redes.

A mobilizacdo dos saberesfazeres neste estudo toma referéncia as taticas®®, aquelas
apresentadas por Certeau (1994) e que ndo séo estratégias, “[...] o calculo (ou a manipulagao)
das relacGes de forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer
e poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicdo cientifica pode ser isolado
[...]” (CERTEAU, 1994, p. 99), pois as estratégias seguem principios a partir de normas e
padrbes construidos por um poder, que possui forca e estd hierarquicamente superior; para

apenas serem cumpridos e darem continuidade ao que se faz no cotidiano.

15¢[...] chamo de tatica a acdo calculada que é determinada pela auséncia de um préprio. Entdo nenhuma condigio
de fora Ihe fornece a condicdo de autonomia. A tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar
com o terreno que lhe é imposto tal como organiza a lei de uma forga estranha, sdo meios para se manter em si
mesma, a distancia, numa posi¢do recuada, de previsao e de convocagdo propria. A tatica ¢ movimento “dentro do
campo de previsdo do inimigo” (CERTEAU, 1994, p.100).
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Por outro lado, as taticas, devido ao fato de serem o néo lugar, dependem do tempo, por
ISso vigiam sempre em busca do voo, das possibilidades de ganho que possam vir a aparecer.
Mesmo sabendo que o que ela ganha, ndo o guarda, porém, precisa constantemente jogar com

0s acontecimentos a fim de transforma-los em ocasiées (CERTEAU, 1994).

Tal relacdo, proporciona pensar no que implica o estudo das praticas ou das “artes de
fazer” cotidianas. Possibilita questionar as operacdes dos usuarios dos produtos culturais, na
busca de compreender o que fabricam com os usos que fazem do que recebem ou do que lhes
é imposto. Essa fabricacdo Certeau (1994) chama de poética, ou seja, considera como uma
producdo astuciosa, silenciosa e as vezes inotavel (FERRACO; SOARES; ALVES, 2017).

Assim, conforme Certeau (1994), a circulacdo de artefatos culturais, inclusive dos
discursos, normas ou representacdes ensinadas pelos pregadores ou educadores ndo asseguram
0 que eles realmente sdo para seus usuarios ou consumidores. Apenas, quando se analisa 0s
usos que sdo realizados dos artefatos € que € possivel apreciar a diferenca existente entre a
producdo imposta (normalmente por quem detém mais poder social — o préprio) e a producédo
secundaria (por quem detém menos poder social) que se efetiva nos processos de sua utilizacédo
(FERRACO; SOARES; ALVES, 2017).

Essa afirmativa é indicadora de que os usos feitos dos artefatos culturais ndo asseguram
0 que eles sdo para seus usuarios. Pois, somente pode conferir a diferenca entre a producéao
imposta e a producgdo secundaria que se realiza quando séo utilizadas pelos seus usuarios. O

que Certeau (1994, p. 41, grifos nosso), chama de maneiras de fazer:

Essas “maneiras de fazer” constituem as mil praticas pelas quais usuarios se
reapropriam do espago organizado pelas técnicas de producéo sdcio-cultural. Elas
colocam questBes analogas e contrarias as abordadas no livro de Foucault: analogas,
porque se trata de distinguir as operac¢fes quase microbianas que proliferam no seio
das estruturas tecnocraticas e que alteram o seu funcionamento por uma multiplicidade
de “taticas” articuladas sobre os ‘detalhes’ do cotidiano; contrarias por ndo se tratar
de precisar como a violéncia da ordem se transforma em tecnologia disciplinar, mas
de exumar as formas sub-repticias que sdo assumidas pela criatividade dispersa, tatica
e bricoladora dos grupos ou dos individuos presos agora nas redes da “vigilancia”.

Por isso, as préaticas cotidianas dos sujeitos praticantes devem ser analisadas na
diferenga que elas instituem em relacdo aos sistemas de padrdo que recebem, e ndo apenas a
performatividade do discurso, do objeto, da lei, da norma que esses artefatos indicam
(FERRACO; SOARES; ALVES, 2017).
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De acordo com Ferraco e Carvalho (2008, p. 4):

[...] vida cotidiana é um espagotempo antropoldgico onde/quando se vivem as praticas
de experimentacdo que taticamente abrem novos possiveis e/ou novas formas e forcas
que se enredam nos cotidianos escolares, favorecendo processos inventivos e de
resisténcia.

No entanto, as manifestacdes cotidianas de resisténcia dos sujeitos praticantespensantes
podem nos levar a novas possibilidades de compreender 0s usos e as taticas imprevisiveis e
singulares criadas pelos praticantes que rompem as regras e as estratégias impostas pelo poder
instituido nos cotidianos escolares. Pois, conforme Ferraco, Soares e Alves (2018, p. 90) nos

cotidianos escolares os sujeitos se inventam e se realizam. Os autores apresentam que:

Cotidianos escolares, nessa perspectiva, remete as dimensfes desses contextos
cotidianos que abarcam a vida nas escolas, suas dindmicas criadoras de conhecimentos
e modos de existéncia e 0 enredamento destes com conhecimentos e modos de
conhecer criados em outros contextos (midias, ciéncias, artes, igrejas, movimentos
sociais, estruturas de governo, vizinhanca etc) [...].

Assim, notamos que as multiplas formas que abarcam a vida cotidiana escolar.
Conforme os autores, essa dinamica € entrelacada pelos conhecimentos e significados que séo

tecidos dentro da escola, hem como fora dela.

Portanto, a problematizacédo das préaticas tecidas das/nas escolas possibilita compartilhar
e compreender a criacdo de novas formas de reconhecer e valorizar os diferentes conhecimentos
produzidos pelos sujeitos que a comp®@e, proporcionando assim a potencializacdo do processo
de ensino-aprendizagem da escola publica brasileira (MACEDO, 2014), dando visibilidade as
praticaspoliticas singulares e os valores emancipatdrios dos cotidianos escolares (OLIVEIRA,
2010; 2013).

Encontrou-se na literatura brasileira contemporanea, alguns estudos que problematizam
as redes e tessituras dos saberesfazeres docentes em formacdo inicial nos/dos cotidianos
escolares, tais como: Morais (2015); Santos (2018); Morais, Nascimento e Magalhées (2016),
0s quais valorizam as singularidades, subjetividades, pluralidades dos curriculos praticados, o

gual coadunam com a ideia do nosso estudo.

Morais (2015, p. 75) adotou em seu estudo o termo saberes docentes, pelo seguinte

motivo:
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[...] por compreendé-los como sendo produzidos/construidos/adquiridos ndo apenas
numa perspectiva cientifica, relativos a docéncia, mas a prépria vida, aos inimeros
contextos que a realidade cotidiana das professoras coloca e que as vai levando a
aprender para além da profissdo, para além do ser professora ao colocarem em prética
0 que sabem e ao aprenderem o que ainda ndo sabem ou sabiam. S&o os saberes
constituidos de mdltiplas implicagGes acerca do que fazem no cotidiano existencial.

Entdo, Morais (2015) evidencia em seu estudo que os saberes se articulam nas vivéncias
dos sujeitos e se transformam em modos de agir. Portanto, é dessa articulagdo complexa que
emerge 0 sujeito-professor que (re)cria a cada circunstancia ou contexto da vida cotidiana.
Sendo que esse contexto é mutavel e heterogéneo, por isso, ndo podemos pensar em praticas
pedagdgicas homogéneas e estaticas. O autor ressalta que quando se mobiliza os saberesfazeres,
quais sejam os modos de fazer da pratica cotidiana relacionados as necessidades e aos contextos
imprevisiveis que o tempo revela em situagdes maltiplas da profissdo docente, que sdo quase
sempre abertas e flexiveis e que se entrelacam na vida do individuo, articulando-se uns com os
outros. Logo, possibilita tessituras, articulacoes e ligacGes com outros tantos que possam surgir,

enfatiza ainda que:

Os multiplos saberes aprendidos pelas professoras iniciantes relacionam-se com 0s
que aprenderam/aprendem: na formacéo inicial; nas experiéncias tidas na familia na
educacao e relacionamento com seus filhos, sobrinhos e outros familiares; na igreja,
nas atividades propostas em que se trabalham os valores, tradigdes, atitudes, ética,
crengas e aspectos comportamentais que criancas, jovens e adultos devem aprender;
na formagcdo continuada, em eventos na area da educagao, nos encontros promovidos
pela Secretaria Municipal de Educagdo, em cursos de extensdo, especializagdo etc.,
nas conversas com seus outros pares profissionais mostrando o que fazem, trocando
experiéncias; em viagens a outros lugares, nas quais passam a conhecer culturas
diferentes, comparé-las e ampliam seu leque de saberes acerca da realidade que estéo
vivenciando; na troca de experiéncias com outros profissionais quando vao até a
escola em atividades pedagogicas e educativas propostas; enfim, essa gama variada
de lugares, sujeitos e experiéncias que potencializam o que as professoras iniciantes
ja possuem, e passam a fazer parte do seu universo de saberes complexificando-se
cada vez mais e permitindo a realizacdo de uma préatica pedagogica mais plural,
hibrida, significativa e com a possibilidade de resolver questdes que se apresentam de
maneiras incertas, imprevisiveis e mesmo conflitivas no cotidiano de sua atuagdo
profissional (MORAIS, 2015, p. 79).

Portanto, de acordo com Morais (2015), os saberes aprendidos pelos(as) professores(as)
em formacéo inicial estdo relacionados as a¢Oes experienciadas por cada sujeito dentro e fora
da escola, podendo ser tecidos na relacdo familiar, na igreja, nas atividades que participa, nos
cursos de formacdo, nas conversas com seus colegas de profissdo, na pratica pedagogica

escolar, no processo ensino e aprendizagem, nos contextos escolares, ou seja, nas trocas de
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experiéncias com outros sujeitos. O que permite uma pratica pedagdgica mais hibrida e
significativa a partir das conexdes com Varios espagostempos e dimensdes do conhecimento,

aprendizados e (des)aprendizados e das experiéncias da vida cotidiana.

A pesquisa de Morais, Nascimento e Magalhdes (2016) teve como objetivo
compreender como as identidades profissionais das professoras iniciantes sdo constituidas nos
cotidianos escolares. Os autores buscaram valorizar os saberes e saberesfazeres mobilizados
pelos(as) professores(as) respeitando suas singularidades, subjetividades e especificidades. A
producdo dos dados foi entrelacada com os diversos momentos da pratica pedagdgica e nas
relagbes com o0s agentes educativos da instituicdo escolar. Seu estudo procurou dar visibilidade
aos saberesfazeres produzidos pelas professoras iniciantes nos cotidianos escolares, sem
estabelecer qualquer imposicdo de categorias para captar os resultados. Por isso, outras
possibilidades surgiram na horizontalizacdo do saber e das relacdes de aprendizagem tecidas

entre pesquisadores e professores investigados. Logo, explicam que:

O/A professor/a iniciante carrega uma grande e importante responsabilidade sob dois
aspectos: na perspectiva pessoal —, pois sua atuagdo nos primeiros anos de suas
experiéncias constituira o tipo de profissional que alicer¢ara seu saberfazer ao longo
de sua vida, determinando ainda, se continua ou ndo na profissdo — e na perspectiva
coletiva — quando a mobilizagéo do que pensa e faz, consegue atingir qualitativamente
ou ndo o seu trabalho, que vai repercutir profissionalmente e pessoalmente (MORAIS;
NASCIMENTO; MAGALHAES, 2016, p. 60)

Portanto, os autores evidenciaram que professores iniciantes tém a responsabilidade de
trazer tanto os aspectos da perspectiva pessoal, quanto da perspectiva coletiva nesta fase inicial
da carreira docente, pois sua experiéncia na escola, nesses primeiros anos, dara base a seu
saberfazer no decorrer de sua vida pessoal, podendo assim até decidir se permanecera ou nao

nesta profisséo, portanto isso pode influenciar sua vida pessoal e profissional.

A pesquisa de Santos (2018) teve como objetivo estudar as tessituras e partilhas que séo
estabelecidas nas redes de saberesfazeres de professores do Ensino Fundamental | nos
cotidianos escolares, com a finalidade de compreender a formacéo de professores, a partir das

pistas encontradas no cotidiano. Uma das narrativas do estudo, destacou que:

[...] a formagéo, o aperfeicoamento, a troca, o compartilhar com outros professores...
a gente compartilha muito aqui. Eu com S., que é a professora do primeiro ano, com
a coordenadora nos momentos de AC, com outros professores, entdo, a gente tem
sempre, a gente t4 sempre trocando o que da certo... [...]. Entdo, a gente compartilha
bastante, a gente troca muito, e isso ajuda a outra a crescer. N&o é sé eu la dentro da
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minha sala, com meus alunos, ndo. A gente tem que ter realmente essa troca
(SANTOS, 2018, p. 143).

A autora constatou, por meio dos relatos dos autores-narradores, a escola como espaco de
formacdo continuada, onde professores sdo produtores de saberes, logo, a escola é reconhecida
como espacotempo de ensino-aprendizagem compartilnado. Conforme a autora, as trocas de
experiéncias de professores com seus pares e demais sujeitos dos cotidianos escolares propiciam a

reflexdo da pratica do professor e o crescimento profissional. O estudo revelou também que:

[...] apesar da possivel conclusdo de que, para que ocorra o processo formativo dos
professores e seus pares (alunos) no cotidiano escolar, é preciso o entendimento acerca
desse cotidiano e que se faga uso de aspectos e elementos que contribuam para a
formacdo de professores no cotidiano escolar — como a criatividade, como j& visto —,
é de suma importancia para que tal aconteca de maneira satisfatéria e, portanto, se
“faca realidade”, a disponibilizacdo dos recursos materiais necessarios. Esses recursos
poderiam, entdo, viabilizar a elabora¢do de processos formativos mais eficazes a
serem desenvolvidos no ambiente escolar (SANTOS, 2018).

Os atores-narradores relataram no estudo de Santos (2018) que n&o optam pelo
aperfeicoamento profissional a partir de cursos de especializagéo, por falarem que eles sdo
descontextualizados dos cotidianos escolares. Notou-se também a preocupacao das professoras

em relacdo ao que ocorre no dia a dia da escola.

Entdo percebemos que professores produzem sentidos nas suas experiéncias
praticastedricas cotidianas, nos multiplos e diferentes lugares culturais, “[...] proporcionando
a estes praticantes diferentes espacostempos de realizacdo de negociagdes, traducdes,
performances e hibridiza¢des” (FERRACO, 2008c, p. 36).

No entanto, a potencializacdo dos saberesfazeres docentes, transgridem os limites
impostos pela racionalidade epistémica e cientifica moderna. Pois, os(as) professores(as)
inovam e reinventam o dia a dia das escolas, a partir do que esta posto, dando significados
novos, valorizando outros contextos e situagcdes. Assim como bem é enfatizado por Ferrago
(2008c, p. 39):

[...] entendemos que a condicdo de pensar a complexidade da educacéo no cotidiano
leva a considerar como autores dessa complexidade os sujeitos que praticam esse
cotidiano. Ou seja, para além dos tedricos que se dedicam a escrever sobre esse tema,
estdo 0s autores sujeitos andnimos do cotidiano. Sao eles que, ao se valerem de
diferentes possibilidades estéticas, inventam novos/outros discursos para educacao.



55

Para Ferraco (2008c), os saberes ndo sdo produzidos apenas pelos estudiosos que
estudam essa tematica, pois, sdo também produzidos pelos praticantes que estdo no cotidiano,
ou seja, aqueles que sao considerados ‘invisiveis’, que no exercicio da sua profissao recriam

constantemente suas praticas pedagdgicas.

Assim, ndo h& possibilidade de afirmar os saberesfazeres docentes a um Unico ponto
concernente da profissdo ou como préaticas metodoldgicas de ensino (FERRACO, 2008b). Pelo
fato da docéncia ser constituida pelo aspecto social, cultural e o carater multidimensional da
profissdo, que aplica um conjunto de saberes, construidos pela inser¢édo em diversos contextos,
pessoais e profissionais (LINHARES, 2000).

Conforme Esteban (2013, p. 119):

Os dialogos que constituem a vida escolar cotidiana criam/expressam mdultiplas
possiblidades de percursos, de relagfes e de conhecimentos e proporcionam
espacostempos de deslizamentos que permitem negociacgdes, rupturas, reinvencdes e
reapropriacdes. Esses movimentos reinscreve os sujeitos e seus saberesfazeres e
reacendem o questionamento sobre os desenhos curriculares como produgéo social,
histérica e cultural, encharcados pelas relagdes de poder.

Desse modo, os saberesfazeres docentes, sdo interpretados neste estudo como
praticaspoliticas praticadospensados tecidas numa pluralidade de contextos, vivéncias e
experiéncias que se entrelacam e criam curriculos Unicos, diante dos desafios que enfrentam na

escola, bem como foi proposto por Oliveira (2016).

Logo, essas experiéncias enriguecem o desenvolvimento da profissdo e, mais
especificamente, fundamentando e potencializando social, politica, teérica, metodoldgica,
epistemoldgica e culturalmente as praticaspoliticas emancipatdrias e singulares de professores

tecidas nas redes cotidianas.

Apbs a contextualizacdo de saberesfazeres, inicia-se o terceiro capitulo trazendo uma
discussdo da formacao docente sob o viés de praticaspoliticas emancipatorias. Depois, é reflito
a partir de estudos bibliograficos do cenério brasileiro contemporaneo acerca da formacao
inicial de professores de Lingua Portuguesa no Brasil para Educagdo Bésica;, Formacao de
professores no contexto amazonico; Pratica pedagdgica de professores de Lingua Portuguesa
em formagcéo inicial, intermediada pelo PIBID; Desafios e as possibilidades do PIBID para
formacé&o inicial de professores de Lingua Portuguesa.
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3 FORMACAO DOCENTE SOB O VIES DE PRATICASPOLITICAS
EMANCIPATORIAS: CURRICULOS PRATICADOSPENSADOS

[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma
ao ser formado (FREIRE, 2019, p. 25).

A escola, no viés contemporaneo, tem o desafio de diante da realidade social, cultural e
econbmica, dos aspectos complexos e singulares de cada sujeito, de cada familia, de cada aluno
e professor e de cada contexto, produzir uma aprendizagem significativa aos alunos da educagéo
basica. O aspecto subjetivo vulneravel da sociedade atual encontra entraves para imerséo de

seu anonimato, inviabilizando o crescimento da sua propria autonomia e emancipagao social.

O trabalho € uma acdo humana intencional que busca continuamente transformar a
natureza a fim de ajusta-la as necessidades do homem. Os modelos de formacéo difundidos na
sociedade estdo relacionados a racionalidade técnica, conhecida como epistemologia
positivista. A maneira com 0 que se pensa e faz a ciéncia é aceito na modernidade como um
modelo de ciéncias fisicas e bioldgicas, no berco do positivismo no século XIX. A educacéo,
consequentemente, aderiu a esse modelo e se constituiu como uma hegemonia na sociedade
brasileira (SAVIANI, 2009).

No entanto, para falar da educagdo emancipatéria, se faz necessario trazer também para
discussdo as mudancas de paradigmas da Modernidade/Pds-Modernidade. Para embasar a
discussdo apoiou-se em Bauman (2001) o qual reflete acerca da fragmentacdo trazida ao
contexto p6s-moderno, chamado pelo autor de Modernidade Liquida, que tem como proposta
superar a mascara das ilusdes postas pela cientificidade moderna. Visto que “A sociologia de
Bauman demonstra que o sonho moderno de uma sociedade ordenada acabou (re)produzindo o
seu contrario, quer dizer, mais desordem, mais caos ou, conforme a expressao que ele empregou
para caracterizar essa tendéncia, mais ambivaléncia” (ALMEIDA; GOMES; BRACHT, 2009,

p. 17).

A ideia de emancipacdo adotada neste estudo tem como fundamento principal o
pensamento de Boaventura de Sousa Santos (2008b, p. 60), visando uma pratica educativa
tecida “[...] do paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente”. Ou seja, com
0 pensamento da emancipac¢édo do individuo por meio da integracdo social e igualdade, onde a
universidade para ter um maximo de consciéncia possivel é preciso ser explorada, além de se

fazer uma ecologia dos saberes. Para Boaventura de Sousa Santos (2007), devemos pensar em
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uma universidade as avessas, uma vez que a extensdo convencional é levar a universidade para
fora, e a ecologia dos saberes propde 0 movimento contrario, ou seja, trazer para dentro das
universidades outros conhecimentos, o que significaria pensar em uma nova forma de pesquisa-

acao.

Boaventura (2007) apresenta a discussdo sobre a epistemologia do sul, como uma
relagdo de poder no uso do conhecimento (epistemologia), refutando a ideia de que o
conhecimento é neutro. A epistemologia do sul é encampada pelo autor. Entende-se o “sul”
aqui como um termo simbolico ou metafdrico que representa a populacédo periférica e com
escassos recursos econdémicos, para retratar o processo de colonizacdo entre o0s paises
colonizadores (Norte) e colonizados (Sul). Assim, coloca-se em discussdo o tratamento e a
percepcao de como os conhecimentos produzidos por populagdes nortistas sao desconsiderados
ou até mesmo ignorados quando em comparacdo aos conhecimentos produzidos pelas
populagdes sulistas do globo terrestre. S&o conhecimentos que sdo renegados e marginalizados
dentro de um viés cientifico-epistemoldgico. No entanto, a sua proposta ressalta a necessidade
de ecologia dos saberes, no qual tais saberes ndo sao excludentes, mas, sobretudo, dialdgicos

dentro de uma perspectiva epistemoldgica para alem das fronteiras geogréaficas.

O aspecto da autonomia, subjetividade e formacdo do individuo, também é visto nos
estudos de Paulo Freire como carater emancipatério da educacdo. Para o autor a autonomia de
pensamento e a construgdo de um ser critico, conforme os ensinamentos escolares, formam

individuos emancipados diante da subjetividade linear coletiva.

Conforme a proposta de emancipacdo, Freire (2019) também incorpora o significado de
humanizacdo, que dentro do contexto histérico, representa as possibilidades de realizacdo dos
individuos. Nesse sentido, a humanizacao € vista como uma vocagdo do ser humano, pelo fato

de existir a projecao para se ir além, um potencial a ser conquistado. Destaca-se que:

O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdo dos homens, nao
podemos comegar por aliend-los ou manté-los alienados. A libertagdo auténtica, que
é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens. Nao é
uma palavra a mais, oca, mitificante. E préxis, que implica na acéo e na reflexdo dos
homens sobre o mundo para transformé-lo (FREIRE, 2005, p.77).

A emancipacao dos sujeitos trilha um caminho por intermédio de sua humanizagéo, com
insercdo no aspecto social, influenciando todos os individuos. Desse modo, Paulo Freire (2005)

traz o seu conceito de emancipagdo com o pensamento acerca da pedagogia do oprimido, ao
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qual aponta que o ensino deve ser forjado com o aluno e ndo para o aluno. Pois, 0 ensino que
oferece reflexdes acerca dos aspectos da opressédo resulta em engajamento para libertagdo dessa

condicdo opressora.

A pedagogia compreendida por Freire (2005) é uma teoria humanista, em virtude do seu
tratamento com as relagfes entre os individuos quanto a opressdo e dominacdo. Todavia,
também é social, pois traz o reconhecimento quanto a raiz da opresséo que esta reforcada pelas

estruturas de toda a sociedade e suas instituicoes.

Ademais, também existe a preocupacdo de luta consciente com a aplicacdo do
conhecimento que é o fator de liberdade dos individuos. Atua também como critica para o
modelo tradicional da educacdo, trazendo também uma proposta inovadora a construcao do

entendimento e do processo ensino aprendizagem.

No entanto, o pensamento da educacdo, em um sentido inovador, como vetor de
formacdo para o ser humano, tanto em aspecto ético quanto de conhecimento, reconhece a
finitude atribuida ao individuo. Com isso, é reconhecido que o ser humano passa por uma
constante construcdo ao longo de sua vida, ndo devendo se conformar com condicionamentos
historicos e sociais, mas sim ampliar a sua formacao, para uma vida mais humana, liberta e

justa.

E sintetizado por Freire (2005) o entendimento de que o ser humano carece de superar
0 seu condicionamento histérico. A sua consciéncia implica nessa necessidade de superacédo de
obstaculos concretos. Essa construcdo é chamada de conscientizacdo, pois faz parte do aspecto
central sendo amplamente interligado ao ideal que baseia a educacao integral. A pedagogia do
oprimido traz que o conhecimento transforma, liberta, logo, € preciso que seja fomentada a
forma mais eficaz e prolongada de ensino, sendo este o cerne da educacgéo integral.

A educacdo é a conscientizacdo do ser humano. Logo, pode contribuir de forma
significativa para que o pensamento de finitude do ser humano seja o principal catalisador a sua
formagéo. Os individuos sdo educados a medida que reconhecem a sua finitude, pois, a sua
consciéncia € o fator que gera a educacdo (FREIRE, 2019). O individuo ao se reconhecer como
um processo em construcdo e agente desse processo, a0 passo que seu consciente inacabado
busca ampliacdo quanto ao seu condicionamento histérico, transforma o ensino trazido pela

pedagogia como filosofia emancipatoria.

Atualmente, a discussdo no ambito da educacdo, dentro de uma perspectiva progressista,

é voltada para uma aprendizagem colaborativa. Isso porque, em meio ao cenario da era da
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informacdo e de constantes inovagdes tecnoldgicas, a informacdo chega aos individuos de
forma célere e constante, 0 que promulga uma mudanca nas interagdes do saber e também do

fazer na pratica pedagogica.

Entretanto, o sistema educacional ainda apresenta muitos entraves que dificultam a

formacéo docente. Segundo Imbernon (2011, p. 59):

O sistema Educacional sempre situou a formacéo do profissional da educacéo, ou seja,
a profissionalizacdo docente, no contexto de um discurso ambivalente e paradoxal ou
simplesmente contraditério: de um lado, a retérica histérica da importancia dessa
formacdo; de outro, a realidade da miséria social e académica que lhe concedeu.

Contudo, conforme o autor, esse pensamento contraditorio do sistema educacional
brasileiro precisa ser analisado e discutido para além dos discursos hegemdnicos, funcionalistas
e administrativos da profissionalizagdo docente. Tem-se discutido muito sobre o conhecimento
profissional dos(as) professores(as) nas Ultimas décadas, entretanto, os conhecimentos
profissional-cultural, ético e moral da profissdo, tém deixado a desejar, uma vez que o sistema

anda em passos diferentes dos cotidianos das escolas.

As experiéncias de professores em formacdo ligadas a elementos como socializagéo,
vivéncia profissional e a formagéo permanente, devem ser vistas como um processo dindmico
e ndo estatico. Sobretudo, na visdo de Imbernén (2011) é preciso, superar 0 ensino tradicional
e tecnicista para se promover um ensino que englobe as necessidades dos contextos em que 0s
sujeitos estdo inseridos, onde a escola passa a ser o foco de acdo-reflexdo-acdo, em que o
desenvolvimento profissional pode ser aperfeicoado, pois, para o autor o conhecimento é
construido e reconstruido durante a vida profissional do professor, interligado ao conhecimento

pratico e teorico.

De acordo com o autor € necessario também que essa formacao inicial seja reflexiva,
critica e cooperativa, porque ndo se trata de aprender apenas 0s esteredtipos técnicos. Uma vez
que para aquisic¢ao do conhecimento profissional pedagogico, é necessario pensar em mudangas
sem temer as utopias, sem deixar que as tradi¢des dificultem a promocdo e o desenvolvimento
da consciéncia critica para melhoria da formacéo docente. Pois, como bem ja foi mencionado
por Gatti (2013, p. 64):

A estrutura da educagdo basica mudou, os segmentos sociais que nela se inserem
mudaram, a idade de insercdo das criancas e adolescentes mudou. Essas mudancgas
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exigem da formacdo de professores mudancas radicais. Mudancas que, de fato,
permitam que os seus licenciandos se inteirem mais profundamente de questdes
educacionais, dos aspectos de desenvolvimento cognitivo e social dos alunos que
adentram a escola béasica e suas motivagoes, questdes relativas a escola e as redes de
ensino, ao seu curriculo, entre outros aspectos.

Portanto, a educacdo é um processo formativo continuo que além de abranger o sujeito
em diferentes ambientes sociais, também precisa estar envolvida em discussées de ordem

culturais, que por sua vez esta presente em diversos movimentos e organizac6es da sociedade.

A autora Alves (2011), enfatiza que a luta esta pela eliminacdo de todas as formas de
opresséo presentes na formagéo docente, bem como na escola, na universidade e na sociedade
em geral, para que de fato o educador seja capaz de lidar com a cultura e a experiéncia de vida
dos alunos. No entanto, o curso que silencia o professor de sua comunidade, das suas vivéncias,

dos seus sentimentos e dos seus sonhos, ndo fomenta uma educacao integral e igualitaria.

Desse modo, essa questdo torna-se extremamente importante, pois ndo se deve apagar
todo conhecimento, toda prética, toda experiéncia acumulada ao longo do tempo e em outras
instituicBes, independentemente de ser educacional ou ndo. Uma vez que a formacédo docente,
como afirmado anteriormente, € um processo continuo, assim devemos considerar nesse
processo formativo docente os aspectos éticos, morais, cognitivos, afetivos, emancipatorios,

sociais, autbnomos e os contextos historicos de cada sujeito.

Freire (2019), ressalta que se pela palavra o individuo compreende a si mesmo e o
mundo, por meio dela também pode criar dialogo de acdo e reflexdo, a partir de uma pratica
transformadora que parte do pensamento consciente que cada sujeito faz para transformar o

meio em que vive e si préprio.

No entanto, ndo basta apenas ter o pensamento critico-reflexivo, pois precisa-se
também pensar em uma formacédo docente que ultrapasse e supere as barreiras da dicotomia do
sujeito e objeto, teoria e pratica. Com a possibilidade de assumir uma préatica educativa tecida
de forma singular e subjetiva na vida humana, a partir das suas relagdes cotidianas, nas
tessituras da préticateoriapratica (ALVES, 2008a), ou seja, nas multiplas relagbes com outro

e consigo mesmo de forma continua.

Portanto, se faz necessario compreender as redes de saberesfazeres e valores presentes
nos diferentes espagostempos dos cotidianos para problematizar as praticaspoliticas formativas
(OLIVEIRA; SGARBI, 2008; OLIVEIRA 2013). Visando a valorizagdo dessas redes de



61

saberesfazeres, na busca por mudancas sociais significativas e emancipatorias (OLIVEIRA,;
ESGARBI, 2008).

E nessas perspectivas que este estudo sera tecido, pois as multiplas questdes que
envolvem a formacdo docente nesta pesquisa contemplam as redes de saberesfazeres dos
cotidianos escolares como espagotempo formativo. Pois, por meio criagdo e bricolagem o0s
sujeitos forjam outras maneiras de fazerser docente frente aquilo que muitas das vezes Ihe é
imposto nas escolas, produzindo assim praticaspoliticas emancipatérias diante da realidade-

problema que encontram nos cotidianos (OLIVEIRA, 2010).

A autora Inés Barbosa de Oliveira trabalha, desde 1999, com a questdo de praticas
cotidianas singulares que cada sujeito desenvolve e seu sentido emancipatério que assume nas
diferentes circunstancias, que sdo inotaveis ao méetodo quantitativo das pesquisas tradicionais
(OLIVEIRA, 2010). Seu didlogo é construido com estudos voltados as praticas curriculares
relacionadas ao contexto social, na busca de compreender os diferentes curriculos praticados, o

qual é chamado pela autora de préaticaspoliticas emancipatorias.

Portanto, a ideia de praticaspoliticas faz parte das redes de saberesfazeres tecidas e
partilhadas pelos sujeitos de forma Unica, na dinamica da/na vida cotidiana das escolas. As
praticaspoliticas sdo estudadas por alguns autores brasileiros, tais como: curriculos em redes
(ALVES, 2008a), curriculo realizado/vivido (FERRACO; CARVALHO, 2008) e curriculos
pensadospraticados (OLIVEIRA, 2013). Conforme Inés Barbosa de Oliveira (2013, p. 47,

grifos nosso):

[...] os curriculos sdo percebidos como criagdo cotidiana dos praticantespensantes
(CERTEAU, 1994) das escolas, neologismo que pretende deixar claro que
entendemos prética e teoria como instancias complementares e indissociaveis do
fazerpensar dos sujeitos das escolas. Entendemos esses praticantes como criadores
de curriculos nos cotidianos, assumimos esse processo criador como resultado,
sempre provisério e, por isso, recriado cotidianamente, de didlogos e enredamentos
entre conhecimentos formais - advindos das diferentes teorias com as quais entram
em contato em diversos momentos e circunstdncia de suas vidas — e outros
conhecimentos, dando origem, portanto, a curriculos pensadospraticados.

Por isso, devemos reconhecer o curriculo como criagcdo cotidiana nos diferentes
momentos de nossas vidas pessoais e profissionais, tecidos de forma Unica, inédita e irrepetivel,
pois 0s praticantespensantes das escolas criam sempre novas alternativas diante das
dificuldades ou problemas que surgem em seu dia a dia, por isso, precisamos compreendé-los

para além de seus aspectos normativos, quantificaveis e estruturais (OLIVEIRA, 2016).
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Oliveira (2013, p. 49-50), enfatiza que:

Ao compreender os curriculos como cria¢des cotidianas dos praticantespensantes das
escolas, produzidos por meio dos usos (CERTEAU, 1994) singulares que estes fazem
das normas e regras que lhe sdo dadas para consumo, num didlogo permanente entre
essas diferentes instancia, estamos supondo que as redes de conhecimentos tecidas
por esses praticantespensantes ddo origem a teoriaspraticas curriculares
emancipatorias, relacionando-se também com os embates politicos e ideoldgicos que
habitam a sociedade, e portanto, as escolas e as politicas curriculares.

Portanto, para compreender os curriculos praticadospensados pelos sujeitos das escolas
devemos considerar suas produgdes e valores singulares tecidos nas praticasteoriaspraticas

emancipatorias, criadas diante dos artefatos que sdo postos para consumo.

Entdo, os curriculos, instituidos pelas politicas educacionais brasileiras, tais como
BNCC, PCN, entre outros, ganham vida nas ac¢6es dos sujeitos, sendo recriados e subvertidos

por todos aqueles que fazem parte dos/nos cotidianos das escolas.

Contudo, a globalizagdo hegemonica do mercado capitalista amplia e contribui para
desigualdade estrutural do mundo, tais pensamentos refletem nas escolas, como a criagdo dos
curriculos inéditos, apenas para acompanhar os sistemas globais de avaliacdo. Portanto, ha a
necessidade de estudar as politicaspraticas educativas dos praticantes da vida cotidiana
(Certeau, 1994) que escapam esses modelos normativos impostos pelas politicas educacionais
hegemonicas, pois caminham em diferentes direcdes (OLIVEIRA, 2010).

Alves (1999) trouxe a ideia de tecer conhecimento em rede, por acreditar que
precisamos superar as dicotomias apresentadas pela ciéncia moderna tais como a fragmentacéo

da teoria e prética, a autora ressalta que:

A consequéncia direta de tudo isto, no pensar pedagdgico, especialmente no campo
curricular, é que se criou e se passou a desenvolver um modelo e uma realidade nos
quais a ‘constru¢@o’ do conhecimento se da de modo linear e hierarquizado, com uma
antecedéncia claramente estabelecida de disciplinas tedricas (formadoras do campo
cientifico especifico) sobre as disciplinas praticas, sempre subordinadas, que quanto
ao lugar posterior ocupado, quer pelo tempo menos geralmente dedicado ao seu
desenvolvimento (ALVES, 1999, p. 113)

Os curriculos em rede sdo propostos pela autora, como forma de romper com o
pensamento hierarquizado e linear da construgdo do conhecimento. Pois, diz que é preciso
compreender o0s saberesfazeres criados do uso, como forma de inventividade dos

conhecimentos em rede tecidos nos cotidianos escolares.
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Os estudos de Ferraco e Carvalho (2008), tomam o curriculo com a ideia de que eles
sdo realizados e/ou vividos nos cotidianos das escolas, suas pesquisas buscam discutir o
curriculo a partir das relacdes estabelecidas em redes, tecidas por alunos, professores e todos

0s sujeitos praticantes do cotidiano, o qual toma como base a ideia proposta por Nilda Alves.

No estudo dos Curriculos e conhecimentos em redes de Ferrago (2021), realizado em
1996, em uma cidade do Estado do Espirito Santo, o autor problematiza os curriculos que eram
praticados pelas professoras na sala de aula da escola, refleteproblematiza neste estudo as
taticas e estratégias como modos de enfrentamento das situacdes-problemas. Ferraco (2021, p.

62) evidenciou nesta pesquisa que:

Ao usarem as composicdes entre os diferentes contextos para sustentar e fazer crer
suas explicagdes, as professoras recorriam a saidas taticas e/ou estratégicas quando se
deparavam com situagdes consideradas como dificeis, embaragosas ou até mesmo
improprias.

Entdo, Ferraco (2021) conta que percebeu na fala das professoras microdiferencas, nos
modos como elas agiam diante das situacdes desafiadoras, diz também que seu senso de humor,
0 deboche, a irreveréncia, 0 riso e a ironia eram usadas como alternativa para enfrentar as

situacOes-problemas vividas/realizadas nos cotidianos das escolas publicas.

Dessa forma, as praticaspoliticas praticadas, ou seja, os curriculos vividos nas redes
cotidianas pelos sujeitos praticantespensantes, possibilitam experiéncias formativas de fato
realizadas, criadas, recriadas e compartilnadas nos cotidianos das escolas. Sendo assim,
enriquecedor para potencializar a discussao da escola publica como espacotempo formativo,
singular, complexo e subjetivo, na busca de superar aquela formacdo hegeménica que nédo

contribui para criacdo e inovacao da pratica pedagogica educativa.

3.1 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES PARA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

A formacéo de professores tornou-se objeto de muitas pesquisas que investigavam as
condigdes que impediam as escolas de atingir seus objetivos em decorréncia da predominancia
de uma tradicdo pedagdgica normativa. No entanto, esses estudos, na maioria das vezes, séo

pautados em métodos gquantitativos e conhecimentos tedricos que pouco contribui ao processo
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formativo inicial de professores da sociedade contemporanea, pois, ndo se valoriza o pensar, 0

viver, o criar e recriar de cada professor.

No inicio do século XX, houve muitas manifestacGes a respeito da necessidade da
formacgédo de professores do ensino fundamental anos finais e ensino medio, em cursos
regulares e especificos. Com a publicacdo da Lei n. 9.294/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — em dezembro de 1996, muitas alteragcbes foram propostas para as
instituicbes formadoras como também para os cursos de formacéo de professores (GATTI,
2010).

No final do século XX, a preocupacéo das politicas publicas era com a qualificacdo do
professor para a educacdo béasica. Entdo, a partir de 2005, alguns programas passaram a
promover a formacdo da pratica docente, tais como: o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), Programa de Apoio a Planos de Reestruturacao
e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), Universidade Aberta do Brasil (UAB), Pro-
Licenciatura e o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011).

Muitos estudos sobre a formacdo inicial de professores no Brasil, nas ultimas décadas,
tém destacado como problematica ao processo formativo: o distanciamento entre o ensino e as
necessidades da profissdo docente; a auséncia de articulacdo teoria-pratica; a falta de
proximidade e parceria das IES e a educacdo basica; o afastamento das formacBes docente
diante das dindmicas culturais e demandas sociais da comunidade escolar; a falta de
abordagem do uso das TICs relacionados aos saberes e habilidades que valorize e proporcione
a diversidade cultural e uma formagdo mais humana (GATTI, 2013; 2014; 2020; LEITE, et
al., 2018).

Para compreender melhor a formacdo docente, a Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de
1996 e a Lei n° 13.005/2014 apresentam determinacdes importantes para discutir em que
diretrizes os(as) professores(as) estdo subsidiados, no que tange a sua formacéo docente e em

que sentido as leis sdo, de fato, executadas na pratica.

A Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, apresenta em seu Titulo I, o qual, trata da
educagdo, o Art. 1°, que “A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais” (BRASIL,

1996, p. 01). O que significa que a educacdo é um processo formativo continuo que além de
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abranger o sujeito em diferentes ambientes sociais, também precisa estar envolvida em
discussdes de ordem culturais, que por sua vez estd presente em diversos movimentos e

organizagOes da sociedade.

Esses ambientes extrapolam a sala de aula da escola, podendo contemplar bibliotecas,
patios, museus, teatros, espacos culturais, até mesmo as faculdades e universidades,
considerando-se que esses lugares, frequentemente, oferecem apresentagdes académicas,
teatrais, ludicas e tantas outras que contribuem significativamente no processo de aprendizagem
dos alunos e no processo de formacao de professores. E todos esses espacos sdo produtores de
conhecimento, enriquecem os alunos e professores em varios campos de atuacdo da vida em

sociedade.

Aquela filosofia cartesiana, aplicada na area da educacao durante muitos anos, que era
pautada primordialmente no método, ja recebeu inimeras criticas. Contudo, problematizar as
relacOes e operacdes dos sujeitos no seu ambiente social, € muito mais prolifero e frutifero,

resultando em uma agdo muito mais significativa aos grupos sociais em estudo.

Com Descartes tem inicio uma nova etapa da filosofia, que é de respeito pelas ideias
claras e de preocupacéo com os problemas do homem. A orientagdo filosdfica, que
até entdo era essencialmente ontoldgica, recebe uma nova conotagéo. E uma colocacio
critica e gnosioldgica, cujo primeiro ponto a se quer verificar € o valor do
conhecimento humano e sua possibilidade. O centro da filosofia é deslocado para
dentro do pensamento, da natureza para o eu (LOPES; LIMA; VALESE [s/d], p.

12655).

Essa discussdo do campo filosofico impacta na forma de pensar, praticar e pesquisar o
universo da educacdo, seja na criacao de leis e decretos, seja no préprio método epistemoldgico
da pratica pedagdgica. Uma vez que esses campos estavam (e ainda estdo) em constantes trocas
de conhecimento, fato que contribui para que haja evolu¢do — no sentido menos romantizado
da palavra, ou seja, no sentido de criacdo de modelos mais ajustados a realidades diversas e

sujeitos diversificados.

E digno de destaque o fato de que a formagao inicial, segundo a propria Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB), 9394/96, é a formacdo minima exigida para um profissional
assumir a funcao docente e desempenhar o oficio nas escolas de Educacdo Basica. Tal realidade
é bem recente, visto que nas legislacBes anteriores, 0 que se exigia para ser professor era apenas
possuir o ensino médio. Nessa esteira, foi uma conquista elevar o nivel da formacdo rumo a

melhoria da qualidade da Educagdo. No entanto, também merece destaque que essa estrutura
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de formacdo docente tem sido discutida, questionada e refutada por educadores, pesquisadores
e estudiosos da area educacional, pois mesmo diante dessas conquistas, percebe-se a auséncia
da valorizacgéo de praticaspoliticas de professores nas redes cotidianas das escolas, bem como
de uma formacdo docente que privilegia os aspectos sociais, culturais, pessoais, criativos e
emancipatorios criados e recriados de forma singular e continua pelos sujeitos que comp&em
esses diversos espagostempos (ALVES, 1998; OLIVEIRA, 2010).

Alguns autores, também destacam que a formacéo inicial ndo tem contribuido para o
desenvolvimento profissional, até certa medida, visto que os curriculos e as diretrizes dos cursos
ndo conseguem alinhar as unidades teoria e préatica, até o presente momento, de forma a
estabelecer um equilibrio entre os conhecimentos especificos e os pedagdgicos (GATTI, 2014,
GATTI, 2020).

Outra questdo que merece destaque corresponde a estrutura e planificacdo do estagio,
porque muitas IES possuem inumeras dificuldades e fragilidades que as impossibilitam de
garantir consisténcia eficaz durante a formacdo dos(as) professores(as). Esses séo o0s dois
fatores de entrave que sdo objetos de inumeras reflexdes e criticas por pesquisadores da area da
educacdo (GATTI, 2014).

Conforme dados do Censo da Educagdo Superior (BRASIL, 2016)®, os cursos de
Licenciatura no Brasil tiveram somente 18,9% do nimero de matriculas e somente 20,4% dos
concluintes da Educacgdo Superior quando comparados aos cursos de Bacharelado e Tecnélogo.
Resultado que evidencia a baixa demanda pelos cursos de formacdo de professores,

evidenciando a desvalorizacdo da profissao pelos estudantes.

Campos e Silva (2019, p. 243) afirma que:

[...] ndo h& como desvincular a formagdo do professor dos aspectos atinentes a
exigéncias atuais e a complexidade que envolve questdes contemporaneas marcadas
pelas mudancas sociais, econdmicas, politicas, tecnoldgicas, especificamente no
campo da comunicacdo, provocando o aumento exponencial do acesso ao
conhecimento e a sua mercantilizagdo, que acentuam o aligeiramento e a banalizacéo
da informagdo, geram crises nas diversas esferas da sociedade, reverberando
diretamente nos diferentes niveis de formacdo pessoal, profissional e nos desafia a
buscar, a construir outras configuracdes tedrico-metodoldgicas que contribuam para
o entendimento das especificidades da formacéao para a docéncia.

16 Resumo técnico: Censo da Educagdo Superior 2016. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, 2018. Disponivel em: Resumo Técnico - Censo da Educacdo Superior 2016.indd
(inep.gov.br). Acesso em: 09 jun. 2022.



https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico_censo_da_educacao_superior_2016.pdf#:~:text=Fonte%3A%20Elaborada%20por%20Deed%2FInep%20com%20base%20nos%20dados,com%204%2C4%25%20e%2C%20finalmente%2C%20IES%20municipais%2C%20com%202%2C7%25.
https://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/resumo_tecnico/resumo_tecnico_censo_da_educacao_superior_2016.pdf#:~:text=Fonte%3A%20Elaborada%20por%20Deed%2FInep%20com%20base%20nos%20dados,com%204%2C4%25%20e%2C%20finalmente%2C%20IES%20municipais%2C%20com%202%2C7%25.
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Afora essas questdes, a profissdo de professor, como € sabido por todos 0s estudiosos
da area, ndo oferece grandes significados que seja minimamente motivador para o ingresso na
carreira docente. O que corrobora para que os estudantes nao percebam na profissdo docente
uma ascensdo e reconhecimento profissional relacionados ao salério, aos beneficios e ao
reconhecimento, questdes j& observadas por Gatti (2009). Esses dados séo evidenciados nas
pesquisas sobre gratificacdes e ofertas de melhores condigdes para o desempenho da profisséo
junto ao Magistério da Educacéo no territorio brasileiro, realizada com uma amostra de alunos
finalistas do Ensino Médio. No resultado da analise das discussdes dos dados, fica destacado
que ndo ha politicas de valorizacdo salarial, carreira e condi¢bes de trabalho que atraem a
populacdo jovem a carreira docente, em comparacdo a outras profissdes ja existentes no
mercado de trabalho (ALMEIDA; TARTUCE; NUNES, 2014).

Por outra 6tica, as condi¢des educacionais de muitas escolas brasileiras revelam sérios
problemas relacionados a mau comportamento, criminalidade, falta de empenho dos alunos,
carga horéria intensa de trabalho. Tais fatores impedem o interesse desses estudantes a
ingressarem na profissdo docente. Essas sdo situacdes que interferem negativamente no
momento de escolher ou nédo a carreira docente. Conforme destaca Campos e Silva (2019, p.
252):

As condicdes objetivas de trabalho e a desvalorizacéo social da profissao de professor
sdo alguns pontos que interferem diretamente na construgéo da identidade de futuros
professores, uma vez que a identificagdo com o Magistério diz respeito ao significado
pessoal e social que a profissdo tem para a pessoa, ou seja, se 0 professor perde o
significado do seu trabalho, tanto para si quanto para a sociedade, ele perde a
identidade com a sua profissao.

Outra questdo relacionada a formacéo inicial e que merece discussdo, corresponde a
estrutura curricular dos cursos de Licenciatura, que valorizam as disciplinas especificas em
detrimento das disciplinas pedagdgicas voltadas a pratica docente. De acordo com Campos e
Silva (2019, p. 255) “[...] a formagao especifica para a profissao docente ainda € algo supérfluo,
ou mesmo desnecessario, e raramente identificam a imprescindibilidade dessa formacao”. Essa

é uma questdo crucial abordada nos estudos de Gatti (2010, p. 1374), o qual reforga:

Com as caracteristicas ora apontadas, com vasto rol de disciplinas e com a auséncia
de um eixo formativo claro para a docéncia, presume-se pulverizacdo na formacéo
dos licenciados, o que indica fragil preparagdo para o exercicio do Magistério na
Educacdo Basica.
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Diante desse cenario, é possivel depreender que os diversos estudos, criticas e
reclamacdes sobre as deficiéncias da formac&o inicial sdo bastante recorrentes e inegaveis.
Contudo, podemos perceber que todo esse contexto, evidenciado de forma explicita, sugere a
percepcdo das contrariedades e das desestruturas vividas pelos profissionais empenhados e
inseridos nesse nivel de ensino, do que podemos perceber que a fragilizacdo dos espagos de
formagé&o transforma-se em uma justificativa do Governo, em muitos casos, de privatizacoes de
instituicOes e de reestruturacdo dos cursos de Licenciatura aos principios neoliberais, usando-

se da educacdo uma espécie de escada ao desenvolvimento do mercado capitalista.

Por conseguinte, durante esses ultimos anos, as discussGes que ocorrem no meio
cientifico e tedrico, referentes as fragilidades dessa formagdo, procuram reivindicar uma
formacédo inicial que incentive os(as) professores(as) diante do enfrentamento dos diversos
embates e dificuldades com que eles se deparam no dia a dia escolar. Souza Neto et al. (2007,

p. 2) defendem que tais exigéncias buscam:

[...] um corpo fundamental de conhecimentos; a formacéo pedagdgica sélida e nao
fragmentada; o desenvolvimento do conteldo especifico na ética do ensino; a
valorizacdo da relagdo “pratica-teoria-pratica” — articulacao entre a teoria e a préatica
desde o comeco do curso — a revisdo do modelo curricular adotado; o
acompanhamento e a supervisdo permanente nos estagios curriculares; a pratica
pedagogica; a interdisciplinaridade; a delimitagdo dos saberes da docéncia; a
autonomia pedagdgica, a constituicdo de uma identidade profissional do docente.

Compreender tais consideracGes possibilita perceber a relevancia de se trabalhar a
complexa relacdo teoria-pratica, o que ja € instituido legalmente pela Resolugdo CNE/CP
02/2002 (BRASIL, 2002), a qual também orienta quanto as horas de prética — 800 horas.
Contudo, o grande questionamento e que gera grandes discussdes é que nada adianta estar na
lei, se a préatica cotidiana das InstituicGes de Ensino Superior ndo é modificada quanto ao
trabalho teorico-pratico com os alunos da Graduacdo, principalmente, os discentes das

Licenciaturas, 0s quais serdo os possiveis professores dos alunos da Educagéo Basica.

Por isso, é perceptivel a necessidade de valorizagdo da formagdo inicial, pois ela oferece
a estrutura e a organizagdo fundamentais aos professores, oferecendo-lhes capacidade de

enfrentar os cotidianos das escolas brasileiras.

Durante os estudos e as pesquisas feitas com os(as) professores(as), Carvalho e Simdes

(2002) com base nos dados obtidos com esses professores, chegaram a assertiva de que:
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[...] a relacdo entre a teoria e a pratica aparece como questdo central a ser trabalhada
no dmbito da formacdo docente, especialmente quando a universidade vem sendo
permanentemente desafiada pelas mazelas sociais e econdmicas da sociedade
brasileira (CARVALHO; SIMOES, 2002, p. 163).

Reafirmando essa discussdo, segundo Azevedo et al. (2012), a formacdo inicial
necessita de estar pautada em duas perspectivas a fim de que, de fato, possa contribuir com a
relacdo ensino-pesquisa: saber escolar e saber docente, e formacdo efetiva da pratica do
professor. Uma formacdo que valorize o contexto de atuacdo desses professores, assim como

as interferéncias sofridas com as constantes vicissitudes sociais, politicas, historicas e culturais.

Considerando a relacdo das transformacbGes da sociedade com a formacdo de
professores, Azevedo et al. (2012) apresenta-nos um movimento ao longo das décadas, o que
corresponde ao tipo de profissional oriundo dos cursos de formacéo inicial em cada periodo
historico-temporal. Nos anos 1960, por exemplo, era predominante a formacdo do professor
apenas como mero transmissor de conhecimentos, como detentor do saber, subsidiado por uma
formacdo fragmentada com base nos saberes especificos e nos saberes pedagogicos. Na década
de 1970, ja se prevalecia a formacdo do professor como técnico de Educacéo, profissional
visado pelas exigéncias do mercado econdmico e sendo considerado “bom professor” aquele

que tinha a habilidade de utilizar técnicas dos outros.

Dentro dessa abordagem histérica ainda aparece o professor dos anos 1980, aquele que
é considerado um educador e que busca uma formacéo critica e consciente, pelo fato de o pais
estar passando por importantes momentos de abertura politica e redemocratizacao. Por isso ha
uma necessidade de uma formacdo inicial pautada também nos ideais defendidos por Freire
(1996), tendo a Educagdo como “ato politico” que seja capaz de formar cidaddos conscientes

para que atuem e interfiram no contexto nos quais estao inseridos.

Nos anos 1990, houve uma prevaléncia pela formacéo do professor pesquisador, o que
deu destaque para que a formacdo inicial fosse pautada na relacdo teoria e pratica, para
contribuir para capacidade investigativa desses profissionais. Atualmente, a partir dos anos
2000, o que predomina € a formacao do professor pesquisador-reflexivo (PIMENTA; GHEDIN,
2010), postura que exigiu mudangas na legislacdo brasileira, e que fez a necessidade do
surgimento das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002), as quais apresentam
algumas modificacdes relativas a formacdo de professores e, consequentemente, das estruturas

organizacionais e curriculares dos cursos de formagé&o inicial.
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Depreendemos que as mudangas em nossa sociedade brasileira sdo diversas, porém,
mesmo com essas modificagcbes na estruturacdo e organizacdo dos cursos de formacdo de
professores para Educacdo Basica, € oportuno a discussdo e analise desses cursos, para que
possam favorecer e valorizar os(as) professores(as) no cotidiano da sala de aula, das escolas

publicas de todos os niveis de ensino.

Diante desse processo evolutivo das discussdes sobre a formagéo inicial docente, fica
evidente gque € preciso promover mudancas nos cursos de formacéo de professores, para propor
condicdes para esses professores de atuar com seguranca diante dos desafios enfrentados nas

redes dos cotidianos escolares. Nesse sentido, Gatti (2010, p. 1375) propde que:

No que concerne & formacao de professores, é necessaria uma verdadeira revolugéo
nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da formagdo. As emendas ja
sdo muitas. A fragmentagéo formativa é clara. E preciso integrar essa formag&o em
curriculos articulados e voltados a esse objetivo precipuo. A formacéo de professores
ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como
adendo destas areas, mas a partir da fungéo social prépria a escolarizacdo — ensinar as
novas geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e préticas coerentes
com nossa vida civil.

Portanto, no processo formativo, é crucial ter alguns principios basilares como a
reflexividade sobre a acdo docente, em um ambiente colaborativo, e o dialdgico que nos faz
encontrar alternativas e possibilidades de transformacdes e mudancas pessoais e institucionais,
tecendo assim a evolucdo da pratica pedagbgica docente e, consequentemente, do

desenvolvimento profissional.

Adentrando os referenciais legais constituidos nas propostas, nos programas e nas
diretrizes do governo cujo objetivo € criar mecanismos para contribuir para o aperfeicoamento
profissional de professores que atuam em salas de aula das redes publicas de ensino, identifica-
se que, em alguns casos, as legislacdes ndo sdo vinculadas a realidade experienciada e ao
contexto institucional em que esses profissionais atuam. Em decorréncia, as propostas ndo

alcangam impactos positivos, de forma a promover alteracdes na pratica cotidiana dos docentes.

Vale destaque o fato de que, ao longo da historia da Educacéo brasileira, identificamos
diversos documentos que prescrevem sobre a Educacdo escolar, regularizam propostas e
instituem resolugdes, diretrizes e portarias, com a finalidade de direcionar agdes em prol da
organizacao do sistema educacional brasileiro, como ja foi mencionado linhas acima. Para citar
como exemplo, destaca-se a Constituicdo Federal de 1988 (CF), especialmente o Artigo 214,
pois a Constituicdo Federal de 1988 apresenta os principios educacionais e € a base dos
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documentos legais sobre a Educacdo escolar. Em sua estrutura esta estabelecido, em seu Artigo
214, a elaboracdo de um Plano Nacional capaz de articular agdes para o desenvolvimento do
ensino, e, entre essas acdes, as que estdo vinculadas as propostas de formacdo docente — item

IV — e que estdo coerentes e adequadas ao que prevé o artigo da referida lei:

Art. 214 A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duracéo plurianual,
visando a articulagdo e ao desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a
integracdo das acGes do poder publico que conduzam a: | — erradicacdo do
analfabetismo; Il — universalizagdo do atendimento escolar; Il — melhoria da
qualidade do ensino; IV — formacéo para o trabalho; V —promocéo humanistica,
cientifica e tecnologica do Pais (BRASIL, 1988, p. 101).

E fato que o que se estabelece na Constituicdo Federal de 1988, e até antes dela, foram
ocorrendo propostas de leis de diretrizes e bases da Educacdo, que, com o passar do tempo e
com as exigéncias sociais, historicas, politicas e culturais, foram sendo reformuladas para

melhor adequar-se as novas demandas advindas com o transcorrer dos anos.

Contudo, alguns estudos a partir dos anos 90, surgiram em defesa dessa formacao
docente na escola. Tais como a reflexdo pertinente sobre a formacdo de professores para
educacdo basica trazida por Nilda Alves (1998), em sua obra: Trajetorias e redes na formacao
de professores. A autora iniciou em 1985 a desenvolver as primeiras ideias de tessitura do
conhecimento em rede. Nesse texto, elencou as esferas de formacdo, revelando-as como
propostas e modelos insuficientes, pois ndo valorizam as complexas relacdes estabelecidas nos

multiplos espacostempos de formacao docente:

Na articulagdo destas quatro esferas se coloca a totalidade da formacdo dos
profissionais da educacéo e a crise que enfrentamos esta ligada, sem divida, ao tecido
de relagGes das quatro esferas que se desenhou nas duas Gltimas décadas (ALVES,
1985 p. 16).

Compreender essa nocdo de conhecimento em rede foi a preocupagdo da autora
supracitada e de varios outros, como: Lefebvre, Certeau, Boaventura, Morin, Norbert Elias,
Cassirer, entre outros (ALVES, 1998). A autora relata que outra questdo que ocupa notoriedade
cada vez maior na tessitura do conhecimento sobre a formagdo de professores é em relacéo a
importancia da inclusdo do cotidiano, bem como a vida cotidiana como espagotempo de

conhecimento necessario a formacéao docente.
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Isso pode ser percebido a partir do destaque que seus estudos trazem a prética
pedagogica cotidiana, bem como sua proposta de substituir o termo “constru¢do”, por entendé-
lo, como carregado historicamente por um sentido linear e hierarquizado o que o deixa com
sentido estrutural, por isso, ela diz que prefere substituir por “tessitura ou trama”, em seus
grupos de estudo, pois acredita que mesmo sem certeza do que se vai escrevendo, chega a ser
proximo do que se quer dizer (ALVES, 1998).

As ideias sobre ensino, relacionadas a educacéo desenvolvida na escola, sempre inclui
a necessidade de pensar sobre a formacéo dos profissionais que atuam nessas escolas. Por essa
razdo, Alves (1998) ressalta que se faz necessario a percepcao, nas Ultimas duas décadas, sobre
as formas de pensar e ver a escola e o profissional que dela fazem parte. Pois, defende a ideia
de que o ensino na escola sdo espacostempos que as tramas dos sujeitos do chamado setor social
sdo tecidas. Contudo, a autora ressalta que essa perspectiva nao era privilegiada pelas opcoes
politicas e econdmicas do periodo. Pois, as op¢des governamentais do setor baseavam-se pelas
opcOes mais gerais e de modelos exdgenos que ignoravam as redes dos cotidianos escolares e
a realidade educacional do pais, tentando iludir as mudancas por meio de determinaces legais

e centralizadoras do sistema politico do qual os(as) professores(as) foram submetidos.

Em meio ao grande cerne de discussbes sobre o processo de formacéo inicial de
professores para educagdo basica e percalcos destacados neste capitulo é que se verifica a
importancia de problematizar, compreender, reconhecer e valorizar as redes de saberesfazeres
tecidas nas redes cotidianas, pois oportuniza diversas experiéncias praticaspoliticas

emancipatorias.

3.2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL

Para iniciar um levantamento dos avangos tanto legais quanto epistemoldgicos do tema
formacéo de professores, é preciso destacar que no final da década de 1990, a legislacéo federal
que orientava os curriculos dos cursos de licenciatura em Letras ja determinava o uso das
tecnologias, até entdo mais contemporaneas da época, no processo de formacdo de professores,
assim como o desenvolvimento de praticas educativas que valorizassem as diferentes
linguagens. Por exemplo, o Decreto n° 3.276, de 1999, que dispde sobre a formagéo em nivel
superior de professores para atuar na educacdo basica, e déa outras providéncias, estabelece —

em seu Artigo 5° paragrafo 1° — que uma das competéncias a serem desenvolvidas pelos
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professores que atuardo na educacdo bésica diz respeito ao dominio do conhecimento
pedagogico, incluindo as novas linguagens e tecnologias, considerando os ambitos do

ensino e da gestdo, de forma a promover a efetiva aprendizagem dos alunos (BRASIL, 1999).

Afora as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, de 2002, que em seu artigo

2°, recomendam:

A organizacdo curricular de cada instituicdo observard [...] outras formas de
orientacdo inerentes a formacdo para a atividade docente, entre as quais o preparo
para: [...] VI — o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores (BRASIL, 2002, p. 1).

No ano de 2015, segundo Santos (2021), o referido documento foi atualizado, em
virtude da necessidade de se articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacéo
Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo
Basica (2013). O Artigo 3°, pardgrafo 5°, esté evidente que um dos principios da Formagéo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica e:

Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nagdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipagdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a
valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de discriminacao
(BRASIL, 2015, p. 4).

O presente ainda recomenda que se oriente 0 egresso(a), durante a sua formacao

profissional, a(ao):

| - integracdo e interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos
conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias
da educacdo basica; [...] V - elaboracdo de processos de formagdo do docente em
consondncia com as mudancas educacionais e sociais, acompanhando as
transformagdes gnosiolégicas e epistemoldgicas do conhecimento; VI - uso
competente das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo (TIC) para o
aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliagdo da formacdo cultural
dos(das) professores(as) e estudantes; VII - promocdo de espacos para a reflexdo
critica sobre as diferentes linguagens e seus processos de construgdo, disseminacéo
e uso, incorporando-0s ao processo pedagdgico, com a intencdo de possibilitar o
desenvolvimento da criticidade e da criatividade (BRASIL, 2015, p. 6).
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A partir da interpretacdo desses instrumentos, é possivel perceber que a docéncia é
concebida como uma agdo educativa que engloba conhecimentos especificos, interdisciplinares
e pedagogicos, direcionados aos valores éticos, linguisticos, estéticos, politicos, sociais e
culturais, e em dialogo constante com as transformacdes da sociedade contemporanea e com as

diferentes visdes de mundo.

Portanto, segundo os documentos nacionais que orientam os cursos de Licenciatura no
Brasil e, de modo mais especifico, a Licenciatura em Letras, a formacéo inicial do professor de
Lingua Portuguesa tem por principio basilar a valorizacdo do estudo de préticas linguisticas
interativas e interpretativas. Essas préaticas englobam diversas habilidades comunicativas, sem
desconsiderar os valores étnicos, raciais, culturais, religiosos, de género/orientacdo sexual e
outros, utilizando-se de recursos semioticos e tecnoldgicos diversificados e englobando,

inevitavelmente, os multiletramentos.

Considerando-se 0 termo multiletramentos, trata-se de um vocabulo inglés
multiliteracies, cunhado em 1994, pelo New London Group (Grupo de Nova Londres) — que é
uma equipe de estudiosos de areas de especializacdo distintas, 0s quais se dedicaram a uma
importante discusséo acerca dos estudos de letramento e das novas demandas educacionais face
a globalizacdo, a tecnologia e a diversidade social/cultural. Dois precursores sdo Cope e
Kalantzis que, além de outros do grupo — associam a criagdo do termo a dois fatores importantes

e estreitamente correlacionados:

Primeiro, nds queremos estender a ideia e campo da pedagogia do letramento para
explicar o contexto da nossa diversidade cultural e linguistica e das sociedades cada
vez mais globalizadas, para dar conta da cultura multifacetada que se inter-relaciona
e da pluralidade de textos que circulam. Segundo, defendemos que a pedagogia do
letramento agora deve levar em conta a variedade crescente de formas de textos
associados com tecnologias de informagdo e multimidia. Isso inclui a compreensao
e controle competente de formas de representagdo que estéo se tornando cada vez mais
significativas nos ambientes globais de comunicacdo, tais como imagens visuais e sua
relagdo com a palavra escrita — por exemplo a imagem visual em editoragao eletr6nica
ou a interface entre o significado visual e linguistico em multimidia (COPE;
KALANTZIS, 2000, p. 9, traducdo nossa, grifos nosso).

Entdo, além da multiculturalidade caracteristica das sociedades globalizadas e da
multimodalidade dos textos que circulam nessas sociedades, a outra ideia-chave a respeito da
nocdo de multiletramentos, na perspectiva dos autores, é a crescente complexidade e inter-
relacdo dos diferentes modos de significado: linguistico, visual, &udio, gestual, espacial e

multimodal, sendo que “dos modos de significagdo, o multimodal ¢ o mais importante, pois
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relaciona todos os outros modos em relagdes notavelmente dindmicas” (COPE;

KALANTZIS, 2000, p. 28, traducdo nossa).

Contudo, cabe destaque que trabalhar os multiletramentos envolve ou ndo o uso de
novas tecnologias de comunicacdo e de informagdo (“novos letramentos”) — MesMO
considerando que comumente se trabalha —, mas o ponto crucial é ter como centro de atencao

um trabalho que parta das:

[...] culturas de referéncia do alunado (popular, local, de massa) e de géneros, midias
e linguagens por eles conhecidos, para buscar um enfoque critico, pluralista, ético e
democratico - que envolva agéncia - de textos/discursos que ampliem o repertério
cultural, na direcdo de outros letramentos [...] (ROJO, 2012, p. 8).

Por isso, deve-se reconhecer gque na atualidade o desenvolvimento e o uso crescente das
tecnologias digitais e das redes de comunicacdo interativa acompanham e amplificam uma
contundente mutacdo nas relagdes com o saber, ofertando, desta forma, novas formas de
aprendizagem da leitura e da escrita ao aluno. No entanto, nos curriculos dos cursos de
Licenciatura, segundo Gatti (2010), ainda prevalece a tradicdo disciplinar. Gatti (2010)
realizando uma analise dos curriculos de 32 (trinta e dois) cursos de Licenciatura em Letras, de
diferentes universidades localizadas, distribuidas nas cinco regiGes brasileiras, observa que:

i) Os cursos de Licenciatura em Letras destinam a maior parte de sua carga horaria
(51,4%) a disciplinas relativas aos conhecimentos disciplinares da area, com predominancia da

Linguistica;

ii) Boa parte dos ementérios analisados ndo demonstra uma articulacdo entre as
disciplinas de formacdo especifica (contetdos da area disciplinar) e a formacgdo pedagdgica

(conteldos para docéncia);
iii) Os saberes relacionados ao uso das tecnologias estdo praticamente ausentes.

Lima e Loureiro (2016, p. 146), contribuem com essa discussao acrescentando mais
dois fatores que imprimem falhas evidentes no processo de formacgéo dos(as) licenciandos(as),
sdo eles: “[...] as formagdes nao enfatizam a importancia da fundamentagao epistemologica das
acOes didaticas e metodoldgicas; e o uso das tecnologias digitais ndo produz novas

metodologias e didaticas”.

Nesse sentido, a discussao que se estabelece recai sobre o fato de que é muito comum,

nos cursos de Licenciatura em Letras, o privilégio de uma especificacdo do saber
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fundamentada na area da Linguistica, ou no campo da Literatura, o que acaba privilegiando
ou mesmo fomentando uma formacgdo desvinculada da realidade socioeducacional e da
diversidade cultural evidentes em nossa sociedade, assim como das praticas multimodais e
multiculturais que permeiam um século marcado pelo avanco das tecnologias digitais
(SANTOS, 2021). O que se tem como resultado é o distanciamento das diretrizes legais que

norteiam a formacao docente.

Considerando-se que os letramentos multiplos se referem, segundo Rojo (2012, p. 53-
54), as mais variadas praticas de leitura e escrita existentes na sociedade, sejam elas escolares
ou ndo escolares, “locais ou globais, valorizadas ou ndo valorizadas”, elas englobam,
fundamentalmente, o letramento escolar e o académico, os letramentos multissemioticos, 0s
letramentos criticos e protagonistas e, também, os multiletramentos. De acordo com Rojo
(2012, p. 12),

Diferentemente do conceito de letramentos (multiplos), que ndo faz sendo
apontar para a multiplicidade e variedade das praticas letradas, valorizadas ou ndo nas
sociedades em geral, o conceito de multiletramentos — é bom enfatizar — aponta para
dois tipos especificos e importantes de multiplicidade presentes em nossas
sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a multiplicidade
cultural das populagbes e a multiplicidade semidtica de constitui¢do dos textos
por meio dos quais ela se informa e se comunica.

Desta forma, pensar em formacao de professores é também se mover em direcdo as
discussdes direcionadas as praticasteoriaspraticas didaticas e pedagdgica, especificamente
aquelas que percebem o sujeito professor e o sujeito aluno como agentes nos processos de

tessitura do conhecimento nos diversos espacostempos da vida cotidiana.

3.3 FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO AMAZONICO

A formagéo de professores, considerando-se o contexto em que estes promovem tal
formacdo, tem sido alvo de estudos e investigacdes académicas. Em se tratando do contexto
amazonico, que se aproxima, em certa medida, do contexto do campo (considerando-se as
questdes geograficas, historicas e econdémicas) e 0s seus contributos tém se apresentado como
uma importante area de pesquisa, inserida em um contexto educativo brasileiro. Pois, ha a

necessidade de novas reconfiguracao de politicas sobre a educacdo das populagdes que vivem
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em diferentes territorios e espacos geograficos de acesso aos bens culturais basicos a formacao
docente e a educacéo discente.

Conforme os estudos de Fraxe, Witkoski e Miguez (2009) em relacdo ao ser da
Amaz0nia, ressaltam que para falar sobre os povos desta regido € necessario conhecer sua vasta
diversidade social, ambiental e cultural. Os autores questionam: O que é ser da Amazonia?
Quais sdo as consequéncias do processo de formagdo da (suposta) identidade dos seus
habitantes no contexto amaz6nico? A Amazobnia é internacionalmente reconhecida pelas
paisagens exuberantes, considerando 0 homem como parte indissociavel. A historia do homem
na AmazoOnia é marcada por silenciamentos e exclusdes que acentuam sua invisibilidade.
Entretanto, ndo basta apenas garantir condi¢des de visibilidade para essas sociedades, pois é
necessario reconhecer e valorizar as diversidades praticas, politicas e culturais desses sujeitos
que estdo longe de ser homogéneas. Pois, independente do termo utilizado para falar do sujeito
da Amazonia, deve-se pensar primeiramente em reconhecer a importancia da participacao

desses sujeitos no processo de formacdo politica e identitéria.

Em relacdo a formacdo do educador(a) no contexto amazénico os autores Costa e
Borges (2022) evidenciam que ha a necessidade de se refletir acerca da regido amazonica para
além dos aspectos romanticos e folcloricos, pois essa comunidade € socialmente construida e
entrelacada de forma singular e heterogénea pelos aspectos sociais, econémicos e culturais.
Portanto, contemplar a Amazonia e seus sujeitos, significa pér em xeque a liberdade social e
politica, marcada pela diversidade dos povos da Amaz6nia, como 0s negros, os ribeirinhos,

quilombolas, indigenas, seringueiros, agricultores, entre outros.

Nesse sentido, para refletir a educacdo e a formacdo do(a) educador(a) no contexto
amazonico, faz-se também necessario superar a visdo colonialista equivocada de Amazonia
atrasada que necessita emergir a civilizacdo. Para isso, € preciso que possibilite a participacdo
dos diversos grupos sociais desta regido nas decisdes de poder, visando uma educacdo integrada
aos contextos socioculturais desses povos. Portanto, discutir a educagdo e a formacao do(a)
educador(a) no contexto amazoénico, ha a necessidade de lutar pela defesa de uma educacéo
emancipatoria social e politica dos sujeitos da Amazodnia, que dialogue e reconheca a
diversidade sociocultural desses povos, reconhecendo e valorizando seu modo de vida e seus
costumes (COSTA; BORGES, 2022).

A formagdo docente em territorialidades amazonicas, sdo discutidas por Vasconcelos e

Albarado (2020), como um processo que precisa dialogar também com a sociobiodiversidade
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existente para compreender os conflitos e as resisténcias, marcadas pelas relagdes sociais dos

diferentes sujeitos coletivos que fazem parte desta regiéo.

Por essa razdo, a presente se¢do visa a compreensdo de que as representacdes sociais
determinam atitudes e a¢des, bem como a possibilidade de pensar nessas representacdes sociais
de professores da regido norte do Brasil, na sua formacdo inicial no contexto amazonico e 0s

seus efeitos, evidenciado na préatica pedagdgica e no processo de ensino e aprendizagem.

Uma nova perspectiva surge na década de 1990 em relacdo a educacdo exercida no
territério brasileiro referente aos movimentos sociais e aos sindicatos do campo e que
universidades passaram a colocar em suas pautas de luta e na agenda de discussao dos encontros

voltados a discussao da educacdo brasileira.

Essa nova perspectiva possibilitou uma visdo mais coletiva, de certa forma, como uma
categoria dialética e contra hegemdnica, que passou a exigir uma educacdo para grupos que
estavam mais a margem das pautas de discussdes legais, como as populacdes indigenas,
ribeirinhas, quilombolas, extrativistas, de pescadores e de campesinos. Consequentemente,
assentadas na identificacdo dos diferentes sujeitos, com seus diversos modos de vida e de

cultura, contrapondo-se a tradicional, e mais especificamente a rural.

Foram movimentos que formalizaram e influenciaram a criacéo de politicas de formacéo
inicial de profissionais para atuarem na diversidade dos territorios rurais brasileiros, o que tem
promovido, na atualidade, as universidades brasileiras federais e estaduais a busca pela
reinvencdo da formacdo de professores e uma producdo de conhecimentos direcionados a

educacdo fora dos grandes centros urbanos e dos estados sul e sudeste do territério brasileiro.

O estudo de Camargo (2022), destaca que a diversidade na organizagdo social e
econdmica do pais, perpassados pelos estagios do capitalismo inibem as oportunidades ao
campo educacional, assim como, para as desigualdades e desarmonias das diferentes ordens nas
propostas que contemplam as escolarizagdes e as politicas educacionais. Nesse interim, vale
destacar que 0s processos de integracao e ocupagdo que ocorreram na regido amazoénica foram
intensificados no seculo passado, por ser usada para implementar projetos destinados a
exploracdo de recursos minerais, & extragdo de recursos naturais, assim como as producées
agropecudrias. Além disso, as diferencas regionais séo evidentes no Brasil quando se verifica a
expansdo do aparato escolar nesta regido norte, pois se deu de forma tardia em relagao as demais

regides brasileiras.
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O campo de formacéo de professores ganha destaque a partir das diversas mudancas e
acontecimentos contemporéneos que apontam para a necessidade de qualificacdo e valorizagéo
dos(as) professores(as) da rede basica de ensino. Contudo, a centralidade da formacao de
professores, tanto inicial, quanto continuada, nos documentos do governo central, indicam a
importancia dessa qualificacdo apenas para melhoria do desempenho dos alunos nas avaliagdes
externas (CAMARGO, 2022).

O estudo de Andrade e Camargo (2022) aborda o contexto de pesquisa em educacao na
Amazonia, em que revelam que ao analisar a historia social, politica e econdmica do pais,
precisa-se compreender que estes processos implicam no campo educacional e na formacéo de
professores. Em destaque, a distribuicdo desigual de recursos, a concentracdo dos cursos
superiores e de P6s-Graduacdo na regido central do pais, além do baixo numero de doutores na
Amazonia, assim como, as assimetrias da regido amazonica em comparacdo as demais regides
do pais, em destaque aos programas e cursos do Brasil que sdo ofertados em menor nimero,
pois, a regido Sudeste abarca o maior nimero dos programas e dos cursos ofertados aos
Programas de Pds-Graduacdo avaliados e reconhecidos no Brasil (CAPES, 2021), como

podemos ver na tabela abaixo:

Tabela 1- Programa de Pds-graduacdo avaliados e reconhecidos por regides no Brasil

Total de Programas de p6s-graduagéo Totais de Cursos de pos-graduagéo

Regido Total ME DO MP DP ME/DO MP/DP  Total ME DO MP  DP
CENTRO-

OESTE 397 147 7 64 1 176 2 576 323 184 66 3
NORDESTE 960 384 16 162 1 387 10 1358 771 404 172 11
NORTE 283 127 7 54 0 89 6 379 216 9% 61 6
SUDESTE 1979 370 36 374 1 1175 23 3177 1545 1211 397 24
SUL 974 278 11 145 0 526 14 1516 804 537 161 14
Totais 4593 1306 77 799 3 2353 55 7006 3659 2432 857 58

Fonte: Capes/ Plataforma Sucupira (2021, grifo nosso).

Esses dados evidenciam a grande assimetria tanto dos Programas de Pds-Graduagéo,
quanto dos Cursos de P6s-Graduacao na regido Norte com as demais regides do pais. Ent&o,

esse cenario precisa ser revertido, contudo, 0 amparo e a qualificacdo das equipes de pesquisas,
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assim como a formacdo de recursos humanos precisam ser valorizados para fortalecer os

Programas de Pds-Graduagéo.

Neves e Andrade (2022) pesquisaram a formacdo de professores nos grupos de
pesquisas cadastrados no CNPq, tendo como contexto a regido amazonica, seus estudos
evidenciaram que a Regido Norte apresenta 0 menor nimero cadastrado, representando 6%,
enquanto a Regido Sudeste concentra 42,5% dos grupos de pesquisa. Esse cenario reforca a
necessidade de pesquisas que contemplem e valorizem a realidade singular da Amazonia, que
pode ser expressa nos aspectos sociais, econdémicos, culturais, politicos e ambientais. Contudo,
ndo é suficiente apenas inserir em seu titulo a formacéo de professores na Amazoénia, entretanto,

€ necessario desenvolver estudos que expressem e valorizem a pluralidade da/na Amazénia.

Muitas escolas de Manaus, bem como as de boa parte do pais, precisam de uma
aproximacdo maior das Universidades com as Secretarias de Educacdo e as escolas da rede
publica. Pois, € preciso emergir um processo formativo mais sélido e significativo, que
contribua e valorize a autonomia dos(as) professores(as). Neste sentido, é indispensavel aces
pedagdgicas que valorizem todos que fazem parte da escola nesse processo de formacédo da
cidadania. Por isso, faz-se necessario também pensar no protagonismo dos(as) professores(as).
Uma vez que nas Ultimas décadas se evidencia mais a precarizacdo crescente do trabalho
docente do que as aces e criacdes exitosas dos(as) professores(as). Isso, portanto, fragiliza um
pensar mais critico a respeito das melhorias dos profissionais da educacdo (PORTELA
WANZELER; AFONSO, 2022).

Conforme Portela Wanzeler e Afonso (2022), muitos professores percebem que as
dificuldades dos(as) alunos(as) devem ser refletidos e avaliados considerando os seus contextos
e as condicdes do trabalho pedagdgico, pois ressaltam que este processo deve ser construido a
partir do dialogo entre as licenciaturas, por se tratar de um caminho composto por muitas
intencionalidades e a¢6es politico-pedagogicas. Logo, a aproximacao da universidade e a escola

muito tem a contribuir com esse processo formativo.

Nesse sentido, a formacao de professores no Brasil esta atrelada aos contextos politicos,
sociais e econbémicos, nos quais 0s sistemas educacionais cobram um muitas medidas
pedagogicas sem estimulo, amparo e condi¢Ges pedagdgicas de trabalho docente. Por isso, se
faz necessario denunciar as criticas relacionadas ao fracasso escolar que recaem aos
professores(as). Muitas das vezes dificultando as rupturas de paradigmas tradicionais
ultrapassados no campo da ciéncia da educagao, tanto no nivel basico como no ensino superior
(PORTELA WANZELER; AFONSO, 2022).
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Vale ressaltar que, segundo Tardif (2014), os(as) professores(as) sO serdo
reconhecidos(as) como sujeitos do conhecimento quando forem reconhecidos como atores de

fato, e ndo apenas como técnicos ou de executores das reformas educacionais.

Os estudos de Arroyo (2005) apontam também para a necessidade de politicas de acbes
afirmativas voltadas para correcdo das desigualdades das quais sdo vitimas algumas
populacdes, no que se refere a educacdo, principalmente ao acesso e permanéncia a educagdo
béasica, acabaram sendo interpretadas como formas de se superar a precariedade das escolas e
da formacdo de seus profissionais. Contudo, mesmo que esses movimentos tenham sido
significativos, é preciso destacar que os grupos de estudo e pesquisa sobre formacdo de
professores ndo tém tido, ainda, uma pratica mais arrojada, se compararmos aos estudos de

formacdo inicial de professores de um modo mais amplo.

Os pesquisadores e teoricos reafirmam a necessidade de estudos contemplar anélises
dessa politica de formacdo inicial e continuada de professores para além dos grandes centros
urbanos, com vistas a préaticas pedagdgicas na educacdo basica. Nesse sentido, compreender 0s
sentidos e significados construidos por professores em formacdo inicial, no que diz respeito ao
processo formativo e as implicac6es das praticas pedagdgicas nas escolas da Amazonia € o que
nos parece merecer destaque a discussao tedrico-metodoldgica das representacdes sociais, por
contemplarem um campo que possibilita ao pesquisador considerar em suas analises 0s
conhecimentos particulares, que foram construidos socialmente, com nitida funcdo de elaborar
comportamentos e permitir a comunicacdo entre os individuos. Portanto, um estudo que
corrobora o fazer, mas ndo apenas o fazer individual, mas, sobretudo, o fazer experienciado em

um contexto especifico de dominio social.

Desta forma, ap06s a discussdo da formacdo de professores no contexto Amazénico,
ressaltamos nesta secao a necessidade de um estudo das representagdes sociais, a medida em se
constitui um campo tedrico e metodologico que permite analisar as préaticas sociais
fundamentadas na complexidade das relacdes, as quais produzem conhecimentos e ligam

sujeitos por meio do compartilhamento dos significados.

Neste sentido, a relacdo entre os significados e as préaticas sociais, constitui-se numa das
razGes fundamentais para seu estudo. Podemos afirmar que as representagdes sociais explicam
de que forma um determinado grupo se apropria de um objeto social e recria de forma coletiva

o0 seu significado, produzindo uma orientacdo para sua préatica e um respaldo para suas agoes.



82

Nessa mesma esteira de reflexdo, trazemos neste estudo o desdobramento a
compreensdo do sentido construidos pelos graduandos do curso de Licenciatura em Letras —
Lingua portuguesa, e de que forma tais sentidos configuraram o sistema de regulacéo social que
atualiza o sistema cognitivo desses professores em formacao, inseridos no contexto das escolas
em que tém os primeiros contatos. E que acabam orientando suas condutas, dando as primeiras
informagdes pedagogicas, induzindo suas primeiras atitudes no ambiente escolar e,
principalmente, definindo e delimitando o universo de possibilidades formativas desses(as)

professores(as).

Na Amazonia este € um grande desafio, devido & rica sociodiversidade étnico-cultural,
com linguas e culturas especificas, culturas caboclas ribeirinhas, rurais entre outras. Este
mosaico sociolinguistico-cultural esta nas salas de aula, contrastando com o desejo de muitos
professores em trabalhar com um grupo homogéneo, em condicGes de aprendizagem idénticas,

que deixa para fora da sala de aula as marcas de suas diferengas.

Apesar de ter uma vasta literatura sobre a formacdo de professores de Lingua
Portuguesa e letramento a nivel nacional, é relevante realizar estudo com estes temas para
discuti-los na vertente da regido amazonica, com suas especificidades contextuais, realidades
amazonenses, ainda pouco conhecidas por muitos brasileiros, principalmente no ambito do

PIBID. Contudo, cabe mencionar que poucos sao 0s estudos voltados a regido Amazonica.

O estudo base sobre a formacao inicial de professores na regido amazénica aplicado ao
PIBID é o de Simas (2017). Neste estudo, o autor identifica a importancia do PIBID na
formacdo inicial docente dos(as) licenciandos(as) de Letras da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA). Houve a aplicacdo de questionario aos académicos bolsistas que procurou
destacar as experiéncias vividas nas escolas e a contribui¢do do PIBID para a sua formagéo.
As experiéncias relatadas pelos académicos bolsistas permitem analisar que o PIBID
proporciona ao académico em formacdo oportunidades de vivenciar nas diversas redes dos
cotidianos escolares, algo que a grade curricular dos Cursos de Licenciatura ndo oferece de
imediato, sendo necessario esperar as disciplinas de Estagio Supervisionado para ter o contato
com esses espagostempos, ainda assim, somente pela observagdo. Nas respostas dos bolsistas é
possivel listar as contribui¢es do PIBID, como a formagdo inicial, experiéncias como docente,

metodologias ao lecionar aulas e a pratica no processo de ensino.

Nesse processo educacional, o professor em formacéo entra diretamente em contato com

as redes dos cotidianos escolares, enquanto bolsista do PIBID e graduando do curso de Letras,
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podendo, assim, conviver com os desafios do professor de Lingua Portuguesa dentro da sala de

aula, e consequentemente, nas diversidades encontradas nos cotidianos escolares.

Sendo assim, pode-se dizer que no processo de formacao académica cujo objetivo € a
iniciacdo a docéncia, é necessario derrubar o predominio do ensino bancério para se promover
uma educacdo emancipatoria, onde a diversidade étnico-cultural e os cotidianos de cada sujeito

sdo valorizados.

3.4 PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA EM
FORMACAO INICIAL, INTERMEDIADA PELO PIBID

A educacdo nacional é tema frequente de discussao na sociedade contemporanea, tendo
em vista a sua atuacdo como solucao para problematicas de ordem tecnoldgica, ética e sociais
do pais. Faz parte de discursos politicos, movimentos sociais, empresariais, organizacdes ndo
governamentais, de pesquisas e na sociedade de modo geral, com a disposi¢do de uma gama de
intencdes e objetivos, sendo atribuida ao discurso da sociedade em geral como assunto a ser

debatido, ampliado e questionado sob diferentes abordagens.

Tematicas intrinsecas a formacdao de professores e ao exercicio da profissdo fazem parte
do cotidiano académico, politico, escolar e da sociedade civil como um todo. Aspectos de
diversos campos séo derivados de projetos, politicas e programas que regulam e dispdem sobre
a formacdo inicial e continuada dos docentes, abordando também sobre a pratica pedagdgica
do docente (PAIM; MARTINS, 2018).

A atuacgéo do docente deve estar centralizada na mediacdo de processos conjuntos que
constituem a cidadania dos individuos, assim como a superacdo de desafios e vulnerabilidades
no ambiente escolar e para sociedade como um todo. O professor atua em formacéo continua,
portanto, é necessario problematizar o seu processo formativo, para compreender seu labor

cotidiano.

Nesse interim, convém apresentar que PIBID foi criado em setembro de 2009 pela
Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A sua finalidade é
incentivar e qualificar a formacg&o de professores em formag&o que visam a carreira na docéncia.
O PIBID busca aprimorar o processo da formacdo inicial de docentes, permitindo que 0s

graduandos que fazem parte do programa tenham familiaridade com o cenério escolar ja a partir
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do primeiro ano da licenciatura. Assim, possibilita 0 contato com os diversos cenarios que

fazem parte do contexto escolar e da prética pedagdgica.

Esta secdo tem como objetivo problematizar os desafios e as possibilidades relacionados
a formacéo inicial de professores da Lingua Portuguesa conforme a experiéncia proporcionada
pelo PIBID. Essa investigacéo foi realizada com base em uma revisdo bibliogréfica integrativa
para busca da percepcao da literatura nacional com publicagdes de 2016 até 2021.

Mediante as ponderacGes apresentadas até 0 momento, para se discutir tais desafios e as
possibilidades justifica-se a pesquisa, pois possibilita observarmos na literatura especializada
em educacdo a discussdo que envolve as praticas pedagdgicas no contexto escolar na atuacao
de professores de Lingua Portuguesa, em especial ao que concerne a formacdo inicial e a

intermediacao realizada pelo PIBID.

Essa analise teve como base de investigacdo o método qualitativo. O qual buscou
apresentar a producdo cientifica acerca da relagdo existente entre a proposta pedagdgica e o
contexto escolar para os docentes de Lingua Portuguesa na perspectiva da formacdo inicial
intermediada pelo PIBID. Assumimos como recorte temporal, as publica¢fes entre 0s anos de
2016 a 2021.

Adotou-se neste estudo a revisdo bibliogréafica integrativa da literatura, conforme os
estudos de Souza, Silva e Carvalho (2010), tendo em vista a sua contribuicdo a integracédo e
analise dos dados colhidos na pesquisa, trazendo a compreensdo do tema apresentado pelo

pesquisador, com base em outros estudos independentes.

A pergunta norteadora que fundamentou o passo inicial é: O que se sabe sobre as
contribuic6es do PIBID para formacao inicial de professores de Lingua Portuguesa para o éxito
nos desafios e possibilidades da préatica pedagdgica no contexto escolar? A selecdo dos dados
a serem apresentados foi realizada pela busca de publica¢Ges indexadas no Portal de Periddicos
da CAPES. Os descritores da pesquisa na base de dados foram: “pratica pedagdgica”;
“cotidianos escolares”, “cotidianos escolares de professores de Lingua Portuguesa” e

“formacao inicial e PIBID”.

Para selecdo dos estudos, estes foram os critérios aplicados: artigos e teses publicados
em portugués, entre os anos 2016 até 2021; produgdes disponibilizadas no formato PDF e as
producdes que versassem sobre a tematica, avaliando de forma integral o objetivo da pesquisa.

Para exclusdo dos artigos, o critério foi: artigos e teses ndo disponibilizados para acesso livre
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na base de dados, bem como artigos e teses que ndo fossem disponibilizados integralmente. A
discussdo do tema esta presente na secéo seguinte.

3.4.1 Desafios e possibilidades do PIBID na formacao inicial de professores de Lingua

Portuguesa nos cotidianos escolares

Conforme apresentado na secdo anterior, a busca de estudos para essa pesquisa foi
realizada na base de dados de Periddicos da CAPES. A pesquisa inicial, apenas com uso dos
descritores selecionados, encontrou 31.189 (trinta e um mil, cento e oitenta e nove) titulos.
Contudo, com a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusédo, apenas seis trabalhos atenderam

a questdo do estudo.

Vale destacar que a base de dados escolhida no presente estudo emergiu do nimero de
producdes disponiveis na mesma. O quantitativo de producdes cientificas mais expressivo foi
encontrado na base de dados com o descritor “Pratica Pedagogica” com 30.954 (trinta mil,
novecentos e cinquenta e quatro) producbes. A estratégia de buscas utilizada foram os
descritores da pesquisa, com a selecdo dos materiais conforme os critérios de inclusdo e
exclusdo aplicados na triagem dos materiais. O fluxograma de captacdo das revisdes é

apresentado na figura abaixo.
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Figura 1: Fluxograma da Revisdo Integrativa

CAPES
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[ 6 Pesquisas inclusas ]

Fonte: Elaborag&o propria (2023).

A primeira etapa do fluxograma demonstra o resultado inicial da pesquisa, com 0s
descritores utilizados na base de dados. A fase seguinte corresponde a selecdo de estudos que
ndo estavam duplicados. Com isso, foi dado seguimento a aplicacdo dos critérios de incluséo e
exclusdo, como mencionado anteriormente. Apds a inclusdo dos critérios, foram analisados 0s
estudos disponibilizados de forma integral, com a leitura completa dos trabalhos, o que resultou

em seis estudos selecionados para esta revisao.

O quadro abaixo representa os dados de artigos, dissertacdes e tese selecionados e como
foram organizados. A apresentacao dos estudos e sua organizacao foi feita com a separagédo por

nome dos autores, data de publicacgéo, titulo, formato da pesquisa e metodologia utilizada.
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Entendemos ser relevante os estudos que apresentam os elementos considerados

essenciais e 0s integrantes imprescindiveis para compreensdo acerca da formac&o inicial de

professores com intermediacao do PIBID e a sua devida relacdo com as praticas pedagogicas e

0 contexto escolar dos(as) professores(as) de Lingua Portuguesa.

N. AUTOR

1 GEHRING, F. M.
M.; CASTELA, G. S.

2 GEHRING, F. M. M.

3 SILVA,F. O,
RIOS,J. A. V. P;

MADUREIRA, A. L.
G.

4 FERNANDES, C.

Quadro 1: Organizacdo dos dados da pesquisa

ANO TiTULO
PESQUISA
2016 Formacdo inicial de Artigo
grofessores' de Lingua Revista: Linguagem
ortuguesa: em (Re)vista
potencialidades do PIBID
Qualis quadriénio
2017-2020: C
2016 Formacdo inicial de Dissertacdo
professores de Lingua -
Portuguesa: retratos e CF: ro(?ranla ?‘esfpst
reflexdes do PIBID raduagao - Stricto
Sensu” em Letras,
da Universidade
Estadual do Oeste
do Parana
2017 PIBID na constituicdo da Artigo
docéncia do professor de Revista: Praxis
Lingua Portuguesa: E duc'ativa
experiéncias no chdo da
escola Qualis quadriénio
2017-2020: Al
2017 O professor e sua ilusdo Artigo

de  “dominio”: uma
analise  discursiva da
pratica pedagdgica
escolar no ensino de
lingua portuguesa

Revista: Revista de
Educacdo, Ciéncia e
Cultura

Qualis quadriénio
2017-2020: A3

FORMATO DA ABORDAGEM

DA PESQUISA

Qualitativa

Qualitativa

Qualitativa

Qualitativa
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5 SILVA,F.O; 2018 Narrativas de si na Artigo Qualitativa
iniciacdo a docéncia: O

RO, db e V5 7~ PIBID como espaco e R?(;it; Izivgta
tempo formativos 60
Formacao
Qualis quadriénio
2017-2020: A3
6 BALTOR,C.S. 2020 Os impactos do PIBID na Tese Qualitativa

formacdo inicial de
professores de Lingua
Portuguesa

Programa de Pds-
Graduacgdo em
Linguistica, da

Universidade

Federal do Ceara

(PPGL/UFC)

Fonte: Elaboragdo propria (2023).

Desse modo, foram incluidos na pesquisa quatro artigos, uma dissertacdo e uma tese
que evidenciaram a intermediacdo do PIBID na formac&o inicial de professores de Lingua
Portuguesa, bem como a préatica pedagdgica e o contexto escolar desses docentes, conforme os
estudos trazidos e devidamente discutidos. Foram selecionados estudos para evidenciar 0s
conceitos necessarios, mas, também apontar os dados cabiveis para essa revisdo de literatura

integrativa.

No cenério brasileiro, as politicas que tém a finalidade de formacdo de docentes séo
objetos de discussdo, ensejando em pesquisas sobre a tematica no ambito da Educacdo. A
analise desses processos de formacdo dos docentes sofre com diversas mudangas no contexto
da educacdo brasileira, especialmente quanto as politicas publicas voltadas a formacdo inicial

e continuada.

Convém ressaltar, antes de adentrar na andlise dos resultados desta revisdo, que a
formacdo de docentes faz parte do cenario juridico e politico desde a instituicdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo de 1961, ao qual havia a institui¢do de cursos especificos para
professores atuantes nas Escolas Técnicas Industriais, além das disciplinas de educagéo geral e
formacéo de nivel superior. A distingdo quanto a formacao do professor para atuar nesse nivel
de ensino foi revogada pela Lei n. 5540/1968, quando ficou definido que professores atuantes
em cursos do antigo segundo grau, em disciplinas técnicas e gerais, deveriam ter a formacao

em nivel superior.
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Contudo, essa exigéncia legal, que ainda faz parte da realidade atual, com base no artigo
61 da LDB de 1996, o Decreto-Lei n. 464/1969 trouxe a permissdo de exames de suficiéncia
voltados a habilitacdo dos docentes em areas que apresentassem lacunas de profissionais com
as devidas certificacbes (SILVA; RI0S, 2018).

Fernandes (2017), em sua pesquisa destacou um fato acerca da prética pedagogica em
sala de aula e do contexto escolar, ensejando a importancia do conhecimento acerca da préatica

escolar para formacdo do docente e a materializacdo da pratica pedagogica.

A conversa era alta, alguns se levantavam das classes, e poucos alunos copiavam o
exercicio do quadro que consistia em preencher as lacunas das frases com os verbos
nos tempos e modos verbais indicados entre paréntesis. [...] Bateu, e a professora ndo
conseguiu corrigir os exercicios. Ao sair da sala, ela quis se justificar pela bagunca da
aula. Ela disse: ‘Néo da para mandar aluno pra dirego toda a hora, porque sendo vocé
é acusado de ndo ter dominio da turma. Isso ndo é conteldo que se ensina na
faculdade, é coisa que se aprende na pratica. Tem que se tolerar mais do que gostaria
para ndo bater de frente com aluno’ (FERNANDES, 2017, p. 81).

Conforme se nota pelo relato de Fernandes (2017), o cenario escolar e a pratica
pedagdgica, por mais que sejam abordados em sala de aula nas Institui¢des de Ensino Superior,
ndo preparam o professor para certas situacGes vividas no dia a dia das escolas, como
apresentada no relato da citacdo. O resultado da pesquisa também evidenciou que tanto o
professor quanto o aluno repetem o discurso pedagdgico escolar tradicional cristalizado e
preservado pelo discurso do tipo autoritario. Esse aspecto é um ponto emergente na discussdo
da formacdo inicial de professores (FERNANDES, 2017).

Isso porque, conforme visto pelas alteraces mencionadas por Baltor (2020), ndo foram
suficientes para o estabelecimento de uma proposta precisa para formacéo de professores, com
a devida preocupacao com a qualidade da formacéo e a preparacao inicial necessaria a atuacao
dos docentes nas escolas nacionais. As politicas publicas, dispostas por normas e regramentos
juridicos, direcionam as agdes institucionais para que as normas sejam cumpridas em face da
pratica pedagdgica. Ressalta-se que, a formacdo inicial € uma formacéo base, a fundamentacéo,

0 processo inicial de uma formacéo continua em toda a atuacao do professor em sala de aula.

O PIBID possui como aspecto essencial aprimorar e valorizar a formagdo docente,
voltados para professores atuantes na Educacdo Bésica. A execucdo da sua proposta permitiu a
criagdo de bolsas para graduandos vinculados a instituicdes de ensino superior e matriculados
em cursos de licenciatura, visando o apoio do desenvolvimento e qualificacdo destes

profissionais em formacdo inicial. A participacdo em projetos voltados a iniciagdo a docéncia
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em parceria com as instituicdes de ensino e escolas da rede publica permitem, assim, a insercao
do professor em formacdo no ambiente de docéncia j& no inicio do curso e um apoio para sua
formacédo (BALTOR, 2020).

A eficiéncia e o aspecto completo dos processos de ensino sdo postas a prova quando
ha& o seu desenvolvimento dissociado das condigdes existentes para o ensino em fungdo das
relacfes sociais, problematicas vivenciadas e espacostemporais dos lugares de ocorréncia.
Nesse sentido, o professor que busca um ensino eficaz, no intuito de contribuir para uma
aprendizagem significativa deve conhecer e dominar 0s aspectos teoricos-cientificos da

profissdo, assim como outros saberes necessarios a pratica pedagdgica cotidiana.

A relacdo existente entre escola e instituigdo de ensino néo é estavel, mas, sim, delicada,
com a relacdo social entre atores de diferentes instituicbes, com niveis sociais e de poder
divergentes, além de objetivos diversificados. Possivelmente, essa complexidade se mostra
como um dos aspectos de vulnerabilidade para formacao inicial de professores, em razéo do

entrave na constituicdo de existéncia intrinseca entre a influéncia da escola e da universidade.

N&o ha como se falar de formacao inicial e desenvolvimento profissional de professores
sem mencionar o viés multifacetado da docéncia que abrange aspectos técnicos, éticos,
esteticos, cientificos, sociais e politicos. Esses sofrem modificacfes constantes e, em
consequéncia, transformam os saberes e modos de mobilizagéo e integracdo na decorréncia

profissional.

Desse modo, o PIBID atua na formacdo de modo amplo, de forma que, no
desenvolvimento das atividades, a aprendizagem ndo € resumida a dimensdo técnica e teorica
como excludentes mutuas. Pelo contrario, promove um didlogo com o conhecimento docente
dos profissionais e com o conhecimento construido durante o processo de formacdo, de

aprendizado do professor e da sua funcédo de aprendizado para ocorréncia do processo de ensino.

Nesse sentido, os sujeitos sdo formados por meio de recursos, mas também da mediacao
que ocorre entre um e outro. Os formadores também atuam como mediadores, assim como
leituras, circunstancias, acontecimentos e as relagdes com o outro, perfazendo assim um
continuo processo de aprendizagem do docente, formado pelas etapas da formacéo inicial e

permanente, bem como a inicia¢do a docéncia.

Considera-se o PIBID como um mecanismo fundamental & formagéo académica, em

razao de que proporciona para os graduandos o seu primeiro contato com o espaco escolar, com
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os alunos e com professores mais experientes. Proporciona também um ambiente de debate que

contribui para uma reflexdo mais ampla do contexto escolar (FERNANDES, 2017).

Em contato imediato com o contexto e 0s processos escolares, 0s estudantes
participantes do Programa possuem acesso a um leque de possibilidades de aprendizagem,
desenvolvidas conforme a experiéncia adquirida. A experiéncia vai aléem do aspecto sensorial,
com a devida constru¢do no movimento dialético entre o aspecto empirico e a reformulacéo por
intermédio do enlace teorico e pratico. Nesse sentido, o licenciando em formacgéo, em contato
com os estudantes da Educacdo Basica e os fatores de constituicdo de sua aprendizagem e
desenvolvimento, convivem com o estudante e suas facetas multiplas, com a devida insercéo

no ambiente de ensino-aprendizagem (GEHRING, 2016).

Por sua vez, Silva e Rios (2018) decidiram analisar as reflexdes realizadas quanto ao
processo produtivo de experiéncias de formacao desenvolvidas pelo PIBID com uma estudante
do curso de Letras da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Os autores apresentaram como
resultado que o PIBID surge em um contexto no qual seja repensado pela Universidade o
processo de formacdo do docente de Lingua Portuguesa, tendo em vista que € inserido no
contexto escolar para entender de forma constante os mecanismos aplicados no ensino da lingua

e a sua devida produtividade e funcionalidade para os alunos da Educac¢éo Baésica.

Tal aspecto representa uma necessidade de repensar o curriculo de ensino, e que a
Universidade repense como a formacéo inicial do docente de Lingua Portuguesa precisa ampliar
a insercdo a docéncia, assim como os saberes relativos a profissao docente. Um aspecto no qual
a discussdo deve ser pautada é a reflexdo feita pelos licenciados no Programa durante a
formacao, no viés que, para assumir o papel de corresponsavel pelo processo de aprendizagem,
possa compreender a atuacdo na relacdo entre a teoria e a pratica no contexto escolar da

literatura e linguistica, conforme a atuacdo do docente (SILVA; RIOS, 2018).

A dimensdo formativa vivenciada no PIBID promove diversas reflexfes sobre a

docéncia, conforme apontado por Silva e Rios (2018, p. 114):

A dimensdo formativa vivenciada no Programa promove reflexfes sobre a docéncia
em Lingua Portuguesa, oportunizando aos licenciandos a inserirem-se numa légica
formativa de estarem a refletir mais sobre a pratica docente no que concerne as
especificidades do trabalho com a linguagem. E desta condigdo de reflexdo que os
licenciandos iniciam um processo de se questionar sobre o que ensinar e como ensinar,
embasados na relacdo de ensino e de aprendizagem do portugués entre o
professor/bolsista e os alunos da escola basica.
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Os autores destacam que os(as) licenciandos(as) apontaram em sua pesquisa muitos
questionamentos sobre a postura eminentemente normativa, prescritiva de apreciacéo da lingua.
Silva e Rios (2018) evidenciaram também em seu estudo que o PIBID possibilita um
espacotempo para reconstrucao de producdo identitaria dos sujeitos, com énfase na formacéo
mais humana e criativa, o que permite também aos licenciandos(as) compreenderem melhor a

pratica pedagdgica na escola.

Diante do que foi apresentado até 0 momento, pode-se dizer que a experiéncia ndo se
origina apenas no trabalho laboral, do ensino da Lingua Portuguesa em diversos espacos
escolares, com turmas, ciclos escolares e escolas diferentes. Também ndo é originada pela
cumulatividade de atividades distintas realizadas pelo professor durante os seus anos laborais.
A sua origem se da na esséncia dos sentidos e da vivéncia plena da acdo em situacdes do
contexto escolar e da relacdo existente entre o individuo e 0 mundo, assim como a entrega
diéria. Nesse sentido, compreendemos que a experiéncia nao é formada apenas pela informacéo,

pela teoria.

Sendo assim, apenas o exercicio docente ndo € suficiente para a transformacéo de
valores e concepcles sobre a profissdo docente e nem mesmo pode garantir que exista um
constante acompanhamento de inovag@es e novos conhecimentos agregados a area de atuacao

do professor.

Gehring e Castela (2016) analisaram as experiéncias de bolsistas inseridos no subprojeto
Letras/Lingua Portuguesa da Unioeste, especificamente do campus de Marechal Candido
Rondon. O subprojeto fez parte do projeto da instituigdo denominado: “Vivéncias e

experiéncias nas escolas: construindo a formagao docente”, em julho de 2011, por intermédio

do edital 01/2011 da CAPES.

Convém ainda ressaltar que, dentre as principais atividades praticas realizadas no
Programa, aos quais contaram com a preparacdo e orientacdo de planos de aula e projetos de
ensino com encontros semanais no espaco da universidade e o devido desenvolvimento nas
escolas participantes do subprojeto, ocorreram também: Trabalho com multiplas linguagens;
Aulas de leitura; Correcdo de texto com atribuigdo de nota; Atividades de analise linguistica;
Pesquisa-acdo (GEHRING; CASTELA, 2016).

No periodo de julho de 2011 até maio de 2013, foram ministradas 424 (quatrocentas e
vinte e quatro) aulas em oito escolas participantes do subprojeto, sendo que, deste quantitativo,

360 (trezentos e sessenta) aulas foram ministradas em duas escolas vinculadas ao PIBID. Além
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desse quantitativo expressivo, contando com uma média de 30 (trinta) aulas ministradas por
cada participante do PIBID em um prazo de menos de 18 (dezoito) meses de projeto, a dimensao
da experiéncia e da insercdo a docéncia foi significativa, pois, trouxe um maior contato do que
seria obtido pelo estagio supervisionado. Isto porque, o estagio supervisionado, naquela
instituicdo, totaliza 24 (vinte e quatro) aulas de regéncia nos quatro anos de licenciatura, sendo:
12 (doze) no Ensino Fundamental e 6 (seis) no Ensino Médio para a Lingua Portuguesa e 6
(seis) em lingua estrangeira (espanhol, alemao ou inglés) (GEHRING; CASTELA, 2016).

Conforme declaragcbes de bolsistas egressos do PIBID, com apontamentos sobre o
potencial do Programa e da analise feita por Gehring (2016), nota-se que as propostas presentes
em programas como o PIBID possibilitam que o professor em formagéo inicial tenha a
capacidade de articular a teoria e pratica, além da possibilidade de um pensamento de conteidos
programaticos com a formulacéo de atividades baseadas em finalidades a serem alcancadas com

os estudantes.

Silva, Rios e Madureira (2017), ao apresentarem algumas reflexdes acerca das
experiéncias de formacdo construidas pelo PIBID, conforme entrevistas realizadas com
graduandos do curso de Letras da UNEB, apontaram que pelo fator de introducdo do docente
em formacdo no contexto escolar, com a devida compreensdo da temporalidade das acOes
desenvolvidas durante o ano letivo, e ndo somente em periodos especificos, o PIBID oportuniza
a vivéncia do licenciando nas praticas pedagdgicas do ensino da Lingua Portuguesa,
culminando na producdo de uma dindmica temporal na formacdo inicial e permanente do

docente.

Seu estudo enfatiza, também, que a experiéncia favorece o professor em formacéao de
Lingua Portuguesa para o entendimento da escola e de suas condi¢Bes concretas e temporais de
funcionamento, tendo em vista que a participacdo em acdes que abrangem a trajetdria
pedagdgica, com planejamentos semanais, até mesmo ao conselho final de classe, permite que
o licenciando conheca todos os movimentos produzidos pela escola, favorecendo o ensino de

qualidade e que esteja concernente as necessidades da demanda escolar local.

O PIBID se mostra como uma politica eficaz na busca da melhoria necessaria nos cursos
de licenciatura. Ademais, ressalta-se que os estudos aqui evidenciados — com destaque neste
momento para a dissertacdo de Gehring (2016), que avaliou a formacao inicial de docentes de
Lingua Portuguesa, evidenciando os reflexos e retratos pela experiéncia com o PIBID —
destacam que a proposta do Programa € efetivada de forma ampla, contribuindo para o processo

de formacao do docente.
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A preparagdo para a vivéncia do contexto escolar, a preocupagdo com o material de
apoio para o desenvolvimento do conhecimento, a disponibilidade para atendimento dos
estudantes para esclarecimento de ddvidas, a conscientizacdo de que o aprendizado e o saber

docente sdo continuos, fizeram parte dos resultados da pesquisa de Baltor (2020).

Os depoimentos apresentados na tese de Baltor (2020) demonstram que a proposta do
PIBID é caracterizada pela unido da teoria e da prética, entre a realidade e a utopia, entre o
coletivo e o individual, professor e aluno, aprender e ensinar, vida e conhecimento. E que,

enfim, deve-se valorizar as experiéncias e vivéncias como fases correntes da vida.

Por fim, os resultados obtidos por Baltor (2020) dispdem o0 conhecimento de que o
PIBID transforma a percepcdo e a vida profissional dos seus participantes; proporciona
mudancas que vao além de muitos angulos da vida. Vai além do suporte financeiro, agucando
a curiosidade e fornecendo o enriquecimento curricular. Sendo assim, caracterizado como um
aspecto basilar na tessitura da formacao de professores responsaveis e comprometidos com o

ensino.

Desse modo, entende-se que o PIBID, voltado para o ensino da Lingua Portuguesa, ndo
¢ apenas um mecanismo de formacao de professores, mas é também um ressignificador de vida,
que permite o encontro de vocagdes e fomenta o aprendizado e a sua importancia. A sua

contribuicéo é vasta para a formacéo continua dos(as) professores(as).

3.4.2 Pibid: saberesfazeres da/na pratica docente profissional

A reflexdo acerca da prética pedagdgica de professores em formacdo inicial € um
trabalho necessario, especialmente quanto a formacé&o inicial mediada pelo PIBID. Isso porque,
a acdo docente envolve aspectos objetivos e subjetivos, aos quais sdo formados durante a

trajetdria e a experiéncia pratica do docente.

O PIBID é entendido também como uma condigdo de correlagdo para o processo de
formacéo inicial de docentes no &mbito da licenciatura. Cabe ressaltar que, também contribui
para os saberes e fazeres instituidos na esfera da pratica profissional, portanto, o espago escolar
da Educacdo Basica. Desmitifica a caracteristica tradicional de diversos processos de formagao

baseados em concepcgoes e praticas no ambito escolar.
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Ao compreender a escola e 0s seus sujeitos como atuantes para a formagdo de novos
docentes, amplia-se a perspectiva da investigacdo para a transformacdo de cenérios,
concernentes a escola. Também, ressalta-se sobre a formacao universitaria dos docentes, tendo

em vista que sdo ampliados os sentidos atribuidos para 0s processos.

Desse modo, desenvolve-se também a perspectiva do contradiscurso em fungéo de uma
ideia singular da funcdo do professor: a sua atuagdo como sujeito ativo da sua formacéo, com
dialogo quanto as demandas atreladas a pratica com os conhecimentos construidos pelo viés
historico e sistematizados pelas instituicbes de ensino superior. Visto que a teoria e a préatica
ndo sdo antagdnicas, mas devem ser articuladas dialeticamente na prética social da atuacdo

docente.

Com o reconhecimento da escola como um espacotempo de formacdo no ambito do
Programa. Aponta-se, neste sentido, que a vivéncia humana, bem como suas ac6es, a relacéo
aluno-professor contribui de forma significativa a pratica pedagdgica de professores em
formagdo. Em seu viés tedrico-prético, o PIBID é compreendido como um local de formagéo
ao qual o professor aprende para si e para a sua atuacdo no ensino. Mas, também no viés
politico-ideoldgico, o aprendizado para si e o poder de ensino estdo relacionados diretamente

ao espaco social escolar para a mudanca necessaria.

Os diversos estudos trazidos nesta revisdo de literatura, evidenciaram que o PIBID
trouxe o entendimento de que a escola foi vista como o local que se pode entender os diversos
tempos e movimentos transversalizados pelas possibilidades de atuacdo dos processos de
formacdo dos participantes do PIBID. Com a insercdo em uma formacdo docente mais
humanistica, permitindo para os participantes a compreensao de que é possivel uma atuacdo em

sala de aula condizente com a realidade do educando.

Em consideracdo aos determinados contextos escolares que o participante do PIBID
atua, o Programa tem uma proposicdo clara de fomento da sua identidade docente,
possibilitando que o individuo seja formado em um movimento social, conforme as condi¢cdes
reais que a docéncia esta inserida para a promocéo de a¢des do fazer profissional, despertando

as habilidades individuais por intermédio de acGes realizadas no coletivo.

Com isso, surge o pensamento que a atuacao do professor ndo é solitaria, mas sim esta
ligada a praticas organizativas do espaco escolar e, em alguns aspectos, sdo determinantes das

acOes pedagogicas dos docentes. O PIBID para os docentes de Lingua Portuguesa possui a
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responsabilidade de promocéo da construcgdo identitaria docente do estudante, tendo em vista o
contexto coletivo do &mbito escolar, abrangendo as agdes e os participantes.

Portanto, a formacdo inicial do docente precisa ser construida também no espaco
escolar, com um contato direto com o ensino da Lingua Portuguesa no contexto escolar. Neste
aspecto, defende-se o0 pensamento que, no Programa, a escola se torna um local privilegiado de
formagéo, de modo que permite ao participante do PIBID a sua presenga e vivéncia em uma

dindmica da estruturacao e organizacao da pratica pedagogica.

Desse modo, o PIBID pode ser compreendido como lécus de espagostempos necessarios
a formacdo docente, por ampliar e possibilitar a atuacdo do estudante na escola, trazendo
também a potencialidade da formacao docente, de modo que, os diferentes tempos de formacao

sdo constituidos como aspectos fundamentais para o fomento da identidade docente.

4 ALINHAVO METODOLOGICO-POLITICO DA PESQUISA

Esta pesquisa corresponde ao campo educacional, o qual tem como tematica de
investigacao a formacdo inicial de professores de Lingua Portuguesa na pratica pedagogica das
redes dos cotidianos escolares. Utilizou-se a abordagem metodoldgica qualitativa, pautadas em

procedimentos de pesquisa bibliografica e pesquisa de campo.

No que se refere a pesquisa bibliogréfica, realizamos os apontamentos presentes em
estudos correlatos e contemporaneos, a fim de consubstanciar o tema proposto e evidenciar 0s
desafios da formacdo inicial de professores de Lingua Portuguesa na pratica pedagdgica
cotidiana a partir do PIBID. Enquanto na Pesquisa de Campo usamos como producéo de dados

as entrevistas narrativas.

As inspiragBes teorico-metodoldgica-politica sdo das pesquisas nos/dos/com 0s
cotidianos escolares de Alves (2008a; 2008b ), Ferraco (2007; 2008a; 2008b; 2008c), Oliveira
(2007), Oliveira e Alves (2008), Oliveira e Sgarbi (2008), Azevedo (2008), Ferraco; Soares e
Alves (2018), Ferraco e Alves (2015), Oliveira, Peixoto e Stssekind (2019), entre outros, sob
a luz da teoria do cotidiano de Michel de Certeau (1994), entrelagados principalmente com a
perspectiva da formacao docente sob o vies de praticaspoliticas emancipatdrias nas/das redes
dos cotidianos escolares, com base em Oliveira (2010; 2013; 2016), Ferrago e Carvalho (2008).
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Os estudos de Alves e Oliveira (2004), Alves (1998; 2011) privilegiam e dialogam com
a formacdo do sujeito nos multiplos espagostempos. As autoras destacam em suas pesquisas
nos/dos/com os cotidianos, os desafios pedagogicos, politicos e epistemoldgicos, enfatizando

que eles precisam ser problematizados em suas especificidades.

Segundo Garcia (2012, p. 24, grifos da autora), os estudos de Nilda Alves acerca da

formacé&o de professores no fazerpensar nas tessituras das redes cotidianas possibilitou:

[...] com suas pesquisas e producgdes, algumas noc¢Bes que hoje incorporamos como
referéncia em muitos debates do campo, mas também em pesquisas e discussdes mais
amplas sobre a pesquisa em educacdo, fossem tecidas e ‘arrematadas’. Dentre essas
nogdes, a de tessitura do conhecimento em rede e a de multiplos contexto na/da
formacdo de professoras sdo particularmente relevantes, tanto por sua poténcia e
operacionalidade, quanto pelo uso difundido no campo da pesquisa em educagdo,
especialmente entre as pesquisas que tratam dos temas da formacao de professores,
cotidianos e curriculos.

Destarte, deixa evidente a importancia que se estabelece aos saberes, valores, crencas e
praticas que sdo compartilhadascriadas em todos os processos formativos dos(as)
professores(as) nos multiplos espacostempos. A formacdo docente é vista por Alves (1998)
como um processo que se da por meio de movimentos de praticateoriapratica, entrelacados
pelas vivéncias, sentimentos, experiéncias, compreensdes e saberesfazerespoderes que sao
desenvolvidos nessa trajetdria formativa. Nesse sentido, os saberes sdo provisorios, contudo,
essenciais para compreender os multiplos contextos da/na formacgdo docente, bem como da
producdo de conhecimento tecido nas redes cotidianas.

Nesta pesquisa realizamos “[...] um trabalho de busca de compreensao das taticas ¢
usos que os professores desenvolvem no seu fazer pedagdgico, penetrando astuciosamente e de
modo peculiar a cada momento, no espaco do poder [...]” (OLIVEIRA, 2008a, p. 59). Para
assim refletir o que os(as) professores(as) criam ou subvertem na pratica pedagogica cotidiana,
dando voz ao seu protagonismo. Pois, como enfatiza Certeau (1994) esses sujeitos dos
cotidianos sdo praticantes ordinarios, também chamados de praticantespensantes, pois agem,
criam, e subvertem o que Ihe é imposto; logo, nem sempre apenas consomem as imposicoes

das politicas educacionais, portanto, essa ideia € basilar neste estudo.

Segundo Garcia (2012, p. 27), a (re)valorizagdo da pratica presente nos estudos de Nilda

Alves:
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[...] ndo é uma defesa do praticismo, mas da indissociabilidade entre os conhecimentos
tedricos e os praticos. Por outro lado, muitas vezes uma “tendéncia” ao praticismo
pode ser observada na forma como vem sendo reestruturado o desenho curricular das
licenciaturas, apesar das lutas politicas-epistemolégicas empreendidas no campo da
formacdo de professores. Os professores ainda sdo em grande parte formados por
modelos que ndo contribuem para os saberes que necessitam acionar e produzir em
seus cotidianos na educacéo basica (GARCIA, 2012, p. 27).

Entretanto, Garcia (2012) ressalta que a formagdo docente, bem como os curriculos
precisam ser revistos e alinhados nos cursos de licenciatura, pois 0 modelo hegemonico de
ensino ndo colabora para uma formagéo docente de qualidade, pois deixam a desejar nas

discusses e producdes de saberesfazeres tecidos nas redes cotidianas.

Para problematizar a producdo dos dados desta pesquisa nos inspiramos na teoria das
Artes de fazer de Michel de Certeau (1994) e nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares,
que é contra os modelos hierarquicos e lineares. O que se propde, de acordo com Alves (2005),
0 uso de narrativas dos sujeitos praticantes, conversas, escritos pessoais, historia de vida oral

ou biografica. Pois, conforme Alves (2005, p. 6, grifos da autora):

O trabalho de pesquisas realizados com narrativas tém, assim, permitido trazer ao
conhecimento mais amplo, histérias desconhecidas ou ignoradas, tanto de periodos
anteriores ao atual, como da contemporaneidade, ou seja, tém permitido tecer uma
outra historia das escolas, pois conhecendo dados diferentes é possivel escrever
histérias diferentes.

Apostamos, portanto, neste estudo, nas narrativas de histdrias de vida que foram
relatadas oralmente, por meio de entrevistas narrativas (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008),
por ter como principal caracteristica a ndo interferéncia do pesquisador no momento do relato
do entrevistado. O pesquisador apresenta ao entrevistado uma questao gerativa nao direcionada
a respostas pontuais e encoraja a uma narragdo espontanea, sem a formulagcdo de perguntas
indexadas, apenas se propdem um tema acerca do que esta sendo investigado para que o

entrevistado fale da forma que considerar conveniente (RAVAGNOLI, 2018).

As entrevistas narrativas foram produzidas como ferramenta de estudo néo estruturado,
pois visamos a profundidade, a espontaneidade e a imprevisibilidade relatadas a partir de

historias de vida entrelacadas ao contexto situacional.

Logo, essas narrativas proporcionam ndo apenas a experiéncia vivida e narrada, pois
também h& em suas narrativas a ressignificacdo de sua historia, que sdo reconstituidas dos
momentos e das experiéncias de vida (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2008).
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Conforme Perazzo (2015) na histdria oral os sujeitos ao narrarem suas trajetorias de
vida, testemunham sua prépria histéria. Nessas narrativas ndo se busca a verdade, pois cada
pessoa narra a partir de sua subjetividade, a partir do seu lugar no mundo, de forma seletiva

conforme sua percepcao de si mesmo e sua concepcao de mundo.

A histéria de vida estd diretamente relacionada ao entrelacamento de observagdes e
producdo de dados obtidos sob a realizacdo de profundas entrevistas, em que o pesquisador
interage com o colaborador em busca de lembrancas e relatos de suas vivéncias (MINAYO,
2008).

Portanto, para realizacdo desta Pesquisa de Campo, alguns informes foram realizados
aos participantes antes das entrevistas narrativas, tais como: apresentar alguma fotografia, carta,
certificado, ou algo que possa trazer alguma recordacdo da sua vida pessoal/académica, bem
como fotos que tragam lembrancas de suas praticaspoliticas nos cotidianos escolares
proporcionado pelo PIBID. A escuta das memdrias, de professores de Lingua Portuguesa em
formacdo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nos permitiu mergulhar no universo

vivenciado por cada sujeito praticante.

4.1 MOVIMENTO-PISTA: UN]O) DE IMAGENS-NARRATIVAS COMO
POTENCIALIDADE DE PRODUCAO-EXPRESSAO-PROBLEMATIZACAO

A ideia de imagens-narrativas foi inspirada nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, o
qual buscam trazer mais invengdes nos discursos proferidos pelos praticantes e que trazem
sentido as producdes cotidianas, pensadas como pistas para problematizar as politicas dos
curriculos-formacao. Assim, os gestos, 0s siléncios, as conversas, as diferentes expressdes de
escrita, 0s corpos, 0s murais, 0s rabiscos, todas ou qualquer pista pode potencializar os
multiplos sentidos vividos pelos praticantes, por mais efémero que seja (FERRACO et al.,
2019).

Contudo, conforme Ferraco et al. (2019), é importante considerar as imagens-narrativas
como expressao das redes tecidas que envolvem todos, até mesmo o pesquisador,
potencializando as relages, os fluxos e as redes estabelecidas, ndo para descrever ou identificar
um fato desassociado do pesquisador. Pois, também estamos envolvidos na tessitura das tramas

das redes das narrativas-imagens, tecendo as tramas contadas por outras muitas historias.



100

Nesse sentido, em meio as tens@es, burlas e negociacdes sdo tecidas as diversas redes
de saberesfazeres, produzindo uma teoria das praticas (CERTEAU, 1994), “[...] que se faz nas
relacdes, nos encontros, nas experiéncias, N0s movimentos taticos-estratégicos e, muitas vezes,
ao sabor do acaso” (FERRACO, etal., 2019, p. 72). Os autores se referem a teoria das praticas
como micropoliticas cotidianas, sem desconsiderar as macropoliticas educacionais que

desafiam o dia a dia da vida cotidiana na escola.

As entrevistas foram realizadas sempre que possivel presencialmente, todas foram
gravadas em audio, com o auxilio de um aparelho celular, possibilitando que essas gravacoes

fossem usadas para posterior transcri¢do dos relatos narrados.

Portanto, pensar a formacdo a partir dos encontros implica considerar o0s
espacostempos cotidianos da producdo de saberes, valores, sentido e subjetividades
em movimentos de permanentes reconfiguracdes. Trata-se de pensar nos Varios
percursos e experiéncias que vivem cotidianamente os professores, € nos sentidos e
préticas que esses percursos e experiéncias tornam potenciais para as aproximacdes
solidérias de saberes, em didlogos que potencializem praticas e as producdes coletivas
destas e dos saberes que com elas se tecem na formag&o docente (GARCIA, 2015, p.
14, grifos do autor).

A pesquisa por meio de narrativa permite a reflexdo e autonomia dos participantes como
processo (auto)formativo, evidenciando-os como autores de sua propria subjetividade, de seus
processos identitarios, das relacdes sociais vividas nos diversos contextos, bem como no espago
escolar, possibilitando-os reflexdo das falas, sentidos e acdes. Além de explorar 0s processos
de géneses e devir dos sujeitos em seu espaco social, dando forma as experiéncias e
(re)significando os acontecimentos e as situacdes de sua vida (DELORY-MOMBERGER,
2010).

Ferraco e Carvalho (2008) enfatizam que na abordagem de analise com os cotidianos
deve-se compreender que as categorias e conceitos constitui-se como recurso que somente deve

ser usado como aporte provisorio, e ndo como uma bussola de certeza predefinida e explicativa.

Entdo, os(as) pesquisadores(as) sao responsaveis pelos conhecimentos que produzem
no decorrer das investigacoes, o que Certeau (1994) chama de pesquisador praticante. Com
IS0, tenta-se na producdo dos dados valorizar a subjetividade e o protagonismo dos sujeitos-

autores deste estudo.

Adotamos neste estudo o uso das narrativas como possibilidade de uma aproximacao

potente, menos estrutural e formal, dos acontecimentos nos cotidianos escolares, na tentativa
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de expressar as complexas e multiplas redes de saberesfazeres tecidas pelos
praticantespensantes (FERRACO, PEREZ, OLIVEIRA, 2021). De acordo com Alves (2008a)
as diferentes formas de ‘contar’ o mundo sdo oportunidades de valorizar a complexidade e

multiplicidade dos acontecimentos tecidos pelos praticantes dos cotidianos escolares.

De acordo com Josso (2007, p. 413) “as narragdes centradas na formagao ao longo da
vida revelam formas e sentidos multiplos de existencialidade singular-plural, criativa e
inventiva do pensar, do agir e do viver junto”. Logo, esse trabalho de reflexdo da formagao
docente, permite estabelecer a medida das mutacdes culturais e sociais nas vidas singulares e

relaciona-las com a evolugdo profissional e social.

Portanto, valorizamos nesta pesquisa a subjetividade das vivéncias e modo autoral de
narrar os acontecimentos diante dos contextos cotidianos, tendo um olhar, sentir e ouvir sensivel
ao mundo (OLIVEIRA, 2007; ALVES, 2008a). Para assim, problematizar as redes cotidianas,
as taticas, as estratégias impostas pelas politicas educacionais e as negocia¢des, usos €
consumos dos praticantes ordinarios diante do que lhe é imposto (CERTEAU, 1994).

Conforme Oliveira (2007) a imprevisibilidade dos resultados das pesquisas nos/dos/com
0s cotidianos, junta-se ao proprio cotidiano pesquisado, pois hd na escola espaco de
negociagdes permanentes de sentidos, criacdo e reinvencdo dos saberes/fazeres/valores e

emogdes contra-hegemonicos.

A dinamica da vida cotidiana, os fazeressaberes dos sujeitos das escolas nos alertam
para o vivido no presente como define Ferraco (2021). A pesquisa nos cotidianos nos conduz a
um terreno movedico, hibrido, um caminho que vai sendo percorrido com possiveis riscos,
entretanto, ndo significa a inexisténcia de uma conducdo rigorosa e responsavel, comprometido
de fato com os resultados apresentados, mesmo que sejam parciais ou provisorios e que o rigor
ndo signifique neutralidade. Pois, ndo se trata de uma pesquisa que se pretende explicar 0s
fendmenos, mas se aprofundar na compreensao da realidade vivida, sem trajetos predefinidos
(ESTEBAN, 2003).

Entdo, as narrativas podem tecer historias desconhecidas de professores nas redes
cotidianas. Os autores Ferraco, Perez e Oliveira (2021), também apresentam como movimento-
pista, para tentar superar a ideia de redes de saberesfazeres como algo a ser levado ao cotidiano,
uma vez que ele € o proprio cotidiano, ou seja, 0 movimento de tessitura e partilha das redes.
No entanto, é preciso considerar que 0s praticantespensantes sdo 0s sujeitos protagonistas,

também autores das pesquisas.
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4.2 AUTORES-NARRADORES DA PESQUISA

Esta pesquisa teve como participantes, também considerados como autores-narradores,
professores de Lingua Portuguesa em formacdo, bolsistas egressos do PIBID-UFAM,
pertencentes ao edital N° 073/2018 DPA/PROEG, que passaram pela vivéncia/experiéncia
profissional, nos anos letivos de 2018 e 2019, nas escolas da rede publica estadual de Manaus-
AM.

O PIBID-UFAM contemplou, no edital de 2018, no subprojeto de Lingua Portuguesa,
trés escolas de Educacdo Basica da rede estadual de ensino de Manaus; trés professoras
supervisoras das escolas publicas estaduais; vinte e quatro (24) bolsistas e uma (01)
coordenadora, professora da referida IES. O subprojeto foi dividido por nucleo-escola, cada
nacleo era composto por dez (10) licenciandos(as) de Lingua Portuguesa da UFAM e uma

professora supervisora da escola publica estadual contemplada.

Entdo, convidamos a colaborar com a pesquisa 0s vinte e quatro (24) professores(as) de
Lingua Portuguesa em formacdo, que participaram como bolsistas do PIBID, no edital N°
073/2018 DPA/PROEG, que estiveram em experiéncia profissional nas escolas publicas da rede
estadual de Manaus, no periodo de 17 (meses) (setembro/2018 a janeiro/2020). Por se tratar de
uma pesquisa com seres humanos, enviamos o projeto ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
e 0 mesmo foi aprovado, por meio do parecer: 5.223.713. O carater ético desta pesquisa
assegura o sigilo das informacdes produzidas e garante, também, a preservacao da identidade e
privacidade da instituicdo e dos participantes investigados.

Contamos com a ajuda da coordenadora do subprojeto de Lingua Portuguesa, da edicao
2018, e de alguns licenciandos(as) para contactar todos os(as) licenciandos(as) que participaram
do PIBID-UFAM, nos anos de (2018-2019). Em seguida enviamos o convite juntamente com
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para o WhatsApp e e-mail de cada

professor(a) em formacao.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), para a devida apreciacdo e
eventual aceite ou rejeicdo, disponibilizamos em formato Google Forms, através do link:

https://forms.gle/aZuWi4tU8PhNbkJKk6, contendo as opgdes (sim) e (ndo), para indicar sua

participacdo na pesquisa. Também disponibilizamos aos participantes pesquisados um link para
0 download do TCLE, para garantir o direito de impressao e para comprovar sua participagdo

e colaboracgdo com a pesquisa.


https://forms.gle/aZuWt4tU8PhNbkJk6
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O TCLE apresentou as informacOes pertinentes aos participantes colaboradores,
esclarecendo os objetivos propostos e assegurando a autonomia, e sua vontade de contribuir e
permanecer, ou ndo, na pesquisa. Além dos beneficios, os riscos a pesquisa, 0s devidos cuidados
sanitarios e o comprometimento com os dados para fins estritamente académicos. Apds a
autorizacdo do TCLE concedido pelos bolsistas de Lingua Portuguesa, egressos(as) do PIBID-
UFAM, via Google Forms, iniciamos efetivamente a Pesquisa de Campo pretendida, no
segundo semestre de 2022. Realizamos as entrevistas narrativas com quem aceitou participar

da pesquisa, de forma individual, marcada e esclarecida com antecedéncia.

Adotamos como critério de inclusdo aos participantes da pesquisa: a) Ser licenciando
bolsista egresso do PIBID de Lingua Portuguesa da UFAM, pertencente ao edital N° 073/2018;
b) Ser um participante efetivo do programa na escola-campo. Os critérios de exclusdo adotados
foram: a) Os(as) licenciandos(as) de Lingua Portuguesa que ndo participaram efetivamente do
programa PIBID-UFAM ou que sairam do Programa; b) Os(as) professores(as) de Lingua
Portuguesa em formagéo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, que tenham menos de um
ano de experiéncia no PIBID; c) Os(as) professores(as) em formacdo em Lingua Portuguesa,
bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM que se recusarem ou desistirem de participar da

pesquisa.

Dos 24 pibidianos(as), egressos do PIBID-UFAM de Lingua Portuguesa em formagéo,
convidados a participar da pesquisa, treze aceitaram participar da pesquisa, porém, apenas nove
concederam a entrevista narrativa. Realizamos as entrevistas de forma presencial e online, pelo
Google Meet, pelo fato de duas participantes que deram o aceite ndo estarem morando em
Manaus. As entrevistas foram realizadas de setembro a novembro de 2022. Realizamos nove
entrevistas narrativas, contudo, fizemos o recorte de seis narrativas para ser problematizada

neste estudo, por conta do tempo estipulado para defesa desta dissertacdo ao PPGE-UFAM.

5 TRAMAS DA VIDA-FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA,
BOLSISTAS EGRESSAS DO PIBID-UFAM, NAS REDES COTIDIANAS

As narrativas conferem sentido ao mundo. Tudo que existe e tudo o que se passa pela
experiéncia sensivel, ou tudo o que se deseja, se teme, se cré e se sonha, é expresso
pela linguagem e dotado de um significado (PESAVENTO, 2006, p. 31)
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Nesta pesquisa problematizamos as tramas da vida-formacéo de professores de Lingua
Portuguesa, ou seja, das praticaspoliticas, taticas, estratégias, usos e consumos, que S&o

inseparaveis, ao tecer/(re)contar, pois, criamos e recriamos, inventando novas lembrancas.

Inspiramo-nos também em Foucault (2004) quando trazemos a ideia de problematizar
essas tramas, para desconstruir as dualidades de verdadeiro/falso ou certo/errado. Pois, ndo
estamos em busca de dizer o que é certo ou errado dentro das tramas da formacdo docente,

muito menos de trazer verdades absolutas. Para Foucault (2004, p. 242):

Problematizacdo ndo quer dizer representacdo de um objeto preexistente, nem
tampouco a criacdo pelo discurso de um objeto que ndo existe. E o conjunto das
praticas discursivas ou ndo discursivas que faz alguma coisa entrar no jogo do
verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o pensamento (seja sob a forma
da reflexdo moral, do conhecimento cientifico, da anélise politica, etc.).

Entdo, nossas problematizacdes procuram valorizar as circunstancias criadas e
(re)inventadas nos encontros e negociac@es, das/nas vivéncias/experiéncias de professores nas
redes cotidianas (ALVES, 2010). Nesse sentido, buscamos tecer neste estudo praticaspoliticas
docentes relatadas pelos praticantespensantes, ou seja, 0s professores de Lingua Portuguesa em

formacdo que compartilharam suas narrativas.

De acordo com Ferraco (2021, p. 172, grifos do autor):

Mesmo com todo o0 empenho e determinacdo de pesquisadores comprometidos, como
sujeitos-individuais-coletivos que se pensam com o0s cotidianos, ainda somos nos,
alguns poucos que decidimos que fios, que lembrancas, que relatos, que imagens, que
histérias, que sons, sombras e siléncios se tornardo visiveis aos olhos dos nossos
leitores.

Entdo, por mais vivos que sejam nossos discursos, eles estdo longe de captar toda a
intensidade da vida cotidiana (FERRACO, 2007). Nesse sentido, problematizamos a formacéo
tecidas nas/das redes de fazeressaberes dos sujeitos praticantespensantes em suas negociagoes,
usos, vivéncias/experiéncias com os demais sujeitos, dentrofora das escolas, buscando produzir
dados e ndo coletar ou reproduzir (FERRACO; PEREZ; OLIVEIRA, 2021). Pois,
compreendemos 0s sujeitos praticantes como autores e autoras dos discursos com/nos/dos 0s
cotidianos (FERRACO, 2021). Logo, tecer essas narrativas de vida-formacao nos possibilita
potencializar a autoria, autonomia, legitimidade, beleza e pluralidade de estética dos discursos

de cada praticante que fez parte deste estudo.
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Nesse sentido, para materializar uma compreensdo ndo abissal (SANTOS, 2010) da
formagdo docente, mergulhamos nas trajetdrias de vida, académica e profissional, para
problematizar as vivéncias, os sentidos e significados produzidos nas multiplas redes de
saberesfazeres de professores. Pois, 0 pensamento abissal desconsidera a possibilidade de
coexisténcia quando assume certo conhecimento como verdadeiro e considera outras
compreensdes do mundo como falsas. Portanto, Santos (2010) sugere a ideia de um pensamento
pos-abissal. O pensamento pos-abissal tem como premissa a ideia da diversidade
epistemoldgica do mundo, o reconhecimento da existéncia de uma pluralidade de formas de

conhecimento além do conhecimento cientifico.

Dessa forma, teceremos as narrativas de histéria de vida com a possibilidade de
problematizar tramas imprevistas, singulares e individuais-coletivas de professoras de Lingua
Portuguesa em formacdo que participaram como bolsistas do PIBID-UFAM, nos anos de 2018
a 2019. Trazemos neste estudo, experiéncias/vivéncias pessoais/académicas/profissionais, com
um viver e sentir sensivel ao mundo, ao outro e a n6s mesmos, como bem é proposto por Ferraco
(2007; 2021).

A vida e a profissdo sdo entrelacadas por um processo formativo singular impregnado
de representacOes sociais. Portanto, nas narrativas podemos evidenciar os espagostempos do
sujeito, por meio das lembrangas, das suas vivéncias, seja de forma escrita e/ou oral, com 0
poder de potencializar e reconstruir as experiéncias pessoais e profissionais de forma
autorreflexiva, além de trazer a compreensdo do processo formativo vividos nas relacdes
sociais, politicas, simbdlicas, culturais e materiais da jornada de vida-formacédo (DE SOUZA,
2011).

As narrativas das praticantespensantest’, as professoras envolvidas neste estudo sdo
tecidas pelo que ouvi, senti e vivi. Portanto, busco (des)trancar um dialogo entre suas histérias,
tentando valorizar o que acontece no miudinho da vida cotidiana (FERRACO, 2007), para
assim problematizar as praticaspoliticas vivenciadas por cada professor(a) de Lingua
Portuguesa em formacéo, os saberesfazeres tecidos nas praticas pedagdgicas das/nas/com as

redes cotidianas.

E como problematizar essas praticasteoriaspraticas (ALVES, 2008a) se ndo pela voz

de professores praticantes? Nesse sentido, dar voz ao que cada um tem a contar é valorizar cada

7 Professoras em formacéo inicial em Lingua Portuguesa, bolsistas egressas do PIBID-UFAM, que colaboraram
com este estudo.
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profissional. Isso, pode ser também uma forma de subverter o que estd instituido, nos
aproximando dos processos formativos, dos acontecimentos, das artimanhas dos professores

nas praticas pedagadgicas das escolas publicas de Manaus.

A pesquisa com o relato das vivéncias surge como um elemento de compreensdo e
também problematizagdo dos processos formativos, bem como das identidades das professoras.
Desta forma, podemos contribuir ao campo de formacdo docente e curriculos
praticados/vivenciados nas escolas, para além de normas curriculares (im)postas pelos poderes
e autoridades que prescrevem as politicas educacionais e muitos outros acontecimentos das

escolas publicas.

Trazemos as narrativas das professoras em formacdo que sdo entrelacadas pelas
subjetividades préprias dos sujeitos pesquisados e que pesquisam. Permitindo trazer as
mindcias da vida cotidiana e das praticaspoliticas dos sujeitos. Ginzburg (1989) nos inspira a
olhar, sentir e viver o universo micro, investigando as pistas, indicios que nem sempre sao vistos

de forma imediata.

Entdo, ao mergulhar nas historias de vida-formac&o das pibidianas®®, do que viveram
nas suas longas historias de vida, nas inimeras experiéncias, valorizamos as maneiras que se
relacionam com outro, com 0 mundo, com seus pares e com as praticas pedagogicas das escolas
publicas, entre outros elementos que fizeram parte da sua vida-formacao. Portanto, percebemos
nos relatos que muitas a¢des cotidianas ndo sdo planejadas, mas sdo marcadas por subversoes,

criacdes e resisténcias dos sujeitos que ali convivem.

Contudo, o registro da memoria possibilita ao participante reconstruir e reinventar o que
viveu no passado, a partir do que vive no presente. Entdo, ao rememorar ele ndo segue um

tempo cronoldgico, e linear dos fatos. Pois, cada narrativa vive espagostempos diversos.

Tecemos estas tramas como “A moga tecela”, de Marina Colasanti (1991) que acordava

todos os dias ainda no escuro para (des)tecer aquele infindavel tapete:

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atras das beiradas da noite.
E logo sentava-se ao tear. Linha clara, para comecar o dia. Delicado traco cor da luz,
que ela ia passando entre os fios estendidos, enquanto 14 fora a claridade da manha
desenhava o horizonte. Depois 18s mais vivas, quentes 18s iam tecendo hora a hora,
em longo tapete que nunca acabava. Se era forte demais o sol, e o jardim pendiam as
pétalas, a moca colocava na lancadeira grossos fios cinzentos do algoddo mais
felpudo. Em breve, na penumbra trazida pelas nuvens, escolhia um fio de prata, que

18 Usamos neste texto o termo pibidianas para nos referir as seis professoras de Lingua Portuguesa em formacéo,
bolsistas egressas do PIBID-UFAM, envolvidas nesta pesquisa.
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em pontos longos rebordava sobre o tecido. Leve, a chuva vinha cumprimenta-la a
janela. Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e
espantavam os passaros, bastava a moca tecer com seus belos fios dourados, para que
o sol voltasse a acalmar a natureza. Assim, jogando a langadeira de um lado para outro
e batendo os grandes pentes do tear para a frente e para tras, a moga passava seus dias
(COLASANTI, 1991, p. 38).

Através de seu bordado a moca teceld (des)tecia seus sonhos e desejos. Assim tecemos
as tramas das professoras de Lingua Portuguesa em formacdo, com quem tive a oportunidade

de compartilhar memorias carregadas de sentidos.

A memoria é viva, portanto, é tecida de ponto em ponto, de fio em fio, formando uma
historia. Entdo, as narrativas que tecemos séo o (re)viver de cada licenciando no momento da
entrevista narrativa. Essas narrativas poderdo ser outras amanhd, pois, suas histérias sempre

estardo em movimento.

5.1 DESAFIOS E POSSIBILIDADES DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA EM
FORMACAO NA PRATICA PEDAGOGICA COTIDIANA INTERMEDIADO PELO
PIBID-UFAM

Trazemos nesta secao a tessitura da problematizacdo dos desafios e possibilidades das
professoras® de Lingua Portuguesa em formacgdo: Margarida®®, Dalia?!, Estela??, Violeta?,
Ana?* e Melissa?®, vivenciados de forma singular na pratica pedagdgica cotidiana, conforme
experiéncia proporcionada pelo PIBID-UFAM, nos diferentes contextos de duas escolas
publicas estaduais de Manaus, Escola Estadual Raio de Sol?® e Escola Estadual Arte do Saber?’.

19 As participantes desta pesquisa foram todas professoras mulheres, mantive seus nomes preservados por questdo
ética.

20 Margarida é o Nome ficticio da licencianda de Lingua Portuguesa, bolsista egressa do PIBID-UFAM (2018-
2019), cursava o 6° periodo de Letras Lingua Portuguesa na UFAM, quando concedeu a entrevista narrativa em
2022.

2L Délia é o nome ficticio escolhido pela prépria licencianda de Lingua Portuguesa, bolsista egressa do
PIBID/UFAM (2018-2019), cursava 0 9° periodo de Letras- Lingua Portuguesa na UFAM, quando concedeu a
entrevista narrativa em 2022.

22 Estela é o nome ficticio da licenciada de Lingua Portuguesa, bolsista egressa do PIBID-UFAM (2018-2019),
concluiu o Curso de Licenciatura em Letras- Lingua Portuguesa na UFAM em 2022.

ZVioleta é o nome ficticio da licenciada de Lingua Portuguesa, bolsista egressa do PIBID-UFAM (2018-2019),
que concluiu o curso de Licenciatura em Letras- Lingua Portuguesa na UFAM em 2020.

24 Ana é o nome ficticio da licencianda de Lingua Portuguesa, bolsista egressa do PIBID-UFAM (2018-2019),
atualmente cursa o 7° periodo de Letras-Lingua Lingua Portuguesa na UNB.

%5 Melissa é 0 nome ficticio da licencianda de Lingua Portuguesa em formagao, bolsista egressa do PIBID-UFAM
(2018-2019), estava cursando o0 9° periodo quando concedeu a entrevista narrativa.

% Nome ficticio da Escola da Rede Publica Estadual de Tempo Integral, situada na Zona Sul de Manaus-AM.

27 Nome ficticio da Escola da Rede Publica Estadual, regular que oferta somente ensino médio, nos trés turnos,
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De acordo com a licencianda Margarida, percebemos as possibilidades e os desafios da
formacdo docente na pratica pedagdgica cotidiana intermediada pelo PIBID-UFAM. Margarida
relatou que seu maior desafio vivenciado na Escola Estadual Raio de Sol?® foi aprender a lidar
com os adolescentes, por conta da faixa etaria de idade e a indisciplina deles em sala de aula,

como podemos perceber neste relato compartilhado pela professora:

[...] eram cinco turmas em 2019 que foi 0 ano em que a gente trabalhou o ano inteiro.
Cada turma tinha sua especificidade, entdo, era muito legal observar essa diferenca.
Como a gente ia moldando cada turma, cada aluno, também tinha alunos que eu ia
conversar, sobre a vida deles era algo perigoso [...] ndo me sentia madura o suficiente
pra isso, mas, eles se sentiam confortaveis em conversar. Lembro de um aluno do 6°
ano 3, que ele tinha uma ma fama na escola, ninguém enxergava ele com um olhar
muito bom, porque ele era indisciplinado, ndo fazia nada, do tipo aluno problematico
da sala de aula. Ele se sentia a vontade comigo e minha dupla do PIBID, pra conversar
e contar sobre a vida dele. Foi entdo que a gente comegou a ter um olhar um pouco
mais empatico com ele, prestar uma atencdo maior, incentiva-lo a estudar, fazer as
atividades. Ele sentia vontade de contar sobre a vida dele, 0 que acontecia, e a gente,
foi percebendo, porque ele era daquela forma e acabou tendo um olhar mais carinhoso.
Enquanto outras pessoas ndo tinham, porque ele era dificil de lidar [...].

Podemos perceber no relato que a professora Margarida pode desenvolver sua
profissionalidade docente com o passar dos dias no PIBID, tanto fazendo, quanto observando a
forma diversa como a professora de educacdo basica da escola publica de Manaus trabalhava

com cada aluno e turma.

Percebemos também um relato carregado de sentimentos em sua fala, quando diz que
teve um olhar mais empatico e afetivo com o aluno indisciplinado, depois que comecou a
conversar e conhecer melhor sobre sua vida. Nesse sentido, podemos notar o quanto a interagéo
professor e aluno vai além da proposta conteudista vista nas bases curriculares oficiais, pois
perpassa pelo reconhecimento e compreensao da situacdo e modo de vida de cada aluno, que

muito influenciam em seu comportamento em sala de aula.

Logo, consideramos a afetividade como um fator proficuo no processo de ensino-
aprendizagem, bem como ao desenvolvimento intelectual dos(as) alunos(as), pois, nessa
relacdo afetiva podemos contribuir & formacéo cidada do sujeito. Por isso, vale destacar que é
imprescindivel que o educador considere essa relagdo afetiva para uma boa convivéncia com

os alunos, por ser essencial a formacéo integral deles, pois, além de mediar o aprendizado,

situada na Zona Centro-Sul de Manaus-AM.
28 As professoras Margarida, Dalia, Ana e Melissa viveram sua experiéncia profissional na escola-ntcleo Raio de
Sol, contemplada no subprojeto de Lingua Portuguesa do PIBID-UFAM.



109

reforcam as relacOes interpessoais, os lagos de amizade, a confianca, o respeito e a solidariedade
(RODRIGUES, 2019).

Corrobora com essa visao Dominick (2000), quando reforca que devemos pensar a
questdo curricular sobre novas bases, tendo como orientacdo as experiéncias pessoais, as
historias de vida e as visdes de mundo dos educandos(as). Pois, nessas relagdes alunos e

professores atribuem novos significados e substancias éticas as vivéncias/experiéncias de vida.

Fonte: Acervo pessoal da professora Margarida.

Margarida compartilhou essa fotografia e nos relatou que foi de um dia em que deixou
seu medo de lado para explicar o assunto aos alunos, pois achava muito dificil principalmente
pela indisciplina de alguns alunos do 6° ano. Sua narrativa expressa a tentativa por superar um
desafio relacionado a docéncia nesta escola publica integral de Manaus. Logo, compreendemos
essas superacbes como forma de saberesfazeres (ALVES, 2008a), ou seja, como
praticaspoliticas subjetivas e astuciosas criadas pela referida professora ao conceber outras
formas de olhar os alunos considerados “problematicos”. Pois, para lidar com a indisciplina dos

alunos a professora cria e recria novas artes de fazer em sua pratica pedagogica docente.

A pratica pedagdgica cotidiana na escola conforme os estudos de Baltor (2020) e Santos
(2018) reforcam que a experiéncia proporcionada pelo PIBID possibilita aos licenciandos(as)
de Lingua Portuguesa a aproximagdo com 0 processo de ensino-aprendizagem na educacao
bésica, bem como o desenvolvimento da autoconfianca dos professores em formacdo. Nesse
sentido, os momentos de partilhas, dialogos e questionamentos vivenciados por Margarida com
0s sujeitos da vida cotidiana (os alunos, os pares, entre outros que fazem parte da escola)

contribuiram para o seu processo formativo.
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Portanto, concordamos com Nilda Alves (2000) quando ressalta que devemos lutar
contra as ilhas de estabilidades para que possamos produzir uma forma de vida pautada no
sentimento de compaixd@o pela humanidade, para superar nossos préprios sentimentos, como
podemos vislumbrar no relato da pratica pedagogica astuciosa da professora Margarida, quando

disse que teve um olhar mais empaético ao seu aluno.

Sendo assim, acreditamos na poténcia de uma pratica pedagogica docente tecida e
destecida de forma solidéria e ética para seu efetivo exercicio profissional. Pois, € necessario
viver neste constante movimento, para destecer também algumas certezas generalizadas por nds
professores e pelos sistemas educacionais (como o mito do aluno “problemético™), bem como,

para romper com as imposigdes e hierarquias presentes no dia a dia da escola.

Observamos que o processo formativo docente se da de forma continua, portanto, trata-
se de um ciclo dificil de definir inicio e fim, pois vai sendo (re)tecido, (des)tecido nas tramas
da vida de cada sujeito, levando sempre em consideracdo os diversos contextos formativos
vivenciados por cada professor(a). Gallo (2011), reforca que os professores(as) constroem suas
praticas pedagdgicas no seu processo profissional, a partir das tessituras e producfes de
saberesfazeres criados e recriados nos diferentes contextos de vivéncia. Isso nos remete
também a ideia de educacdo rizomaética, em que os saberesfazeres se confrontam com os

saberesfazeres dos demais sujeitos a sua volta na vida cotidiana.

Nesse sentido, essas redes de saberesfazeres docentes podem ser pensadas como
rizomas, por estabelecer relacBes abertas e flexiveis. Pois conforme Deleuze e Guattari (1995,
p. 37):

Um rizoma ndo comeca nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas,
inter-ser, intermezzo. A arvore é filiacdo, mas o rizoma é alianga, unicamente alianca.
A arvore impde o verbo “ser”, mas o rizoma tem como tecido a conjuncgdo “e... e...
e...” Ha nesta conjuncéo forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser.

Portanto, pensamos a formac&o docente como rizoma, com a ideia de alianca, pelo fato
de ndo podermos determinar seu inicio e término, pois acontece no meio, ou seja, nas relaces
praticaspoliticas cotidianas com 0s outros sujeitos que se produz, cria e recria saberesfazeres
nos mdaltiplos contextos socioculturais emergidas no processo de subjetivacdo de suas

praticasteoriaspraticas. A narrativa de Margarida nos faz refletir que o PIBID intermedia a
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construcdo de redes cotidianas de desenvolvimento profissional docente possibilitando a

tecitura de didlogos (auto)formativos sempre em devir (rizoma).

Com relagdo as praticaspoliticas subjetivas, podemos também perceber na experiéncia
profissional vivida pela licencianda de Lingua Portuguesa Délia na pratica pedagogica cotidiana
na Escola de Tempo Integral Raio de Sol, intermediada pelo PIBID-UFAM, que possibilitou:
0 apoio emocional de colegas do mesmo curso; assumir a sala de aula atuando como professora;
0 contato e troca de conhecimentos com os alunos; realizar projetos; perder o medo de ministrar
aula; o reconhecimento profissional e o entendimento de sua prépria capacidade. A professora

Délia enfatizou que:

[...] entdo, assim o PIBID me ajudou a me entender como profissional a me reconhecer
como profissional e eu também ja me senti capaz. Acho que o Pibid fez muito isso
comigo, me senti capaz de assumir uma turma, porque, porque... a gente entrou no
primeiro ano do curso ai a gente trabalhou o projeto mesmo no segundo ano. Mas, s6
esse contato bem no inicio do curso a gente ja ir la e ja conseguir dar aula ja conseguir
trabalhar com esses alunos, conviver e criar lagos, porque o professor ele cria lagos
ele ndo ta ali, ele ndo € um objeto, ele ndo é um robd que chega na frente ministra o
conteido e vai embora a gente se envolve, cria relacdo com aqueles alunos. Entdo
tudo isso eu acho que foi de extrema importancia pra minha formag&o, porque me faz
entender 0 que que seria esse cotidiano o que que é a sala de aula o que que é
planejamento a gente ndo tinha nogdo disso... ah! Sala de aula, eu tenho que ir 14 pegar
um contetdo, ministrar o que a gente entende para os alunos. Mas, e fora da sala de
aula? Que o professor ndo trabalha sé na sala de aula, o professor tem que ter contato
com os colegas, o professor tem que ter contato com a gestdo da escola, tem que
aprender a resolver conflito, porque sala de aula é conflito constante, tem que se
planejar, porque a aula ndo comega & na hora que o professor chega e liga o data show
ou pega um livro. A aula comeca desde o planejamento. Entdo, a nossa supervisora
foi absolutamente importante nesse processo, porque a gente conseguiu acompanhar
de perto isso, saber como que fazia isso, como que planeja, como que faz um projeto,
a gente fez um projeto, a gente aplicou um projeto pedagdgico e sequéncia didatica, a
gente fez varias coisas que eu ndo tinha a minima nocéo de como se fazia [...].

Portanto, percebemos que a professora Délia relata que lidou com muitos conflitos no
cotidiano escolar, no entanto, criou novas taticas diante das necessidades e dos desafios que
emergiram no dia a dia de sua préatica pedagogica na escola, para soméa-las mais significativa e
também se sentir capacitada para assumir a sala de aula. Ela nos contou que teve como desafio
na pratica pedagdgica cotidiana: seguir o mesmo cronograma e planejamento nas cinco turmas
da mesma série; lidar com salas de aula superlotadas e manter a aten¢do dos alunos na aula,

como podemos ver a seguir em seu relato:

[...] cada turma é uma turma, eu ndo tinha essa nogdo, eu achava que faria um
planejamento e estava bom. Mas eram cinco turmas. Como eu aplico esse
planejamento? Vai dar certo? Vou seguir meu cronograma? SO que na préatica nao é
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assim, a gente descobriu isso durante esse processo. Eu lembro até o nimero da turma
0 6° ano cinco era complicado, era dificil de lidar [...] eu percebi que o professor se
relaciona diferente com turmas diferentes, tinha turmas que a gente era muito bem
recebido muito acolhido e os alunos colaboravam pra aula fluir e tal e tinha turmas
que a gente ia chamar atencéo o tempo inteiro que a gente ndo conseguia muito manter
a atencdo deles, porque a gente tinha que buscar meios mudar o que a gente tinha que
ter, ah! Eu fiz assim com tal turma, mas essa daqui ndo vai ter como fazer assim, a
gente vai ter que fazer diferente, tinha muita bagunca... entdo eu acho que os conflitos
que eu resolvi nesse sentido eram esses, era ter que alguns alunos especificos que néo
colaboravam mesmo com o planejamento da aula, a gente tem que ta chamando
atencdo, tem que ta ali conversando, tentando explicar aquilo, porque no inicio
quando vocé chega vocé é novidade sé que depois de um tempo eles se acostumam
com voce e ai a partir do momento que eles se acostumam eles perdem aquela aquele
sentimento maior de “Ah! Nossa é alguém diferente”, vou respeitar mais, vou prestar
mais atencéo, eles vdo seguindo a vida deles e a gente trabalhava com turma de 6°
ano né 6° ano, é uma fase mesmo que eles sdo mais elétricos né, entdo tinham alguns
que... que... geravam mais dificuldades maiores, eram mais em relacdo a isso teve
turmas que a gente teve que mudar o planejamento por conta disso porque algumas
turmas andavam mais rapido do que outras [...].

Muitos sdo os questionamentos feitos pelos préprios professores diante do planejamento
de aula hegemonico, em vista das diversidades presentes na sala de aula como podemos
perceber no relato da pibidiana Déalia. Destarte, é interessante notarmos as criatividades e as
microliberdades da praticante Délia diante da situacdo que se apresentou na sala de aula, de
como lidar com a indisciplina dos seus alunos em sala de aula. Logo, a pibidiana contou que
reverteu o planejamento disciplinar, pois disse que “algumas turmas andam mais réapidas do
que outras”. Entretanto, ainda vemos no cenario educacional muitas praticas educativas
disfarcadas em a¢des exdgenas estruturadas por instituicdes internacionais que limitam a pratica

pedagdgica dos(as) professores(as).

Concordamos com Freitas (2014, p. 207, grifos nossos) quando declara que para “[...]
mergulhar na invencao do cotidiano € perceber que as ‘artes do fazer’ seja, talvez, o lugar por
exceléncia da liberdade e da criatividade, dois elementos fundamentais para a sociedade
contemporanea”. Corrobora com tal discussdo as praticaspoliticas vivenciadas pela professora
Délia na escola plblica Raio de Sol?°, quando usa da sua liberdade e criatividade para trabalhar
de forma diferente em cada turma e com cada aluno, subvertendo os planejamentos curriculares
e disciplinar hegemonico propostos pela BNCC e pelo Referencial Curricular Amazonense
(RCA). Ou seja, sua narrativa nos apresenta a construcdo de sua liberdade ao perceber que o

professor “ndo ¢ um robd” que ministra um plano de aula para turmas homogeéneas. Isso coloca

29 Nome ficticio da escola da rede publica estadual de tempo integral bilingue Portugués-Japonés de Manaus-AM.
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frente a ela a necessidade de usar furtivamente a sua criatividade, concebendo as idiossincrasias

dos alunos e turmas das quais tem contato no cotidiano.

Os termos em destaque “liberdade” e “criatividade” imersas nas “praticas cotidianas”
sdo fundamentais para refletirmos a necessidade de a educacdo brasileira estabelecer um
equilibrio das praticasteoriaspraticas que constituem, organizam e orientam 0S processos
educacionais (FREIRE, 2005). Muitas das vezes o desequilibrio ocorre porque se da maior valor
aos pressupostos curriculares hegemonicos que se vinculam aos processos de memorizagéo
respaldados por uma pedagogia da transmissdo (ou educacao bancaria), referendados por uma
didatica tradicional e sustentados pela I6gica neoliberal. Logo, vemos ser necessario o
estabelecimento de taticas transgressoras que levem a outras formas pedagdgico-didaticas que
conformem aulas contextualizadas, que podem gerar processos critico-reflexivos, assim,

formando pessoas cidadds para transformar a sociedade.

Reconhecemos aqui o potencial das praticas emancipatérias exercitadas na
coletividade com relagBes sociais igualitarias e solidarias, na negociagdo entre o0s
sujeitos da historia e praticantespensantes, como uma contribuicdo para tornar
possivel a democratiza¢do da justica social e cognitiva nos cotidianos da sociedade.
Desse modo, nosso comprometimento € exercitar em sala de aula uma pedagogia
transformadora, inquietante e amorosa, de resisténcia e como prética de liberdade, ou
seja, uma pedagogia anticolonial e antirracista, em favor da vida digna para todes
(RAMOS; GONZALEZ, 2020, p. 587, grifos das autoras).

Complementamos a reflexdo com Ramos e Gonzalez (2020), quando consideram que as
praticas emancipatorias devem ser inseridas na educacdo a partir de uma pedagogia
transformadora de resisténcia e liberdade. Nossas inquietacdes sdo: De que forma tais praticas
podem/devem ser implementadas nos cotidianos das escolas?” “Existe uma ‘receita’ passivel
de ser aplicada em diferentes contextos?” Consideramos que ndo ha uma receita, porém,
existem possibilidades de se pensar e criar potenciais formas de contextualizar, construir
praticas emancipatorias, éticas e solidarias. O conjunto de narrativas trazidas até o presente,
reforcam essas compreensdes colocando o PIBID como um intermediador do desenvolvimento
profissional docente, quando possibilita 0 mergulho dos sujeitos no cotidiano das préaticas

pedagogicas, como diria Ferrago (2007), no miudinho dos cotidianos das escolas.

Contudo, para avangarmos as concepcdes e praticas curriculares precisamos abordar os
saberesfazeres a partir de outras bases epistemoldgicas, inclusive, as emergentes (SANTOS,
2010). Isso depreende respostas para respondermos aos problemas complexos advindos da

nossa vida em uma sociedade diversa e globalizada. Também, é inquestionavel que a ciéncia
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tradicional disciplinar ndo da conta de responder satisfatoriamente a questfes tdo complexas,
assim, colocando em pauta a emergéncia de a¢des interdisciplinares em que as vérias areas do
conhecimento adotem uma postura de humildade epistemoldgica. Diante deste cenario, vemos
que os cotidianos das escolas possuem uma funcgéo sine qua non na formacéo de pessoas que

construam um mundo mais solidario e ético.

Podemos também vislumbrar préaticas pedagogicas criativas, emancipatorias e
singulares nos relatos da licencianda de Lingua Portuguesa Ana. Ela nos contou que
desconhecia a realidade das escolas publicas de Manaus antes de ingressar no PIBID-UFAM.
Contou que 0 Sseu ingresso no programa enriqueceu 0s seus conhecimentos, além de citar em
sua narrativa que o PIBID proporcionou a producgéo de projetos dinamicos e criativos. Ana nos
relatou que o trabalho desenvolvido em sala de aula, contemplou alguns projetos que a ajudou
entender que os professores ndo sdo detentores de todos os saberes, mas, sim, eternos

estudantes.

Notamos no relato da professora Ana sua busca por novos conhecimentos a serem
ensinados de maneira mais dinamica possivel aos alunos, quando enfatiza que realizou diversas
producdes discursivas criativas, criadas e recriadas como os alunos do 6° ano, na escola publica

Raio de Sol, como podemos vislumbrar nas suas préaticas pedagdgicas:

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.
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Podemos perceber o aprenderensinar da professora Ana, ou seja, a forma como foi
aprendendoensinando com as atividades dindmicas e criativas que produziu em sala de aula
com seus alunos, bem como a mediacdo que realizou nas producfes textuais. Entretanto, a
pibidiana Ana, assim como Dalia contrastam essas vivéncias com as dos Estagios
Supervisionados, pois, relataram que ndo oportunizam as mesmas experiéncias e aprendizados

do PIBID, como podemos perceber em seus relatos:

[...] Eu achei muito legal que a gente pode ajudar e orientar a escrita, isso foi legal
também porque a professora ela tava sempre disponivel para orientar a gente e ao
mesmo tempo ela permitia que a gente também agisse né. Entdo, isso era legal
também, porque vocé em alguns estagios fica mais como observador [...] mas, eu
percebi assim que no PIBID a gente j& entrou um pouco com a mao na massa a gente
teve orientacdes, orientacdes basicas, mas a gente ja comegou a orientar e ajudar os
alunos [...] (Entrevista narrativa da professora em formacdo, Ana, pibidiana egressa
de Lingua Portuguesa da UFAM)

[...] eu hoje, eu pds minha participacdo no PIBID, hoje depois disso tudo, de finalizado
de feito projeto de extensdo, de ter apresentado banner sobre o projeto, hoje eu consigo
entender que os Estagios ndo sdo suficientes, sao trés estagios, mas eu néo fiz o ultimo,
mas o primeiro e 0 segundo pra mim ndo me ensinaram um terco do que eu aprendi
no PIBID [...] (Entrevista narrativa da professora em formacgdo, Dalia, pibidiana
egressa de Lingua Portuguesa da UFAM)

Entdo, podemos refletir a partir das narrativas das pibidianas que o subprojeto de Lingua
Portuguesa do PIBID-UFAM proporcionou aos licenciandos(as) a arte de fazer, ou seja de criar
e reinventar sua pratica pedagogica nas diversas redes que se apresentam nos cotidianos

escolares, diferente dos Estagios Supervisionados, por serem somente observacao.

Os estagios supervisionados apresentam muitas fragilidades a formacdo docente, Gatti
(2014) ressalta que em sua maioria ndo ha planejamento de seus propositos e acdes, também
ndo deixam especificados as formas de relacdo com a rede basica de ensino, por ndo oferecerem
condi¢des necessarias para acompanhar de forma efetiva os docentes, “[...] em geral o0s
estudantes, isoladamente, procuram escolas e professores da educagdo basica que os recebam,
e 0 estagio desenvolvido configura-se como observagao passiva de salas de aula” (GATTI, 2014
p. 41). Nesse sentido, acreditamos que ha muitos pontos criticos dos Estagio Supervisionados
a formacéo docente, Gatti (2016, p.167) diz que:

[...] Ponto critico a considerar nessa formagdo sdo os estagios. Na maioria das
licenciaturas sua programacdo e seu controle sdo precérios, sendo a simples
observagdo de aula a atividade mais sistematica, quando é feita. H& mesmo aqui um
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chamamento ético. A participacdo dos licenciandos em atividades de ensino depende
das circunstancias e da disponibilidade das escolas. A grande maioria dos cursos ndo

tém projetos institucionais de estagios em articulagdo com as redes de ensino.
Entdo, podemos perceber que os cursos de licenciatura ndo apresentam articulagdes
proficuas nos Estagios Supervisionados com as redes basicas de ensino, sendo assim diferente
da realidade do PIBID, como a professora em formacdo Ana falou, no PIBID ela teve a
oportunidade de orientar e dialogar com os alunos de forma mais préxima, disse também que
havia sempre outros colegas pibidianas(os) na mesma turma auxiliando também os alunos e

isso colaborava com o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa em sala de aula.

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.

Podemos notar nas imagens-narrativas das praticasteoriaspraticas da professora Ana, e
das demais pibidianas deste estudo, as intermedia¢fes do PIBID com os cotidianos das escolas
de educacdo basica oportunizaram multiplos espacostempos de trocas, partilhas,
reconhecimentos, interacfes e burlas entre os praticantes (CERTEAU, 1994), constituidos a
partir dos aspectos cultural, social e cognoscente. Sendo assim, compostas por multiplas
dimensGes que se interrelacionam, e que, em nenhum momento existem sem que 0 outro
desapareca. Contudo, nos preocupa diante desta compreensdo, aquelas aulas ministradas de
forma fragmentada, recortada e colada na busca de constituir um sujeito universal capaz de

operar na légica mercadoldgica.

A professora em formagdo, Melissa, também reforca a importancia do PIBID a sua
formacdo docente, disse que bate uma tristeza ao lembrar do que j& vivenciou no Curso de
Letras Lingua Portuguesa e no PIBID, pois ja sente saudade, quando pensa que esta prestes a

concluir, mesmo estando muito ansiosa para finalizar sua graduacgao. Contou que:
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[...] eu quero formar, t6 doida pra formar. Mas, a0 mesmo tempo, aquela tristeza que
eu acho que esse periodo foi muito bom pra mim. Assim, na graduacao, no 2° periodo,
eu entrei no PIBID [...] era 0 momento que eu ia ver, se eu ia realmente querer ser
professor, ou ndo, e eu ter tido aquele contato com a sala de aula, foi assim
extremamente importante pra mim[...] a gente v& uma coisa no curso, mas a gente
acaba ndo vendo a realidade, que a gente vai enfrentar quando a gente se formar,
muitas vezes eu acho que o curso, inclusive ele é um pouco pobre, nisso né nessa
questdo da gente ter essa experiéncia com a sala de aula, por mais que tenha um monte
de prética, e trés estagios|...] acho que precisa ter um foco maior nessa questdo, da
gente ter essa vivéncia mesmo, e o PIBD ele é muito importante, infelizmente ndo da
pra todo mundo participar né, ndo tem tanta vaga assim pra todo mundo [...] mas foi,
foi muito importante, porque logo que eu entrei tive um amigo que percebeu que ele
ndo queria realmente ser professor. E ai eu pelo contrario, percebi que eu realmente
queria né, t& nesse ambiente da sala de aula é... enfim, eu sei que depois do PIBID
veio a pandemia, ai deu uma parada um pouco [...] inclusive fiz residéncia no periodo
da pandemia, mas j& ndo consegui ir muito pra sala de aula, a maior parte, acho que
90% das coisas foram online [...] entdo, deu uma estancada. Mas, como ja tinha
participado do PIBID ja foi importante [...]

Percebemos nos relatos da professora Melissa as possibilidades do PIBID a sua
formacédo docente, relatou que o seu contato com a sala de aula foi decisivo para permanecer
no curso de Lingua Portuguesa, mesmo com os percal¢os vivenciados na pandemia, pois
considera que sua participacdo no programa PIBID trouxe a certeza de que devia seguir a
carreira da docéncia. Melissa relatou que um colega pibidiano depois da experiéncia
profissional que viveu na escola, intermediada pelo PIBID, desistiu do curso de Letras — Lingua
Portuguesa, conforme vemos no relato da Melissa e de alguns colegas pibidianos que
participaram desta pesquisa.

Nesse sentido, contribui com o relato da professora Melissa, o0s estudos realizados por
Marcelo (2009), quando compreende que o desenvolvimento profissional dos professores
transcorre pela tecitura da identidade docente, na maneira como esses profissionais definem os
demais sujeitos e a si mesmo. Sendo assim, uma constru¢do do eu profissional que vive em
constante evolucdo ao longo da carreira docente, que pode ser influenciado pela escola, pelas
reformas e contextos politicos, constituido pelo compromisso pessoal de cada sujeito. Assim
como pela disposi¢do tanto em aprender quanto ensinar, as crengas, os valores sociais, 0S
conhecimentos acerca da matéria que lecionam e como ensinam, agregando com as
experiéncias passadas, bem como a prépria vulnerabilidade, sensibilidade e subjetividade da
carreira profissional docente, tecidas por emaranhados processos complexos de sua prépria
historia.

A professora Melissa também contou que seu maior desafio vivenciado na préatica
pedagdgica cotidiana, intermediada pelo PIBID-UFAM, foi: trabalhar com alunos de diversas

realidades; trabalhar com alunos de diferentes niveis de aprendizados; a falta de estrutura fisica
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das escolas publicas de Manaus; a auséncia de verbas para desenvolver os projetos nas escolas
e a falta de apoio da Secretaria de Educacdo do Amazonas nos projetos, conforme podemos

vemos no relato da pibidiana:

Nessa vivéncia na préatica pedagdgica do cotidiano eu acho que um dos maiores
desafios € que a gente trabalha com alunos que vém de realidades totalmente
diferentes, entdo muitas vezes, eu percebo né, eu ainda ndo atuo nessa como
professora titular, mas é o que eu percebo que muitas vezes um professor s6, tem que
dar conta de uma turma, com uma turma totalmente heterogénea, com alunos com
realidade diferente, com niveis de aprendizado diferente, entdo isso é um grande
desafio. Outro grande desafio é é que as vezes a escola ndo tem estrutura fisica né,
muitas vezes falta verba para algumas coisas, dentro da escola, ndo tem o apoio pra,
pra desenvolver certos projetos né, porque esses alunos que puderam ser
contemplados com esse projeto do PIBID eles foram muito privilegiados, querendo
ou ndo, porgue ndo é em toda escola que a gente conseguiria desenvolver isso, entdo
acho que isso é um desafio, porque muitas vezes a escola ndo tem estrutura fisica, né
nem toda escola por exemplo, tem sala de computadores[...] Entdo, existe essa
diferenca de cada escola né, e ai muitas vezes, precisa seguir um curriculo, que é um
curriculo s, né por exemplo da SEDUC- um curriculo s6, da Semed, também, sendo
que cada escola é uma escola, de realidades diferentes, por isso, ndo tem como seguir
um dnico curriculo.

Entdo, tem como seguir um curriculo homogéneo na pratica pedagdgica cotidiana das
escolas? Podemos perceber com o relato da pibidiana Melissa que ndo, pois diz que “cada escola
¢ uma escola”, ou seja, possuem muitas diversidades sociais, econdmicas e culturais. Destarte,
acreditamos que as funcGes das universidades-escolas devem ser pensadas e criadas sempre
levando em consideracdo as exigéncias da sociedade, tecidas nas préprias transformacoes e
constantes mudancas sociais, visto que fazem parte de uma realidade concreta, local de
encontros e desencontro de diversas culturas e visdes de mundo. Gatti (2013) ressalta que a
pratica educacional € também prética social, por isso, ndo devemos soma-las como receita ou

tecnicismo modelador.

Dessa forma, percebemos no relato da professora Melissa como os curriculos e as
diretrizes dos cursos de licenciatura ndo se alinham as praticas pedagogica das escolas basicas,
pois, ainda separam as unidades teoria e pratica. Por isso, o exercicio profissional docente
necessita ser pautado em uma educacdo no contexto societario, para isso, precisamos

compreender que os(as) alunos(as) sdo dotados de capacidades para aprender.

Os estudos de Fernandes (2017) corroboram com os relatos apresentados pela
professora Melissa quando diz que a pratica pedagogica, por mais que seja abordada nas

InstituicOes de Ensino Superior, ndo a preparam para certas situagoes vividas no dia a dia das
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escolas. Por isso, muitos professores e alunos reproduzem o discurso pedagdgico tradicional
nas escolas. Logo, merece ser discutido por ser um ponto emergente docente.

Portanto, somos em defesa da relagdo universidade-escola que oportuniza a pesquisa, 0
ensino e a extensdo de forma contextualizada, humana, afetiva, plural, inclusiva e
emancipatoria, nos diversos campos de ensino, formando assim cidaddos pensantes, criativos e
criticos. Para isso, precisamos superar a concepcao dicotbmica que ha entre a universidade e a

escola basica em relagéo a pratica e teoria.

Em outro contexto, vivenciado pela professora Estela, nos cotidianos da Escola Estadual
Arte do Saber nos contou que o seu desafio da formagdo docente na pratica pedagogica
cotidiana, conforme experiéncia intermediada pelo PIBID-UFAM foi de lidar com a evaséo
escolar no turno noturno; lidar com alunos mais velhos que tinham outras responsabilidades e

ndo apenas estudavam, como podemos ver nesta fala:

[...] os alunos tinham uma outra responsabilidade, colocava talvez o estudo no
segundo plano, né... alunos que tém familia, que tinha se preocupar em sustentar a
familia, filho. Entdo, a evasdo escolar foi uma outra coisa preocupante para 0 nosso
nacleo né, porque, nos tinhamos que estimular os alunos a frequentarem a escola [...]
entdo, a evasdo escolar, a realidade social sdo coisas que é... precisam ser
mencionadas [...] entdo, acho que o primeiro impacto foi esse.

Notamos na fala da pibidiana Estela que a pratica pedag6gica cotidiana intermediada
pelo PIBID, possibilitou compreender a diversidade social presente na sala de aula e o
funcionamento de uma escola publica regular de Manaus, no turno noturno, entre outros

aprendizados singulares vividos de forma Unica pela professora.

Entdo, podemos perceber que os cotidianos escolares séo espagostempos de artesanias,
arte de fazer que abriga diferentes pessoas e contextos, como foi evidenciado na narrativa da
professora Estela. Desse modo, podemos compreender que 0s sujeitos sdo impregnados de
culturas e conhecimentos do mundo e do contexto do qual fazem parte (GONCALVES, 2018;
2019). Isso significa, também, pensar que 0s processos de aprendizagem devem ser distintos e
diversificados, a depender do que esta sendo ensinado ao aluno.

A pibidiana egressa de Lingua Portuguesa Violeta também reforcou em seu relato um
grau significativo de evaséo dos alunos. Observamos em sua narrativa as possibilidades trazidas

pela intermediacéo do PIBID. Na visdo da professora, o programa evidencia a importancia da
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vinculagdo teoria-pratica, de ter a experiéncia de falar em puablico, de reconhecer o professor

como facilitador e ndo apenas como um mero transmissor de contetdo. Em suas palavras:

[...] a maior contribuicdo do PIBID ¢é a vinculagdo da teoria que a gente aprende na
faculdade, mas que sé a pratica vai nos ensinar [...] hoje por exemplo eu néo trabalho
exercendo a profissdo de professor. Mas tudo que eu faco na minha area atual tem
contribui¢fes do meu curso de letras e do fato de eu ter feito um PIBID, por exemplo
falar pra 40 pessoas, pra 50 pessoas, e isso me deixa confortavel para explicar os
contetidos do meu trabalho atual, de eu poder fazer uma reportagem, logo também
acontece de dizerem: coloca ela la na frente, porque ela tem facilidade para falar isso
[...] ndo participando de programas como o PIBID, por exemplo talvez a gente fica
limitado ao que a gente compreende como bolha [...].

Podemos problematizar neste relato da professora Violeta os espacostempos de
interacdo universidade e escola basica como entrelugares de formacéo, pois ndo concebemos a
universidade como unico agente formador de professores. Sendo assim, valorizamos e
reconhecemos a condicdo da escola de educacdo basica, através de seus professores, como
produtora de conhecimentos singulares para experiéncia educativa, recolocando-a no posto
central do trabalho pedagdgico, por acreditar que os saberesfazeres cotidianos podem também
ser tdo proficuos quanto aqueles praticadospensados na universidade (SUSSEKIND;
PELLEGRINI; TAVEIRA, 2016).

A professora Violeta relatou que teve como desafio na formacdo docente na pratica
pedagogica cotidiana, intermediada pelo PIBID-UFAM: saber se portar diante de alunos mais
velhos; fazer os alunos entenderem que os professores também lidam com problemas e
responsabilidades parecidos; fazer os discentes do ensino médio compreender a importancia de
passar em vestibular para a sua melhoria de vida; e estimular os alunos a ndo desistirem de

estudar. Violeta ressalta que:

[...] as experiéncias no PIBID eram outras, a gente tinha pessoas ali que acabavam
vendo a gente como super-herdis [...] porque, a gente fazia uma graduacdo. Até a
gente destrinchar pra essas pessoas que pra elas era possivel também[...], de
demonstrar por exemplo: vocé morava no bairro X, eu também moro no bairro X, eu
estudei numa escola publica também, prestei esse vestibular e consegui ingressar.
Entdo, mais do que aprender sobre a docéncia de pegar algumas coisas que na teoria
por vezes ndo condizem com a pratica e ndo tem ensinamento maior do que vocé esta
realmente experimentando [...] o PIBID foi de encontro com essas realidades que as
vezes se assemelhavam as minhas, mas que aquelas pessoas que estavam la nédo
sabiam disso [...].
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Percebemos nesse relato como a pratica pedagdgica cotidiana possibilitou a professora
Violeta viver diversas experiéncias que, em sua percepcdo, fazem a diferenca na sua
praticateoriapratica do que faz atualmente. Mesmo ndo seguindo a carreira de professora®,
seu exercicio profissional é contemplado também pelo que viveu/vive e aprendeu/aprende no

PIBID-UFAM e nos saberesfazeres produzidos das/nas diversas redes cotidianas.

A professora Violeta ressaltou que a experiéncia profissional proporcionada pelo PIBID
¢ fundamental a qualquer licenciado que visa tornar-se professor, uma vez que promove
experiéncias Unicas e enriquecedoras. Violeta disse que essas experiéncias na escola podem ser
decisivas para quem deseja seguir a carreira docente e reforcou sua critica em relacdo a
distribuicdo de bolsas do PIBID, destinadas aos licenciandos(as) de diferentes licenciaturas. A
mesma assegurou que muitos licenciandos(as) gostariam de participar e de ter essa

oportunidade com o PIBID, porém o nimero de vagas limita essa participacao.

Violeta contou que muitos licenciandos(as) optam por estagios remunerados, por isso,
consideram a extrema necessidade de reajuste salarial, a fim de influenciar alunos a ingressarem
no projeto e usufruirem da rica experiéncia oferecida pelo PIBID. Ela ainda falou que a
capacitacdo de profissionais da educacéo é essencial e deve ser sempre priorizada pelos poderes
publicos. Conforme a professora Violeta, o PIBID promove uma oportunidade grandiosa e
valiosissima em termos de experiéncia. Assegurou que o projeto poderia ser ainda melhor se
tivesse uma remuneracao mais ajustada, porque outros licenciandos poderiam concorrer as
vagas e assim teria uma selecdo de alunos universitarios mais acirrada e consequentemente

teriamos profissionais mais capacitados ao ingressar na carreira da docéncia.

Nesse sentido, percebemos o quanto os multiplos espagostempos inventivos que
valorizam nesses entrelugares de formacéo a universidade-escola, sdo essenciais para superar a
relacdo vertical que ainda existe atualmente no campo educacional. Portanto, os desafios e as
possibilidades vividas pelos professores na universidade, na escola e em muitos outros
espacostempos sdo importantes para o desenvolvimento profissional docente, pois evidenciam
saberes plurais da complexa rede de saberesfazeres docente (TARDIF, 2014; ALVES, 2008a).

30 Retornamos a participante para perguntar o porqué de nio ter seguido a carreira docente. Ela nos contou que,
em sua percep¢ao, o curso havia “parado” retirando a possibilidade de fazer estagios ou de se formar. Como ela
via outros cursos dando encaminhamentos, aquilo Ihe trouxe uma sensacdo de indignacdo com a situagdo. Foi
nesse momento, segundo ela, que a area da tecnologia aparece como um “casamento arranjado” e ela embarcou
nisso pois necessitava de um retorno financeiro naquele momento. Ela diz que ndo se arrepende de ter cursado
Letras, mesmo que ao final do curso tenha tido essa experiéncia que lhe foi desmotivadora.
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Sendo assim, podemos notar que os diferentes contextos trazem desafios e
possibilidades singulares, vividas pelas professoras de Lingua portuguesa em formagcéo, tecidos
nos multiplos espacostempos nas/das/com as redes cotidianas. Ou seja, evidenciam a poténcia
da intermediacdo do PIBID com as demais redes cotidianas dentrofora das escolas,
proporcionando saberesfazeres Gnicos a formagdo docente. Pois, ndo existe apenas um PIBID,
mas praticaspoliticas de PIBIDs e de pibidianas praticantes nos varios contextos, porque o
programa nao € apenas 0 que estd na estratégia oficial da politica formativa da CAPES. Ele
também se mostra em meio as redes de taticas de usos e consumos astuciosos que permitem a

(re)criagdo de outros possiveis PIBIDs em cada contexto de préaticateoriapratica docente.

5.2 PRATICASPOLITICAS DA VIDA-FORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA NAS MULTIPLAS REDES COTIDIANAS

Tecemos nesta secao as problematizacdes das praticaspoliticas formativas vivenciadas
nas tramas das redes cotidiana, da vida pessoal, académica e profissional relatadas pelas

pibidianas egressas do PIBID-UFAM, que participaram deste estudo.

Iniciamos com as tramas da formacdo pessoal da licencianda, de Lingua Portuguesa,
Délia, nas redes cotidianas, por nos permitir reviver a infancia interiorana que temos em
comum, a garra e a determinagéo. Por ter que deixar a cidade natal para ir em busca de um
sonho — a graduacdo em Lingua Portuguesa — bem como, alguns desafios percorridos para
chegar a Universidade. Além da sua contagiante histéria de vida (re)ymemorada com a sua vida

presente, preste a concluir sua graduacao.

Daélia disse que o desejo de ser professora se originou quando cursava a 12 e 22 série do
ensino fundamental I, pois sempre gostou de ajudar seus colegas de sala na resolucdo de
atividades. Também contou que seus professores do ensino basico sempre observaram que ela
tinha uma afeicdo e um jeito peculiar ao ensinar seus colegas e, por isso, incentivaram-na a
seguir carreira como professora. Mesmo morando em uma cidade do interior com poucos
recursos e dificil acesso a literatura, Déalia gostava de estudar Lingua Portuguesa e tinha
facilidade na resolucéo de atividades de determinadas disciplinas. A licencianda Dalia contou

como foi para adentrar na 12 série do Ensino Fundamental I:
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[...] Entdo, eu comecei a estudar com cinco anos de idade, eu era muito nova pra
comegar direto na 12 série, na época da 12 série ndo tinha esse negocio de ano [...] sou
do interior do Para, nasci numa cidadezinha de nome Trairdo [...] minha mée foi a
escola e pediu aos professores que ja me colocassem na 12 série, porque eu ja sabia o
a, &, i, 0, U — 0 basico que era ensinado — [...] Ela ndo queria que eu fizesse essa
primeira fase, porque achava desnecessario, eu so tinha cinco anos de idade, mas ai
ela foi e conversou com as professoras e elas deram a condicdo de que eu poderia
iniciar se eu aprendesse a ler até o final do ano, elas me passariam de ano, ia para a 12
série, com seis anos. Sendo, eu teria que refazer o ano [...] minha mae era professora
na época, ela tinha feito magistério e ja tinha me ensinado algumas coisas. Entéo, eu
ja sabia o basico. Em maio minha méae disse que eu estava lendo e as professoras
ficaram assim admiradas, disseram: - Poxa entdo da pra continuar aqui ndo vai
atrapalhar a formac&o dela, vamo fazer.

Dalia lembrou com carinho do seu primeiro dia de aula, indo a escola, quando morou
na cidade de Trairdo-PA. Ela nos trouxe uma fotografia com o relato das suas lembrangas de

infancia:

Essa aqui é uma foto indo para escola, a maioria das
minhas lembrangas de infancia séo da escola. Minha
mae dizia que quando eu chegava j4 ia feliz fazer a
tarefa do dia (Délia, bolsista egressa do PIBID-
UFAM de Lingua Portuguesa).

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Dalia.

A pibidiana Dalia relatou que sempre gostou de ajudar seus colegas a fazer suas
atividades e que desde a infancia ja ouvia seus professores dizendo que ela deveria ser

professora:

[...] eu lembro que desde a 12 série, 22 série, ndo sei, eu ja tinha uma coisa de sempre
fazer minhas atividades e ajudar os meus colegas a fazer a deles. Eu gostava de ensinar
pra eles o que eles tinham que fazer e ai uma professora [...] falava pra mim que eu
podia ser professora, porque eu gostava de ensinar, que isso era legal, ela sempre
falava isso. [...] isso caiu pra mim com uma coisa muito legal, [...] a primeira vez que
ela falou ja caiu tdo bem pra mim, pois era uma coisa que eu falava com cinco anos
de idade que eu ia ser professor, eu ndo sabia nem o que era ser professor mas eu
queria ser, e ai, eu lembro que uma vez ela me chamou e muito tempo depois disso e
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me perguntou o que eu ia ser quando eu crescesse e eu disse que seria professora e ela
ficou muito feliz, me abragou. Eu tenho uma memoria muito viva desse momento, eu
com cinco anos de idade, ela abaixada no chdo assim me abragcando e perguntando
sobre isso. [...] Esse foi um momento muito marcante pra mim com relagéo a ideia da
graduagdo porque, é pensando tudo que aconteceu de l& pra c4, eu tenho 21 anos agora,
caminhando para o 9° periodo de Letras em Lingua Portuguesa.

A licencianda Dalia disse que tem uma “memoria muito viva” de outros momentos
marcantes em sua vida, como na escola do Ensino Fundamental 1. Contou que amava participar
das atividades e dos eventos de sua escola. Lembrou com carinho do dia em que participou com

seus colegas do desfile de 7 de setembro.

Fonte: Arquivo pessoal da Délia, Professora de Lingua Portuguesa em formagdo, bolsista egressa do PIBID-
UFAM.

A professora em formacdo Dalia nos contou que a sua professora de alfabetizacdo
também marcou sua trajetéria. Compartilhou uma foto que tirou com sua professora no dia da

sua formatura de alfabetizacé&o.

Fonte: Arquivo pessoal da Délia (Professora de Lingua Portuguesa em formacéo, egressa do PIBID-UFAM)
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Délia disse que essa professora foi a primeira pessoa que perguntou a profissdo que ela
escolheria na vida adulta. Ela respondeu que seria professora, pois amava ensinar aos colegas
0 que ja tinha aprendido. Contou, emocionada, que esses momentos marcaram muito sua vida.
Ainda disse que aos 21 anos de idade, cursando o 9° periodo e preste a concluir sua graduacéo,
torna-se muito significativa essas lembrangas, pois, ao recordar tudo que viveu, suas
dificuldades, fragilidades e sua persisténcia para concluir o curso de Letras-Lingua Portuguesa,
narrou que bate um sentimento de vitoria e de esperanca em sua vida. Ela relatou que conseguiu
ingressar na UFAM, com muita dificuldade. Contou que passou pelo programa de Sistema de
Selecgdo Unificada (SISU) provindo da resolugdo do Enem, disse que enfrentou muitos desafios,
visto que percebeu que o ensino provindo de escola publica era totalmente divergente e

incompleto em vista do ensino particular.

Podemos notar que a historia de vida da licencianda de Lingua Portuguesa Dalia é
marcada pelo compromisso, ousadia e forga. Sua narrativa nos possibilitou compreender
aspectos de sua infancia latente em sua memaria, assim como aspectos recentes do seu processo
formativo, que muito tendem a influenciar na sua pratica pedagogica, por exemplo guando
lembra dos seus primeiros dias na escola, quando recorda da sua professora de alfabetizacéo,
quando menciona do evento de 7 de setembro em sua escola de ensino fundamental. Dalia
lembra com saudosismo desses momentos, quando diz que a professora dizia que ela podia ser

professora e ficava feliz porque percebia que a professora acreditava em seu potencial.

O depoimento de Dalia traz uma discussdo pouco abordada com profundidade nas
escolas, como parte dos curriculos: o planejamento de carreira. Em geral, as pessoas estudam,
desde muito cedo, sem saber qual caminho profissional escolher. Nesta fala, ha também, algo
que precisa ser pensado: a escolha prematura daquela “profissdo que ela escolheria na vida
adulta”. Tornou-se cada vez mais comum a escolha prematura, pressionada pela familia ou pela
sociedade, da carreira profissional. A estratégia de politica formativa da Capes que entremeia
o PIBID, ao nosso ver, tem, justamente, um dos objetivos, ainda que indizivel, de influenciar
na escolha da carreira profissional do estudante a fim de o atrair para a “carreira docente” “ao

recordar tudo que viveu” e optar pela carreira docente.

Entdo podemos perceber as diversas negociacdes e resisténcias das praticaspoliticas
criadas por Dalia para superar muitos desafios da sua vida-formagéo, como a dificuldade da
vida interiorana; a falta de acesso a equipamentos tecnoldgicos, a dificuldade de se manter na
universidade, entre outros. Portanto, podemos notar que as praticaspoliticas formativas

emancipatérias da professora Dalia sdo plurais (TARDIF, 2014), pois provém das redes de
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afetos tecidos na familia, na sua cidade, na escola, na universidade etc., em diferentes
espacostempos sociais, marcados pela infancia, pela vida escolar, pelo ingresso na universidade

e pela praticateoriapratica (ALVES, 2008a) da sua carreira profissional.

Acreditamos que todas essas vivéncias de Dalia, desde a sua infancia sdo carregadas de
cultura e trazem muitos aprendizados & formagdo docente. Ainda vale mencionar o aspecto
motivacional e afetivo que advém da sua historia de vida narrada. Dalia apresenta um carinho
muito grande pela profissao, cultivado desde a infancia, o que parece ter contribuido para o
fortalecimento da sua identidade docente durante o PIBID. Vale ressaltar que nds estamos em
constantes aprendizados, conforme Arroyo (2013), todos 0s seres humanos néo sao prontos e

acabados, pois vivemos em constante transformagéo.

A licencianda de Lingua Portuguesa Margarida, assim como Dalia, também ressalta que
foi influenciada a escolher sua profissdo por uma antiga professora. Relatou que no quinto ano
do ensino fundamental, ela comecou a perceber que talvez quisesse continuar nesse ambiente,
como professora. Disse que sua paixdo pela Lingua Portuguesa surgiu no Ensino Médio por
meio de uma professora que lecionava a disciplina. Margarida contou que gostava muito da sua
forma carinhosa, afetiva, delicada, compreensiva e dedicada pela profissdo e principalmente

pela forma que lidava com os alunos. Margarida contou que:

No comeco do ensino médio eu ndo gostei muito da escola que eu estudava. Entdo,
todo aquele fogo que eu tinha foi se apagando. Mas, no terceiro ano do ensino médio
voltou de novo, porque, tinha uma professora de Lingua Portuguesa [...] que eu
gostava muito dela, e a forma como ela trabalhava, como ela lidava com os alunos,
me fazia ter vontade de ser aquilo também, porque na minha cabeca eu seria feliz se
fosse daquela forma, tendo aquele trabalho, estando em um ambiente escolar, que eu
sempre me senti em casa. Por isso decidi tentar o vestibular para alguma licenciatura

L.].

Fonte: Arquivo pessoal da Margarida (Professora de Lingua Portuguesa em formacdo, bolsista egressa do PIBID-
UFAM).
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O registro fotografico acima traz a professora, que esta sendo abragada pelos alunos,
com gquem Margarida estudou. Margarida relatou admirar muito essa sua professora, inclusive,
pela maneira como vivia a docéncia. Nesse sentido, nos contou que o seu exemplo também a
inspirou a ser professora. Segundo Tardif (2014), os professores produzem uma série de saberes
que advém de diversos contextos em diferentes épocas, nas quais o professor se efetiva como
pessoa e profissional. Esses saberes, sdo chamados de saberes experienciais, por ndo serem
adquiridos em mudltiplas e diferentes fontes, tanto nas histérias de vida passada, quanto do seu

presente, assim como das suas vivéncias na carreira profissional.

O gesto simbolico do abraco pode representar mais uma préatica fora das estratégias
oficiais. O educador Paulo Freire propaga que “educagdo ¢ um ato de amor” e que, neste caso,
se manifesta no abracgo. Este gesto de afeto e acolhimento apresentado na foto, por si, é capaz

de despertar nos estudantes a admiracdo pela profissional docente.

Préaticas diferenciadas, que promovem a aproximacdo do docente com o estudante,
possuem poténcia para gerar admiracdo. Os relatos que servem de exemplo nesta se¢do deste
trabalho de pesquisa apontam para o fato de o docente se tornar uma espécie de inspiracao para
0s estudantes. E essa inspiracao termina por influenciar profundamente a escolha pela carreira
docente. A estratégia do PIBID, ao que nos parece, no entanto, ndo foca no professor ou
professora como modelo inspirador, mas, na capacidade de vivenciar a experiéncia docente

como fator primordial para atrair estudantes para a docéncia.

Ja a professora Estela também menciona em seu relato que sua vivéncia em escolas de
Tempo Integral do Ensino fundamental até o 2° ano do ensino médio, despertou muitos desejos,
entre eles, o de se tornar professora. Estela disse que comegou a gostar de ensinar se espelhando

em seus proprios professores:

Eu comecei a gostar da ideia de ensinar, porque eu acho que por mais que seja cliché
[...] € possivel vocé encontrar um profissional que vocé se espelhe, né? E o fato de
poder ajudar colegas ainda no ensino médio, por exemplo, colega que tinha
dificuldade na disciplina Lingua Portuguesa, e eu consegui explicar, ele conseguia
entender e muitas das vezes ndo entendia com o professor, eu achava excelente. Mas
assim, no primeiro momento, ainda ndo tinha certeza se eu ia seguir essa carreira de
professora, até porque quando vocé fala que vocé quer ser professor hoje em dia as
pessoas ja perguntam assim, tem certeza?

A professora Estela disse que mesmo muitas pessoas achando absurdo escolher a

licenciatura como profissdo, sua decisdo foi espelhada na excelente atuacdo e
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comprometimento de seus professores da Educacdo Bésica. Ha que se perguntar o porqué de as
pessoas acharem um absurdo alguém optar pela carreira docente. Muito provavelmente, porque
existe, no imaginario popular, profissées socialmente menos ou mais valorizadas. Percebe-se
que Medicina, Engenharia Civil e Direito parecem atrair mais estudantes que as demais
profissdes, a0 mesmo tempo que sdo “mais valorizadas” na sociedade. Esta espécie de ranking
do prestigio das profissfes junto as pessoas talvez tenha relagdo com status ou remuneragdo. O
que se percebe no relato da professora Estela € que a escolha pela docéncia surgiu das
interrelacGes dela com profissionais da educacdo, o que, talvez, explique, a estratégia oficial do
PIBID em “promover” as conexdes dos estudantes, desde os anos inicias, com as vivéncias
formativas nas escolas, com a finalidade de criar uma valorizagdo da carreira profissional

docente.

Estela nos contou como foi seu ingresso no curso de Letras Lingua Portuguesa na
UFAM. Ela relatou alguns impactos pessoais e académicos vividos no inicio da como podemos

ver em seu relato:

Foi totalmente diferente do que eu esperava. Acho que todo mundo que faz
licenciatura sente né [...] porque vocé entra achando que vocé vai estudar gramética
normativa, que vocé vai sair dali um especialista. Mas, ndo é isso que acontece,
principalmente aqui na UFAM, nés sabemos que nés aprendemos toda a teoria por
tras daquilo que vai para a sala de aula, né? Entédo, ainda no primeiro periodo eu estava.
Eu estava muito assustada, porque, o primeiro periodo pra mim foi um, foi uma
descoberta, foi um desafio, porque eu achei que ia estudar uma coisa, s6 que eu
estudava uma coisa totalmente diferente. Entdo, esse primeiro periodo assim foi um
periodo de adaptacdo, mas eu gostei do curso, da proposta, eu gostei do que eu estava
aprendendo. [...] no segundo periodo também foi basicamente parecido com o
primeiro s6 que no terceiro periodo [...] vocé decide se vai continuar no curso, tem
que vivenciar o terceiro periodo, porque no terceiro periodo, ele € um pouco mais
cansativo, porque vocé sai da teoria. Vocé continua na teoria da literatura, sé que vocé
tem contato com sintaxe, morfologia e Latim. Entdo, o terceiro periodo é muito
trabalhoso, [...] entdo, assim, vocé tem que ter uma atencdo dobrada para disciplinas
e sdo disciplinas que, querendo ou ndo, vocé tem que se dedicar muito. Ndo tem como
se dedicar mais ao latim e menos a sintaxe, vocé tem que conciliar muito bem as trés
disciplinas. Os veteranos sempre falavam que o terceiro periodo ia ser decisivo, e
entdo eu ja ficava com medo do terceiro periodo, mas, felizmente, no terceiro periodo
eu me encontrei com morfologia. Eu estudei Morfologia e eu também estava iniciando
a minha primeira monitoria em Linguistica. Entdo assim, vocé tem aquela questéo da
afinidade, vou para a literatura ou pra linguistica porque parece tudo muito separado.

Podemos perceber no relato da professora Estela as praticaspoliticas vivenciadas pela
mesma em seu percurso académico, quando diz que ““se encontrou” no terceiro periodo, quando
relatou a sua participagdo na monitoria em Linguistica como uma experiéncia importante.

Portanto, analisamo-las como praticaspoliticas decisivas para a professora Estela permanecer
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no curso de Letras Lingua Portuguesa, por exemplo a se achar com o saber de Morfologia e
com a prética de monitoria, indo além do aspecto disciplinar. Portanto, vale refletir as
praticaspoliticas da professora Estela, que nos possibilita compreender as formas dela
reconhecer e valorizar os diferentes conhecimentos produzidos na vida académica.

Os estudantes que conseguem se transformar em monitores tendem a acrescer um capital
académico/cultural muito maior ao curriculo, para futuros empregos, bem como tornam seu
percurso formativo ainda mais proximo da realidade profissional. No entanto, como nem todos
0s estudantes conseguem a monitoria, ele também pode ser visto como um elemento de

exclusdo e ndo de inclusdo de estudantes.

As praticaspoliticas da professora Violeta podem ser vistas na criacdo de projetos e na
participacdo de pesquisas voltadas a literatura contemporanea e na comunicacdo de pesquisas
em outras universidades do pais. Violeta produziu artigos em conjunto com alguns colegas que
foram apresentados na Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN) e na Universidade Federal do Para (UFPA).

[...] eu sou amazonense cresci na capital, sou de escola publica, eu nunca estudei em
escola particular [...] por estudar sempre em escola publica eu tive a oportunidade de
ingressar como cotista no Ensino Superior. Primeiro eu tinha passado para a
Universidade do Estado do Amazonas, cheguei fazer a matricula, mas depois veio o
resultado do SISU, por conta do ENEM e eu optei pela Universidade Federal do
Amazonas, ndo somente pelo peso que tem uma Universidade Federal [...], mas
também, porque era mais proximo da minha casa. Entdo, foi uma escolha de logistica
e foi uma decisdo muito assertiva. Entdo, os primeiros anos de formacéo eles foram
muito robustos no sentido da pesquisa, pois eu comecei a fazer pesquisas voltadas
para literatura contemporanea, produzir artigos que foram apresentados em outros
estados e em outras universidades. 1sso me deu uma visdo muito, muito bacana [...].

Da mesma forma que a monitoria, a pesquisa também se torna aliada ao percurso
formativo dos estudantes, como podemos perceber no relato da pibidiana. A escassez de
recursos, porém, nao permite que todos os estudantes sejam direcionados a pesquisa. Existe,
também, a falta de afinidade com o campo da pesquisa. Logo, nem todo estudante que ingressa
em uma universidade tera a oportunidade de vivenciar a pesquisa como parte do processo

formativo.

Ter participado de um projeto de pesquisa passa a ser um “diferencial competitivo”,
tomando emprestado uma expressao do marketing. O que se tem, na préatica, € a meritocracia
presente desde o processo formativo a se tornar uma marca da futura competicédo que o

estudante ird travar no mercado. A pesquisa € importante, assim como a monitoria. No entanto,
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a0 Nnosso ver, precisa haver democratizagdo do acesso, para todos os estudantes, sob pena de se

tornar, como a monitoria, elemento de exclusdo e ndo de incluséo.

Fonte: Arquivo pessoal da professora Violeta (bolsista egressa do PIBID-UFAM).

A professora Violeta traz na foto acima a parceria dos seus colegas pibidianos nas
comunicacdes de trabalhos na UFPA, percebemos a importancia desses trabalhos na vida das

professoras em formacéo, quando reforca que:

[...] aqui ndo é no PIBID, mas de pessoas que fizeram o PIBID comigo, que a gente
podia apresentar trabalhos na Universidade Federal do Para. Entdo, sdo pessoas que
tinham essa convivéncia comigo no PIBID e também exerciam pesquisas e podiam
comunicar em outros estados [...].

Podemos perceber na narrativa da professora de Lingua Portuguesa Violeta que a boa
relacdo com seus colegas pibidianos(as) proporcionou experiéncias com a pesquisa €
comunicacéo de trabalhos que contribuiram para sua formacéo docente. Relatou também que
comecou a trabalhar, ja no seu primeiro ano de graduacdo, como estagiaria numa escola
particular, mas disse que quando surgiu a possibilidade de ingressar no programa PIBID,
decidiu vivenciar essa experiéncia da docéncia, pois considera muito valiosa a formag&o dos(as)
professores. Sua experiéncia formativa no PIBID-UFAM foi na escola Arte do Saber, no turno
noturno, Violeta disse que pdde viver e conhecer por meio do PIBID a grande discrepancia de

realidades entre 0s outros turnos na escola publica, a comecar pelos alunos, que em sua maioria
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eram mais velhos, além disso, contou da sua dificuldade em fazer o PIBID a noite, por conta
do perigo para deslocar-se até a escola em transporte publico.

A discrepancia apontada pela professora Violeta, certamente, ndo € apenas
relativamente aos turnos. Ela era estagiaria em uma escola particular e depois ingressou no
PIBID e passou a atuar em uma escola publica em periodo noturno. As diferencas de praticas e
da realidade vivida pelo estudante de uma escola particular e de um estudante em uma escola
publica, periodo noturno. S&o realidades diametralmente opostas que influencia as

praticaspoliticas, os saberes e o processo formativo da professora.

Nesse sentido, a pratica pedagdgica escolar nos conduz a diferentes divergéncias que se
deve a natureza heterogénea dos espacos nos quais estdo inseridos professores e alunos. A essa
diversidade, atribuimos a reflexdo de que é necessario que os curriculos oficiais, instituidos
pelo Estado, considerem e dialoguem com o contexto social e cultural onde cada escola se
encontra. Faz-se necessario reconhecer as relacdes existentes entre as estratégias dispostas nos
curriculos escolares e as taticas presentes nas praticas docentes dos professores (considerados
por ndés como praticantespensantes) que, por vezes, incorrem em rupturas a fim de que o0s
conteddos prescritos sejam contextualizados e, assim, compreendidos pelos(as) alunos(as).
Quando esses processos sao constituidos reverberando o cotidiano, vemos a possibilidade de
proporcionarem a potencializacdo do processo de ensino-aprendizagem da escola publica
brasileira (MACEDO, 2014), dando visibilidade as praticaspoliticas singulares e os valores
emancipatdrios dos cotidianos escolares (OLIVEIRA, 2010; 2013).

A professora em formacdo Melissa disse que sempre gostou da disciplina Lingua
Portuguesa, ela gostava muito de ler, desenhar e criar as suas préprias historias, porém, por ser
timida achava que ndo se daria bem como professora. Porém, nos contou que sempre foi a sua

segunda opcdo fazer licenciatura em Lingua Portuguesa.

[...] eu sempre gostei muito de Lingua Portuguesa e desde crianga eu acho que eu
sempre tive essa ligacdo com as linguagens mesmo, eu gostava muito de ler historinha,
gostava de fazer desenho, de escrever historinha. Acho que eu sempre tive esse
contato com a linguagem mesmo né. Acho que as vezes é uma coisa nossa, mesmo
que ja vem com a gente [...] eu ndo sabia exatamente o que escolher, porque eu
pensava [...] ndo vou me dar bem como professora, que eu era muito timida, tinha
muita dificuldade de falar assim, o povo ficava muito, muito nervosa né, gaguejando
muito e ai, eu achava que eu ndo ia bem como professora (Melissa, licencianda de
Lingua Portuguesa, egressa do PIBID-UFAM 2018-2019)
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A licencianda de Lingua Portuguesa Melissa relatou que quando era crianga pensava em
ser escritora e que sempre admirou e se inspirou em seu primo jornalista, porque achava que
nessa profissdo poderia apenas escrever. Falou que na escola particular que cursou o ensino
médio valorizava os “cursos considerados de elite”, como: direito e engenharia. Melissa

relembrou como foi essa fase da sua vida:

[...] como eu tinha um primo que ele era jornalista e eu sempre admirava muito ele né,
me inspirava nele [...] porque eu pensava, vou escrever [...] ndo vou ter que falar com
as pessoas, porque, eu ndo sei falar com as pessoas né, eu pensava assim [...] eu
estudava numa escola que s6 valorizar esses cursos mais de elite né direito, engenharia
e tudo mais. Eu estudei sempre em escola particular [...].

A professora Melissa contou que a escola da qual estudou no ensino médio prezava
muito pelo marketing empresarial para obter lucro a partir do “sucesso dos alunos” que
passaram nos vestibulares. Ela disse que ndo gostava, porque, eles faziam de tudo para que 0s
alunos passassem nesses cursos, pensando nos fins lucrativos, ou seja, para aumentar o numero
de matriculas de alunos. Relatou também que ndo gostava, entretanto, acabou sendo

influenciada:

[...] era uma coisa que eu ndo gostava, mas acabou entrando isso na minha cabeca, e
ai eu pensei vou fazer direito, foi quando eu decidi que eu ia fazer direito, ai eu pensei
ah, é alguma coisa, eu vou gostar porque sempre me falavam que no direito tinha
varias areas. ai acabei entrando direito, é logo que eu sai do ensino médio. Mas, ndo
me identifiquei com o curso, foi dificil também pra eu tomar essa deciséo de sair do
CUrso né.

Melissa chegou a fazer quatro periodos do curso de Direito, e nesse meio tempo,
comegou a também dar aula de reforco de Lingua Portuguesa em uma escola particular, foi

qguando comecou a perceber que gostava de dar aula e que podia ir aprendendo com o tempo.

[...] eu ainda fiz quatro periodos, mas ai eu vi que ndo era pra mim mesmo e fui, foi
no momento, é ja no meu Gltimo ano no direito né, que eu fiz 2 anos. Foi quando eu
comecei a dar aula particular de Lingua Portuguesa. E ai eu vi que realmente eu
gostava de dar aula, e que por mais que eu fosse muita atividade, que é uma coisa que
a gente vai desenvolvendo com o tempo né, ninguém nasce sabendo de nada, e ai que
eu ja tinha decidido que eu ia fazer vestibular, e foi ai que eu decidi entrar pra Letras.
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Quando Melissa entrou no Curso de Lingua Portuguesa na UFAM, disse que se
encontrou de imediato, tanto pelas pessoas, quanto pelas disciplinas, pois parecia que ja tinha

afinidade. Relatou, emocionada, que foi sua melhor escolha, pois mudou a sua vida.

[...] quando eu entrei aqui assim, logo em 1° periodo eu ja me encontrei, foi uma coisa
muito imediata [...] porque tanto as pessoas com quem eu conheci no curso, quanto as
disciplinas, parece que tudo eu percebi que eu tinha afinidade[...] e foi muito assim
[...] acho que foi uma das melhores coisas da minha vida, ter entrado em Letras, eu
fico até emocionada quando eu falo, porque realmente é algo que mudou minha vida,
ter entrado em Letras [...] claro que ndo é so6 flores né, nem tudo é legal, tem coisas
que a gente ndo gosta [...] mas, na maior parte do tempo eu gosto muito... e s de
pensar que eu ja to no final do curso eu fico muito triste [...].

Melissa estava cursando no 9° periodo de Letras Lingua Portuguesa na UFAM, quando
concedeu esta entrevista e nos disse que “bate uma tristeza” e que “ja sente saudade” quando
pensa que esta prestes a concluir, mesmo estando muito ansiosa para concluir essa graduacao.
Chama a atencdo na fala da Melissa a importancia que ela da para a “afinidade” com um curso.
Demonstra uma “saudade antecipada”, ja se sente ansiosa antes de o curso terminar. ESsa
motivacdo sdo elementos essenciais ao percurso formativo do estudante. E quem é o

responsavel por criar este “clima positivo” em relagao ao curso?

A resposta parece ébvia: o docente, contudo, acreditamos que ndo, muito embora, recaia
sobre o docente a principal responsabilidade, acreditamos que o ambiente fisico agradavel,
condigdes estruturais dentro dos padrdes exigidos para a convivéncia e uma estrutura curricular

que flua ao longo do processo formativo sdo fundamentais.

Dessa forma, percebemos que nessas diversas redes as professoras de Lingua
Portuguesa formam e se formam continuamente, nessas relagdes vdo aprendendoensinando
(ALVES, 2008a). A vivéncia dentrofora da comunidade escolar tem oportunizado as
professoras de Lingua Portuguesa tessitura de saberesfazeres subvertidos e partilhados

coletivamente.

Diante das narrativas das pibidianas, ndo podemos determinar que é na formacéo inicial
que os(as) professores se formam, pois, esse processo é continuo, como bem ¢ defendido por
Nilda Alves (2011). Como podemos perceber em cada relato das professoras que contemplaram
este estudo, a formacdo docente é entrelacada nos mdaltiplos espacostempos de forma
heterogénea e singular, tais como: nos encontros de familia; na universidade; nas escolas; nos
encontros de partilha do PIBID; nos planejamentos de aulas; nos encontros com os alunos e a

comunidade escolar; com os projetos das escolas; com os projetos do PIBID; nos encontros e
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eventos do subprojeto do PIBID; nas comunicagdes de trabalhos; entre outros
encontros/relacbes que surgem nas circunstancias da vida singular e coletiva de cada
educador(a). Esses contextos formativos sdo inesgotaveis e repletos de subjetividades e afetos,

pelos quais as licenciadas teceram/tecem continuamente a sua formacéo docente.

Figura 1 — Contextos formativos vivenciados pelas professoras de Lingua Portuguesa, bolsistas
egressas do PIBID/UFAM- Manaus-AM, nas redes cotidianas.
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Fonte: Elaborag&o propria (2023).

Essas redes expressam 0s inesgotaveis contextos formativos de praticaspoliticas
vivenciados pelas professoras de Lingua Portuguesa em formacao, bolsistas do PIBID-UFAM,
nas multiplas redes cotidianas. Logo, esses contextos sdo espagostempos em que esses
praticantes socializam, intervém, discutem, subvertem, criam, recriam os saberesfazeres.
Assim como, nas conversas ndo formais com seus colegas, com o0s professores, nas relagdes
com as supervisoras do PIBID-UFAM, nos eventos das escolas, nos eventos do PIBID-UFAM,
nas pesquisas, nas comunicacdes de trabalhos; nas viagens, entre outras relagdes estabelecidas

e vivenciadas por cada professor(a).

Como na imagem, ndo existe um ponto central, mas, inimeras possibilidades de leituras
e tecituras das relagdes de praticaspoliticas da vida-formagéo dos(as) professores(as). Portanto,

vale ressaltar que a trama apresentada ndo é fixa e nem fecha as demais possibilidades de outras
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relagdes que foram e sdo vivenciadas pelas professoras, em alguns contextos citados nas
entrevistas narrativas. Acreditamos que esses encontros sdo singulares e inesgotéaveis, por
surgirem a todo instante, tecidas na vivéncia de cada sujeito, potencializando o aprenderensinar

das professoras.

Assim, notamos que as tramas da vida e a formagdo docente se entrelacam pela
formacdo académica institucional, histdria de vida familiar, trajetdrias escolares e muitas outras
dimensbes que tecem tudo junto e de forma continua a formacdo profissional docente
(BRAGANCA, 2012). Pois, os acontecimentos vividos de forma singular emaranhados no
coletivo da vida e da docéncia reverberam nas criagdes, subversoes, resisténcias e autonomia

de ser/fazer/estar dos(as) professores(as).

E preciso, contudo, ter cuidado com as apropriacdes do conceito de autoformagéo no
sentido de responsabilizar, de forma enfatica, o papel do sujeito individual sobre seu
processo formativo. Se entendemos a formagéo como um processo interior, referido a
possibilidade de o sujeito se permitir tocar pelos movimentos educativos da vida,
transformando-os em experiéncias significativas, reconhecemos, entdo, o lugar central
do sujeito. Afirmamos, no entanto, que a intensidade das experiéncias que se
tornam significativas e formativas é necessariamente coletiva. Elas vém de um
investimento social, no caso do processo escolar, ou das tramas, dos encontros e
desencontros que temos com 0s outros e com 0 meio, ao longo da vida. Atribuir
énfase a autoformacdo como processo individual acarreta o risco de fortalecer a
posicdo ideoldgica de isolamento do sujeito, discurso articulado as propostas de
educagdo no bojo do conceito de empregabilidade (BRAGANCA, 2012, p. 66, grifos
N0SS0S).

Entdo, as narrativas de cada praticantepensante deste estudo nos faz refletir a
necessidade de o PIBID reconhecer o desenvolvimento profissional vivido nas maltiplas redes
cotidianas, que continuamente sdo tecidas nas relagdes pessoais-coletivas de forma singular e
provisoria que tendem a contribuir a formacao docente. Por isso, vale destacar que ndo podemos
excluir desse processo formativo nossas subjetividades e singularidades de vida-formacéo, uma
vez que sdo concretizadas em nossas historias de vida de encontros e desencontros frente as

linhas molares (ou seja, as estruturas).

Nesse sentido, percebemos que a identidade docente é produzida, transformada,
construida e lapidada continuamente em uma movimentagdo entre o que somos, fazemos,
aprendemos, ensinamos e nos constituimos. Portanto, essas redes subjetivas contribuem para o
reconhecimento profissional docente. Como podemos perceber nas narrativas das pibidianas,
este reconhecimento profissional pode surgir desde a infancia, outros no ensino medio, outros

na academia, outros no PIBID. Entdo, devemos valorizar essas praticaspoliticas formativas,
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como uma maneira de rompermos/superarmos 0s métodos convencionais de pesquisa
educacionais que engessam e desvalorizam a praticateoriapréatica astuciosa da vida-formacao

dos(as) professores(as).

5.3 SABERESFAZERES TECIDOS PELAS PROFESSORAS DE LINGUA PORTUGUESA
EM FORMACAO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS DAS/NAS/COM AS REDES
COTIDIANAS DAS ESCOLAS PUBLICAS DE MANAUS-AM

Tecemos nesta secdo as tramas dos saberesfazeres das pibidianas®! de Lingua
Portuguesa puxadas de fio em fio a partir dos seus relatos na prética pedagogica das/nas/com
as redes cotidianas em duas escolas da rede publica estadual de Manaus-AM, intermediada pelo
PIBID. O PIBID de Lingua Portuguesa da UFAM pode se configurar numa proficua acéo de
formag&o docente singular, criativa, reflexiva e astuciosa, proporcionada partir das relagdes de
partilhas, afetos, trocas e conflitos com as redes cotidianas dentrofora das escolas (ALVES,

2008a) de educacdo basica, conforme veremos nos relatos de cada pibidiana deste estudo.

Nesse sentido, trazemos as tramas dos saberesfazeres de professores de Lingua
Portuguesa em formacéo nas redes cotidianas das escolas, com a possibilidade de potencializar
de alguma forma as redes de subjetividades compartilnadas (CARVALHO, SILVA,
DELBONI, 2019), na maioria das vezes tecidas nas dores, nas dificuldades, nas lutas, nos
afetos, nas esperancas, nas resisténcias e nos valores singulares dos(as) professores(as), dos(as)

alunos(as) e da comunidade escolar.

A licencianda de Lingua Portuguesa Margarida relatou que passou por uma experiéncia
muito desafiadora e marcante em sua carreira na escola-ndcleo do PIBID-UFAM, da rede
publica estadual, da qual vivenciou a sua primeira experiéncia profissional. Ela nos contou que
a escola publica do estado do Amazonas, Raio de Sol, tinha uma boa estrutura. Era uma escola
de tempo integral, composta por muitos espacos fisicos como: laboratorio de informatica,
laboratdrio de Ciéncias, biblioteca ampla, sala de midia com varios tel6es, uma area externa
muito grande com piscina e quadra coberta, disse também que a realidade fisica dessa escola se

diferencia das demais escolas da rede publica estadual de Manaus-AM.

31 A experiéncia profissional das pibidianas: Margarida, Dalia, Melissa e Ana foi na Escola Estadual Raio de Sol,
e das pibidianas Violeta e Estela foi na Escola Estadual Arte do Saber.



137

A escola do estado do Amazonas Raio de Sol foi a primeira escola publica bilingue
Portugués-Japonés criada no Brasil. Foi implementada a partir do Decreto 4.814 de 01/02/1980.
Desde sua criagdo até o ano 2000, oferecia apenas o ensino fundamental e médio, concomitante
com cursos profissionalizantes. A partir de 2006, passou a funcionar como ensino integral,
ofertando apenas o Ensino Fundamental Il. Ela passou por algumas reformas e ampliagoes
estruturais em 2010. No periodo de 2010 a 2015, alunos e professores foram remanejados para
outra escola da rede estadual, no bairro do Educandos. Em 2016, foi reinaugurada, passando a
funcionar com 25 salas de aula, ginasio coberto com vestiarios, piscina semiolimpica, salas de
descanso, laboratorio de informatica e ciéncias, sala de midias, dentre outras dependéncias. No
retorno de suas atividades passou a ser a primeira escola do estado do Amazonas a ofertar o
ensino de Lingua Japonesa, além das disciplinas Matematica em Japonés e Ciéncias em

Japonés, paralelamente aos demais componentes curriculares do Ensino Fundamental I1.

A Educacdo em Tempo Integral no contexto educacional brasileiro surgiu com o
objetivo de oportunizar uma educagdo com qualidade, que garanta 0 acesso e a permanéncia
dos alunos em escolas publicas e com o intuito de oferecer a formacao plena e integral dos
discentes. Conforme Arroyo (2012), as acGes, 0s programas e politicas publicas com base na
educacéo integral surgiram dos movimentos sociais nos anos de 1990, na busca de enfrentar e
superar as vulnerabilidades das criangas e adolescentes, proporcionando o aprimoramento
continuo da qualidade do processo de ensinoaprendizagem.

No contexto Amazonense, a criacdo de Projetos de Educacdo em Tempo Integral surgiu
a partir da extincdo dos Centros de Exceléncia Profissional (CEP), criado em 1990, com o
intuito de mudar o grande indice de evasdo e da dependéncia. Portanto, sua implementacgéo se
deu a partir da resolugdo n® 112/2008, contudo, foi reformulada em 2011 (AMAZONAS, 2011).

As escolas de educagdo integral no Amazonas, tem como politica educacional a
formag¢do do sujeito pleno em busca de oferecer aos discentes “[...] uma formagdo em tempo
integral capaz de construir competéncias e habilidades de acordo com as areas de conhecimento
e saberes necessarios a vida” (AMAZONAS, 2011, p.8). De acordo com Ferreira (2012), muitos
projetos da educacdo de tempo integral serviram para alguns grupos politicos usarem em
campanha politica, sendo usada como “moeda de troca” no periodo eleitoral, visando apenas
interesses politicos partidarios. Logo, a efetivacao das escolas de tempo integral no Amazonas,
também surgiu a partir da preocupacdo com qualidade das escolas publicas, contudo, atrelada

ao contexto de Estado Neoliberal, em que a qualidade educacional é avaliada a partir de
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conceitos meritocraticos, baseados nos resultados das avaliagdes de larga escala aplicadas no
cenario brasileiro (OLIVEIRA, 2021).

Sendo assim, que valor queremos de fato atribuir as escolas de tempo integral? Pois, a
qualidade educacional vai além de dados estatisticos e projetos politicos educacionais pautados
em perspectivas neoliberais. Por isso, reconhecer e valorizar as trocas cotidianas nas escolas se
fazem fundamentais para fortalecer a poténcia das a¢des coletivas que surgem nos confrontos,
resisténcias, producdes e invencgdes de todos/todas os sujeitos que fazem parte da comunidade
escolar (CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2019).

O relato da licencianda de Lingua Portuguesa Margarida evidencia que a Escola de
Tempo Integral que vivenciou sua experiéncia profissional, intermediada pelo PIBID-UFAM,
proporcionou a criacao de atividades inovadoras no contexto escolar. Contou que as atividades
desenvolvidas juntamente com a professora de Lingua Portuguesa de educacao basica do 6°
ano, trouxeram uma experiéncia produtiva e significativa aos pibidianos(as) desse nucleo.
Aproveitou também para contestar que essa realidade de uma escola de Tempo Integral ndo é
comum de se ver nas escolas publicas de Manaus. Reforcou que os pibidianos de outros nucleos
viveram realidades distintas e muitos ndo contaram com essa mesma estrutura nas demais

escolas publicas.

Fonte: Acervo pessoal da professora Margarida.

A licencianda de Lingua Portuguesa Margarida compartilhou o registro que fez da
criacdo de uma peca teatral com os alunos dos 6° anos. Contou, emocionada, que foi um trabalho
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artistico desenvolvido com sua colega do seu nucleo do PIBID e que teve um resultado muito

superior ao esperado o que a fez se sentir muito mais préxima e querida pelos alunos(as).

Nesse Gltimo dia na escola me fez ter certeza que eu
gostaria de voltar a vivenciar isso tudo novamente [...]
(Margarida, Licencianda de Lingua Portuguesa,
egressa do PIBID/UFAM 2018-2019).

Fonte: Arquivo pessoal da Margarida, licencianda de Lingua Portuguesa, egressa do PIBID/UFAM.

Podemos perceber as artes de fazer da professora Margarida em suas invencgoes criadas
na préatica pedagogica cotidiana em conjunto com os demais pibidianos do seu nacleo. Nesse
contexto, podemos perceber que os cotidianos escolares podem ser vistos como espagostempos
micropoliticos, pois sempre se encontram aberturas e fissuras para os deslocamentos e as
mudancas, que rompem com a ldgica da padronizacdo a partir das criacdes e reinvencdes
permanentes e coletivas dos sujeitos (CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2019).

Percebemos na fala de Margarida o prazer em vivenciar essa experiéncia profissional
na escola. Essa recordagdo lhe faz querer viver essa realidade novamente. Essas relacfes
coletivas vividas por Margarida expressam as redes de afetos (SPINOZA, 2007) intermediadas
pelo PIBID e tecidas com os alunos e seus colegas pibidianos. Notamos que essas praticas
coletivas de ensinaraprender (ALVES, 2008a), vivenciadas por Margarida na escola colaboram

em seu processo formativo continuo, como podemos ver em seu relato:

[...] lembro também, de uma aula no gramado da escola, levamos uma turma de 6°
ano, e tivemos que controlar eles. Foi bem trabalhoso, mas, foi muito gratificante
poder fazer aquilo diferente, ver o quanto eles estavam felizes fazendo. Uma das
opg¢des que dava para fazer nessa escola, além das aulas que nds temos na biblioteca
como de leituras. Fomos também a sala de midia da escola, para fazer leituras e assistir
também alguns curta metragens. Entdo, era bem interessante poder usar esses espagos
da escola na produgdo do projeto. N6s éramos divididos em 3 grupos, e a minha
equipe, que eram de 4 meninas, trabalhamos com a leitura e produgdo textual de um
género discursivo. Entdo, era muito bom, porque nds comegamos trabalhando a leitura
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com os alunos. Entdo, nunca tinha tido essa experiéncia, entdo, achava que ia ser algo
muito chato, porque os alunos ndo gostavam muito de ler né. Acabou que foi algo
envolvente, porque nds escolhiamos os textos e eles liam, liamos também em
conjunto. Eram alunos do 6° ano, acho que a faixa etéria era de onze, doze anos, e
todo mundo falava do 6° ano, por ser muito dificil de se trabalhar com essa série,
realmente era. Mas, era um diferencial que havia de turma pra turma. Tinha turma que
eram alunos muito aplicados, obedientes, outros eram muito agitados e demandavam
um trabalho e uma energia e maior paciéncia principalmente. Entdo, era bem
desafiador [...].

Podemos refletir no relato de Margarida seus saberesfazeres criados e recriados na
pratica pedagdgica cotidiana diante do enfrentamento da dificuldade de lidar com a diversidade
da sala de aula. Diante de tal situacdo, Margarida disse que juntamente com seus colegas e a
professora de educacdo béasica de Lingua Portuguesa, buscaram realizar atividades
diversificadas de leitura e producdo textual que chamassem a atencdo de seus alunos em

aprender.

Margarida contou que os textos a serem discutidos e lidos com os alunos eram
escolhidos a partir da faixa etéria de idade dos pré-adolescentes. Essas atividades de leitura e
producdo textual, conforme Margarida, foram trabalhados em diferentes ambientes da escola,

dependendo da proposta da atividade didatica.

A pibidiana Margarida enfatiza também em seu relato o uso da sala de midia da escola
para fazer leituras e assistir também alguns curta metragens, percebemos que considera
interessante e significativa atividades didatico-pedagogicas desenvolvidas nos diferentes

espacos das escolas de forma contextualizada.

Percebemos na narrativa de Margarida que mesmo diante da superlotacdo das salas de
aulas, a professora de educacdo bésica e a pibidiana criavam taticas para que os alunos
sentissem motivacdo para aprender. Logo, os saberesfazeres da sua pratica pedagogica, nos
revelam a reinvencdo de subjetividades e novas sociabilidades, através da democracia
participativa e cidadania coletiva, dando voz ao protagonismo dos alunos e de todos os sujeitos
que ali convivem (SIMOES, 2019).

A licencianda de Lingua Portuguesa Ana, também fez parte da mesma escola-nucleo de
Margarida. Ana reforcou em seu relato a produgdo de planejamentos criados sempre em
conjunto com professora supervisora do PIBID como uma troca de aprendizados, como

podemos ver nas fotos a seqguir compartilhadas pela pibidiana:
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Planejamento de aula com a professora da escola publica de tempo integral, supervisora de
Lingua Portuguesa do PIBID-UFAM.

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.

Encontros de planejamento de aula entre os licenciandos de Lingua Portuguesa do PIBID-
UFAM.
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Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.

Podemos perceber o quanto essa relagao dos pibidianos(as) com seus pares oportunizou
muitos outros saberesfazeres que foram transformados e (re)tecidos por cada professor na sua
pratica educativa. Ana falou que:

[...] isso ndo tinha visto em nenhum lugar em toda minha formac&o e um ponto crucial
do PIBID é as orientacfes. A gente ndo vai fazer as coisas aleatoriamente e entender
isso é importante, porque vocé ser professor ndo € vocé puxar uma atividade da
caixinha ou de um livro didatico. A gente fazia muitas reunido de alinhamento para
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pensar nas proximas etapas, para discutir o que cada um estava percebendo e o0 que
achava melhor fazer. O nosso grupo do PIBID, também foi algo muito legal, porque
a gente teve uma afinidade desde o inicio. A gente conseguiu pensar junto em projetos
e todo mundo foi muito dedicado tambéml...]

Na narrativa de Ana percebemos como as trocas de ideias entre os(as) licenciandos(as)
do PIBID-UFAM e as atividades diversificadas criadas para trabalhar com as diversas turmas
contribuiram para as suas préticas de ensinaraprender (ALVES, 2008a). Podemos, portanto,
dizer que Ana agenciou outros modos de acBes pedagdgicas préaticas-teorias-politicas
inventivas da sua propria liberdade, assim como salientado por Ferraco et al. (2019, p. 66)
guando dizem que “[...] os homens inventam sua propria liberdade e criam para si um espaco

de movimentag¢ao microbiana”.

Essas atividades criadas e recriadas, discutidas de forma coletiva colaboram na prética
pedagdgica do(a) professor. Esses encontros, tanto dentro da sala de aula quanto fora, como nos
planejamentos coletivos, também sdo encontros de criacGes e taticas. Ana citou que na pratica
pedagdgica havia sempre uma discussdo, criacdo ou subversao do que estava sendo produzido
com os alunos, possibilitando assim, perceber e criar outras alternativas para que o aprendizado
fosse significativo. Percebemos também que muitas das criagdes eram espontaneas e se

modificaram de turma para turma.

Corrobora com essa ideia relatada pelas licenciandas Margarida e Ana, os estudos de
Baltor (2020) ao ressaltar que nos contextos formativos intermediados pelo PIBID, a relacéo
dos(as) licenciandos(as) com seus colegas do mesmo nucleo e a supervisora da escola de
educacdo bésica proporcionada nos momentos de planejamentos didaticos-pedagdgicos, nas
atividades de acompanhamento em sala de aula, nos momentos de partilhas com os
coordenadores do PIBID, que fortalecem as relagdes intersubjetivas dos(as) licenciandos(as).
Além disso, essa relacdo proporciona sua autoconfianca, permitindo-lhes a reflexdo e criacédo

de suas habilidades e julgamentos dos saberes experienciais dos pibidianos(as).

Esses saberes experienciais vividos pelas pibidianas nas escolas publicas de Manaus,
sdo enfatizados por Tardif (2014) como um saber que € ligado as funcgdes dos(as)
professores(as), no qual é mobilizado e modelado por eles. Percebemos também na narrativa
de Ana um saberfazer tecido nas relagOes intersubjetivas entre os professores das escolas
basicas, os pibidianos e os demais atores educativos. Como podemos ver nos relatos da

pibidiana de Lingua Portuguesa Ana, ao dizer que vivenciou com professora de educagdo
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bésica, supervisora do PIBID na sua escola-nucleo, diversas experiéncias que marcaram muito

sua vida profissional, a fotografia a seguir representa um desses momentos:

Encenag@o da peca teatral “Chiquinha Gonzaga” com os alunos do 6° ano da escola publica

estadual de Manaus-AM.

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.

Essa foto foi da encenacdo da peca teatral sobre a vida de Chiquinha Gonzaga
apresentada para a comunidade escolar, na qual participaram os alunos do 6° ano, da Escola
Estadual de Tempo Integral Bilingue de Manaus. Essa peca fez parte de um projeto da SEDUC-
AM, chamado Rede de Letras. Ana disse que:

[...] foi muito legal essa peca, eu fiquei muito feliz em ver o comprometimento da
escola também, isso eu sempre falo que a escola parecia que estava toda
comprometida com algo né, entdo eu percebi isso na escola e coordenadoria [...] toda
escola estava mobilizada para fazer algo né, entdo ndo era so a professora sozinha
contra 0 mundo, é claro que na maior parte do trabalho a professora tinha que fazer
né, como 0s ensaios, pensar nos cenarios, nas roupas e tal, mas, a escola toda estava
comprometida com isso também, foi muito legal esse comprometimento. Uma coisa
que eu gostei muito também foi aproveitar os espacos da escola para realizar as aulas
em varios momentos saia da sala de aula ou pra ir pra area da cantina fazer um trabalho
mais manual ou pra ir pra biblioteca ou pra ai, teria algumas outras atividades que a
gente foi 14 pra um jardim perto da quadra entdo isso também é eu gostei muito dessa
dindmica de ndo ficar sé na sala de aula, porque quando a gente esta sem roda quando
a gente sai daquele ambiente que parece que s6 o professor tem todo o conhecimento
parecia que eles sempre queriam participar mais que eles estavam mais dedicados
aquela aula entdo eu acho que essa é uma caracteristica de aula de ensino que eu
gostaria de levar assim pra minha profissao de ndo focar s em um jeito de fazer as
coisas né existem outras maneiras de fazer e sempre instigar muito a participacdo dos
alunos e isso foi no PIBID e a gente realizou muito isso em todas as atividades.
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A professora em formacdo Ana relatou que, em conjunto com a professora supervisora
do PIBID, produziu aulas em diversos ambientes da escola. Podemos perceber nas falas da
pibidiana as taticas criadas diante das estratégias que Ihe eram impostas tanto do programa
qguanto da escola que viveu sua experiéncia profissional. Percebemos que essas atividades
criadas superaram a imagem do professor como Unico detentor do saber quando assume a
posicdo central em sala de aula e os alunos organizados em fila. Percebemos, também que a
professora Ana produziu saberesfazeres de resisténcia criados para que os alunos participassem

das aulas de forma mais atraente, como podemos ver nas fotos compartilhadas pela pibidiana:

Atividades com os alunos do 6° ano no pétio da escola.

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.

Producéo textual digitada com os alunos do 6° ano, no laboratdrio de informética da escola
publica de Tempo Integral Bilingue de Manaus.

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.
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Atividade de produgdo textual oral com a caixinha magica de surpresa

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.

A licencianda de Lingua Portuguesa do PIBID-UFAM Ana relatou que nas atividades
sempre comegavam perguntando aos alunos, sempre ouvindo-o0s. Percebemos, entdo, o valor e

0 protagonismo que era dado aos alunos nas aulas de Lingua Portuguesa.

[...] uma coisa que foi também muito marcante pra mim foi estar no ambiente escolar
como eu falei eu ndo tinha vindo de uma escola publica ndo conhecia a escola publica
ndo sabia como era, entdo eu ndo sabia o que esperar e ai quando eu cheguei, conheci
0 espago, conheci as pessoas, conheci o comprometimento dos professores e participar
no cotidiano escolar [...] claro que a escola faz da sua maneira né, mas de conhecer a
realidade dessa escola e participar disso dos eventos que ela promovia foi muito legal,
foi muito interessante porque o professor vai cair em perigo nisso né o professor tem
que estar, ele ndo é sé a aula dele né [...]. Eu gostei muito dos eventos que a escola
promovia seja do dia das criancas, seja do halloween, os alunos ficavam muito
empolgados eles queriam participar daqui e eu acho que isso é importante que a escola
toda esteja envolvida em algo né, os jogos que eles fizeram eu gostei muito disso, eu
sempre lembro de uma Olimpiada de Geo-histéria que teve e foi muito legal e eu
fiquei muito feliz porque poucos se ver de articulagdes entre professores para realizar
uma atividade junto e isso eu percebi muito aqui nessa escola, que alguns professores
trabalhavam juntos em prol de algo e isso é importante.

Atividade interdisciplinar que licencianda Ana participou na escola publica de Manaus-AM.

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.
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Notamos no relato da licencianda Ana como o trabalho desenvolvido em parceria com
outras disciplinas sdo importantes ao desenvolvimento dos(as) alunos(as). Portanto, é preciso
pensar 0s instrumentos normativos de forma complexa e que 0s seus usos devem ser de maneira
interdisciplinar para a construcdo dos curriculos escolares, a fim de que se efetive uma educacgéo
com enfoque nos anseios e necessidades das pessoas a serem constituidas com a permanente
discussdo com as diferentes areas do conhecimento como podemos ver na fotografia

compartilhada por Ana, na atividade interdisciplinar desenvolvidas na escola.

Logo, concordamos com a necessidade de praticasteoriaspraticas interdisciplinares
como tensionamento para enfrentar os diversos embates do dia a dia na escola. Corrobora com
essa discussdo Souza Neto et al. (2007) por considerarem relevante uma formacéo pedagdgica
ndo fragmentada, que valoriza a praticateoriapratica, assim como a interdisciplinaridade e a

autonomia pedagdgica dos(as) docentes.

A professora Ana ressalta a importancia da comunidade escolar nos eventos da escola.
Contou que ficou muito feliz em perceber que cada escola é diferente e que independente de
ser publica ndo podemos generalizar, pois todas possuem suas diversidades. Ana contou que
pode compartilhar e expor as experiéncias das atividades que desenvolveu na escola em um
evento do PIBID-UFAM.

Exposicao das produgdes textuais dos alunos no evento do PIBID-UFAM

Fonte: Arquivo pessoal da licencianda de Lingua Portuguesa Ana.
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Podemos perceber os diversos saberesfazeres produzidos por Ana e seus colegas do
PIBID dentrofora da escola, fazem parte da sua formacéo docente continua. Logo, “[...] sdo os
tipos de operacOes nesses espacos que as estratégias sdo capazes de produzir, mapear e impor,
ao passo que as taticas s6 podem utiliza-los, manipular e alterar” (CERTEAU, 1994, p. 92).
Concebemos que apesar das estratégias normativas que nos tensionam, é possivel subverté-las
com consumos produtivos através de taticas para a efetivacéo de outros modos de fazer a vida

acontecer.

Logo, percebemos também nos relatos da professora Ana, que ndo necessariamente o
curriculo oficial é posto em préatica, mas o curriculo ressignificado pelos professores a partir do
oficial. Pois, o pensarfazer (ALVES, 2008) dos(as) professores, dos/nos/com os cotidianos
escolares sdo provisoérios, ou seja, tem dindmica prépria em cada escola, em cada contexto e
em cada espacotempo em que este se realiza. Essa provisoriedade € que concebe a
potencialidade das a¢des taticas desses praticantes, ou seja, da arte de fazer de cada professor
de forma singular. Corrobora com essa discusséo quando Certeau (1994, p. 102) diz que:

[...] as téticas sdo procedimentos que valem pela pertinéncia que ddo ao tempo - as
circunstancias que um instante preciso de uma intervencdo transforma em situacéo
favoravel, a rapidez de movimento que muda a organizacdo do espaco, as relaces
entre momentos sucessivos de um ‘golpe’, aos cruzamentos possiveis de duragio e
ritmo heterogéneos etc.

Entdo, compreendemos que mesmo que as professoras de Lingua Portuguesa Ana, e
Margarida sejam submetidas e submersas as estratégias do programa, da escola e das regras
sociais elas foram/sdo capazes de tecer e criar a todo instante novas artes de fazer (CERTEAU,

1994), como ja foi evidenciado em suas imagens-narrativas.

Sendo assim, as praticas pedagdgicas das pibidianas Ana e Margarida reforcam a criagdo
dos curriculos em redes (ALVES, 2008a), ou seja, curriculo realizado/vivido (FERRACO;
CARVALHO, 2008) que consideram os artefatos culturais da comunidade escolar articulados
com a prescri¢do normativa curricular. Pois, os professores também criam curriculo ao trazer a
comunidade escolar os valores, as crencas nas relacbes com os alunos e todos que fazem parte

da escola. Dessa maneira os professores, conforme Oliveira (2016, p.115):

[...] criam curriculos e conhecimentos ao trazer para o universo dos contetidos formais
socialmente validos e legitimos pelos textos oficiais um sem-ndmero de outros
conhecimentos, valores, crencas e convic¢Bes que, articulados aos primeiros
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(conhecimentos formais), ddo origem a redes de conhecimentos e a curriculos que
levam a efetivos processos de tessitura de conhecimentos pelos alunos.

Podemos também evidenciar a criagdo desse curriculo-formagao *2nos cotidianos das

escolas, no relato da pibidiana Melissa:

Eu lembro que tinha, uma aluna que ela escrevia muito bem né, se ndo me engano, o
pai dela era escritor né, entdo, ela ja tinha mais essa habilidade, mas outros alunos
também, outros alunos se destacavam muito, cada um tinha a sua singularidade, que
a gente percebia ali, na escrita. Entdo, por meio da dessa escrita, querendo ou néo,
influenciava a criatividade deles né, e ja pensando na questdo escrita né, nas questdes
linguisticas né, porque, a gente so vai aprender a escrever escrevendo né, porque eu
penso assim que, a gente aprende muito regra gramatical, regra gramatical, e as vezes
na escola isso se toma muito tempo, muito monétono muito... a palavra fugiu agora,
mas enfim acaba sendo uma coisa muito tedrica e muito abstrata também, quando a
gente ensina regras gramaticais desconectadas da nossa vivéncia [...] Entdo, o
primeiro projeto a ser aplicado foi o do conto e mini conto, que era as outras meninas
que eram o quarteto né, foi o primeiro a ser aplicado, e dali a gente j4 comecou, a ver
0s resultados, que eram muito positivos nas producgdes deles, eles eram muito
criativos, era usado no 6° ano esqueci de falar, eles eram muito muito criativos, e eles
escreviam muito, eles, eles pensavam em coisas que a gente nem imaginava, faziam
muitos desenhos e tal assim, ai naquele momento, a gente ja conseguiu perceber essas
producdes né... e depois a gente aplicou o nosso que foi de poesia, e foi muito muito
fofinho assim. Eu lembro dessa época com muito carinho, porque a gente teve que
produzir esses slides, e tudo mais esse material, e a gente tinha que ir escolhendo as
poesias, a gente escolheu misica também, entdo, primeiro, a gente perguntava para 0s
alunos o que eles achavam que era poesia, e a gente ia escrevendo as palavras no
quadro, eles ia e eles iam falando vérias coisas, a poesia é amor, é o que eles falavam,
poesia é o tempo, pois ai falavam varias coisas assim né, e a gente ia colocando,
porque no fim a gente mostrava que poesia pode ser varias coisas né, pode ser tudo
vai depender da forma como a gente expressa né, essas coisas entao &, a gente trouxe
poemas pra eles [...] a gente foi fazendo leitura com eles né, ja saindo dessa parte
conceitual e trazendo mesmo os textos pra eles fazerem leituras. E nessa aula aqui a
gente eu lembro que a gente trouxe o poema ‘Rosa de Hiroshima’, porque eu tinha
lido em um desses livros que tinha sequéncia didatica, trazia essa questdo do poema
“Rosa de Hiroshima”, s6 que era, era uma outra questio que era pra fazer relagdo com,
com a questdo da guerra né, sé que no NOsso caso Ndo, ndo tinha tanto esse intuito era
mais pra uma questdo de mostrar pra eles varias formas de fazer poesia, temética que
poderia existir ali. Entdo, a gente trouxe a musica de Ney Matogrosso que canta né,
ele canta essa poesia do Vinicius de Moraes, e 0 Ney Matogrosso, canta muito bonita,
ai a gente colocava na sala, e ai eu ficava com vontade de chorar porque todo mundo
ficava em siléncio assim prestando atencdo, eu ndo sei se eles estavam, ndo sei se eles
tinham essa compreensao né, de essa sensibilidade também né. Mas, era muito legal
fazer esse trabalho assim, a gente também levou a musica da Marisa Monte que é ‘O
Vilarejo’, que é uma musica muito linda também, que foi a Délia®® que escolheu
inclusive, e pra gente também mostrar, que na musica também a gente tem poesia,
entdo eles participavam e a gente perguntava o que que tinha, o que que isso queria

82 A ideia de curriculo-formacéo foi inspirada nos estudos de Ferraco et al. (2019, p. 60) ao ressaltar que: “Falar
de curriculo-formacao significa, entdo, falar de processos que insurgem num trangar-destracar dos acontecimentos
enredados nos espagos-tempos das escolas, e por efeito, das vidas que 14 estdo (FERRACO, 2006). Processos
vividos que envolvem os multiplos fios das diferencas, das invencdes dos deslocamentos e das enunciacfes que
acontecem com 0s sujeitos praticantes das escolas e que ajudam a produzir politicas de curriculo-formagao”.

33 Nome da sua colega do PIBID de Letras- Lingua Portuguesa.
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dizer né, pedindo pra eles interpretarem as musicas, e eles falavam, é eles tinham
assim... era interessante né, porque as vezes a gente tem essa mania de subestimar as
criangas e os adolescentes, sendo que eles tém capacidade de compreender as coisas,
claro que no nivel deles né, mas a gente tem capacidade sim de fazer interpretacdes,
de perceber, de ter suas subjetividades né, entdo é isso serviu pra gente compreender
isso também, e a parte das producdes foi bem, bem legal também né, porque no
comego a gente deixou mais livre, deixou temas mais, mais gerais, e que foi a primeira
producdo que eles fizeram, e ai safa muita coisa legal assim né porque, a gente
mostrava que ndo era so rima [...].

Percebemos nesse relato da pibidiana Melissa e do conjunto das narrativas das
pibidianas de Lingua Portuguesa egressas do PIBID-UFAM apresentadas nesta pesquisa, que é
possivel desenvolver um trabalho docente emancipatorio na escola. Para tal, é necessario que
se crie e recrie ambientes acolhedores, perspectivas de percurso formativo mais humano,
voltado para o crescimento do educando. Isso gera “afinidade” no estudante, o que pode
despertar o interesse pela carreira profissional docente. Ao mesmo tempo, cria uma
interconexdo mais humanizada entre as praticasteoriaspraticas e a prescricdo normativa
curricular. As administragOes das secretarias de educagdo, os administradores escolares e 0s
préprios docentes devem entender que a prescri¢do normativa curricular apresenta “diretrizes”.

Logo, ndo deve ser encarada como uma norma que engessa a realidade.

Os estudos do cotidiano, com destaque as pesquisas nos/dos/com, brotam vivamente nos
depoimentos colhidos e apresentados neste trabalho. Comprovam que este engessamento da
realidade aparentemente proposto nas normativas curriculares existentes é rompido pelo
trabalho docente nas vérias realidades vividas pelos professores. A rigidez dos documentos

oficiais é substituida por praticas humanas e emancipatorias criadas nos cotidianos escolares.

Observamos no relato da pibidiana Melissa a criacdo constantemente de taticas, ou seja,
outras formas de fazer esse curriculo como criacdo cotidiana (OLIVEIRA, 2016), que sdo
trancados e destrancados nos multiplos espacostempos. A isso podemos chamar, com Certeau
(1994), de um consumo produtivo, de cacas ndo autorizados, mas que ocorrem, pois 0S
professores possuem autonomia quando estdo em sua sala de aula. No entanto, esse consumo
produtivo ndo ocorre de maneira linear, mas é perpassado por tensdes e transgressoes, visto que
as avaliacbes taxam normativas segundo o0s critérios de instituicBes internacionais que

fomentam a educacdo.

Entdo, precisamos ressaltar a importancia de uma formagéo com postura humanistica e

pela reflex&o consciente da critica. De acordo com Moreira (2021, p. 46), é necessario ser:
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[...] a favor de uma formacdo docente em que se conceba o professor como um
intelectual capaz de autonomia e de pensamento critico. [...] a concepg¢do da escola
como espaco significativo de desenvolvimento do humanismo e da critica. Assim
entendidas, as atividades docentes e escolares podem, ao menos em algum grau,
contribuir para que se enfrentem os desafios vividos pela escola brasileira no atual
cenario, que se pauta por cruciais mudancas, desenvolvimento tecnolégico sem
precedentes, acentuada crise de valores e de paradigmas, novas e tensas configuracoes
geograficas e politicas, riscos ambientais, ataques terroristas, xenofobia, preconceitos,
discriminac@es, desigualdades sempre mais acentuadas.

Nesse sentido, é necessario recuperar a relacdo do docente com a sua atuagcdo no mundo.
Moreia (2021) prop6em que a formacao docente seja de encontros instigantes nas salas de aulas
e nas escolas e que provoquem didlogos abertos, densos e repletos de subjetividades, e que
reconheca e valorize o curriculo praticado, assim como a articulacdo dos professores consigo e

com o mundo.

Portanto, podemos perceber com os relatos das pibidianas que sdo criadas e
estabelecidas as redes de conhecimento nas quais as trocas e solidariedade contribuem para o
permanente processo de formacdo humana, pautada num processo de ensinoaprendizagem mais
diversificado, inclusivo, afetivo e humano. Neste bojo, cabe considerarmos que as estratégias
prescritivas do curriculo oficial nem sempre alcanca o chdo da escola (ou, faz algum sentido

para as pessoas que nele habita).

Contudo, a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2018 e a Base
Nacional Comum para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (BNC-FI) ainda séo
permeadas de valores neoliberais e conservadores. Essas normativas se desdobram nas demais
politicas de formacdo de professores tanto da Educacdo Béasica como da Educacdo Superior
(CESCHINI, 2022). As politicas formativas sdo de controle e regulacdo das instituicoes
formadoras, pois apresenta uma politica neo-conservadora para atender as demandas do sistema
capitalista. Portanto, as reformas educacionais, ainda precisam ser discutidas e refletidas,
principalmente no que tange as intencionalidades e desvelamentos, pois apresenta uma proposta

curricular engessada e inflexivel (SOARES et al., 2022).

Nesta discussdo ndo temos como pretensdo ir contra os dispositivos estabelecidos em
leis normativas (LDB e BNCC), mas, sim, compreendé-los e tensiona-los como orientacdes
passiveis de serem praticadas de outras formas, inclusive, a favor e conforme o contexto em
que os diversos grupos sociais estdo inseridos. Pois, devemos tragar uma discussdo na qual o
curriculo prescrito seja um dispositivo orientador, e ndo um instrumento homogeneizador.

Logo, ensejamos que os professores se sintam livres e capazes de operarem de mil maneiras
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(CERTEAU, 1994) com esses documentos para contemplar cada grupo e seus contextos de

praticas sociais.

Pensar desta forma significa considerar que existe uma lacuna ténue entre a prescri¢éo
das normas, nos dispositivos legais que determinam o modelo de pratica educativa, e 0s
contextos em que o0s alunos estdo de fato inseridos. E esse processo influencia na construcéo do
aprendizado critico-reflexivo em relagdo as teméticas e contetidos curriculares. Desta forma, é
preciso pensar de maneira critica até que ponto a “teoria alcanga a pratica” numa abordagem de
ensino-aprendizagem. Longe de tentar colocar teoria e pratica em patamar de disputa
dicotémica sancionada pelo grau de eficacia ou beneficio, as consideramos como compositoras
de uma relacdo dialética e dialégica, a medida em que, em sua unidade, orientam o0s caminhos

possiveis de processos historicos (ALVES, 2017).

Freire (2005) enfatiza que na pratica problematizadora dial6gica jamais o conteido pode
ser depositado, por isso, € necessario que o contetdo seja sempre renovado e ampliado. Para
isso, 0 educador precisa ser dialdgico para superar as dicotomias e alienagfes (im)postas pelas
politicas educacionais, para promover uma educacdo critica e problematizadora, em que o
dialogo seja a base para a construcdo dos processos educacionais, sociais, historicos, politicos

e culturais.

A partir dessa ideia de construcdo dos processos educacionais em didlogo com 0s
processos, histéricos, politicos e culturais, acreditamos ser necessario reconhecer que cada
escola possui contextos diferentes. Logo, o curriculo-formacdo de cada pibidiana também é
singular, como podemos perceber nas experiéncias vividas por Estela na Escola Arte do Saber
no turno noturno em uma escola da rede publica estadual do Amazonas, situada na zona Centro-
Sul de Manaus, que funciona nos trés turnos. Esta escola é uma das poucas escolas regulares
que ainda ofertam o ensino médio no turno noturno, na cidade de Manaus. Entéo, percebemos

a preocupacao da pibidiana Estela em relacéo a possibilidade dessa escola fechar:

[...] entdo eu tinha aquela preocupacéo, o que vai acontecer com esses alunos, porque
essa escola, querendo ou ndo, fica num local privilegiado [...] entdo, é mais facil dos
alunos chegarem préximo do centro. [...] E ai durante dois meses nés ficamos mais
preocupados com essa questdo de faltar acesso a educacao para esses alunos.

Além dessa preocupacao a professora Estela relatou que enfrentou também a greve dos
professores e que os alunos ficaram muito tempo sem aula. Quando retornaram perceberam

uma grande evasdo dos alunos, disse que eram 10 licenciandos e cinco alunos na sala. Por conta
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disso, ficou também perigoso sair da escola; entdo a escola recomendou que todos os pibidianos
saissem sempre juntos. A professora Estela contou também que se surpreendeu ao descobrir

que os alunos eram pessoas de sua idade e outros bem mais velhos que ela.

[...] eu lembro que tinha uma aluna que falava ‘Meu Deus do céu professora, nos
temos quase a mesma idade, a Senhora ja estd como professora, ja esta aqui
trabalhando, e eu ainda t6 tentando sair daqui’.

Podemos perceber a comparacgdo que os alunos faziam com as pibidianas, por conta da
idade ser parecida, mas ela contou que procurava reverter essa situagdo mostrando aos alunos
que eles também eram capazes. Estela disse também que a professora de Lingua Portuguesa da
escola publica Arte do Saber trabalhava de forma diferenciada para atender as necessidades dos
seus alunos. Relatou que ela e seus colegas do PIBID precisaram dar uma atencdo totalmente
diferenciada aos alunos, até mesmo na questdo da explicacdo e planejamento dos conteddos
programaticos. Certeau (1994, p. 92) nos diz que “E preciso portanto [sic.] especificar esquemas
de operag0es [...] também se podem distinguir ‘maneiras de fazer’, de caminhar, ler, produzir,

falar, etc.”.

Essas maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) da licencianda de Lingua Portuguesa Estela
e da professora de Lingua Portuguesa do ensino basico da rede publica estadual, contrapde as
politicas educacionais impostas pelo poder pablico. Quando Estela disse que foi preciso criar
outras maneiras de trabalhar os conteudos e até mesmo os planejamentos programados,
percebemos que os contetidos programados pela BNCC limitam o ensino, quando se trata dos
diversos contextos educacionais dos alunos. Por isso, esses contetdos muitas das vezes sdo
reinventados pelos professores nas escolas, como percebemos no relato da professora de Lingua

Portuguesa Estela.

A professora em formacéo Estela disse que precisou juntamente com seus colegas e a
supervisora do PIBID, professora de Lingua Portuguesa da Escola Arte do Saber, criar outras
maneiras de fazer, ou seja, criou taticas para trabalhar os contelidos a partir do contexto dos
alunos. Logo, “[...] essas taticas desviacionistas ndo obedecem a lei do lugar” (CERTEAU,
1994, p. 92). Portanto, criar e recriar a pratica pedagogica em taticas metodoldgicas apropriadas
ao contexto de cada aluno reforca a preocupacdo que as professoras tiveram com a

aprendizagem integral dos alunos.
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Estela contou que a sua atuacdo na referida escola a fez perceber que a forma de
ensinoaprendizagem deve ser adaptada as necessidades de cada aluno. Disse que muitos alunos
do ensino médio que faziam parte de suas turmas ndo eram alfabetizados, o que demandou uma
maior atencdo de todos os pibidianos. Relatou também alguns impactos que vivenciou nesta

escola estadual da rede publica de ensino médio, noturna, da qual participou do PIBID-UFAM:

[...] Entdo, assim, o primeiro contato que eu tive foi com alunos mais velhos, que
estavam muito tempo sem estudar [...] 1a a noite era ensino médio[...] e assim eu vou
falar agora da realidade mesmo em sala de aula, tinha alunos do ensino médio que néo
sabiam ler, que copiava a minha letra do quadro. Entdo, assim, vocé via quando ele
ndo estava escrevendo como uma pessoa ja alfabetizada, ja letrado, ele estava
basicamente desenhando a minha letra. Isso foi o primeiro diagnéstico que nés
fizemos. Entdo, o professor estava dando uma aula e nos estdvamos circulando pela
sala perguntando se alguém tinha duvida e ai era perceptivel [...], um outro aluno
estava ali desenhando. Isso me impactou [...] para além da area profissional, gerou
muita reflexdo. E uma coisa assim que posso até falar que tirou 0 meu sono porque
nos tinhamos que aplicar um projeto. o PIBID trabalhava com a questdo do projeto. E
ai, como aplicar um projeto para um aluno que ndo era letrado que nao era alfabetizado
e que ainda assim estava no primeiro ano do ensino médio, percebe, da pra perceber
que tem uma lacuna e essa lacuna ela precisava ser estudada, mas eu também, assim
foi a outra parte que eu fiquei assim meio impactado. Mas eu sabia que de um jeito ou
de outro, esse aluno, ele ia continuar avangando nos estudos [...] alunos levavam para
a sala de aula filhos pequenos [...] alunas gréavidas [...] Mas, vocé ndo vé isso com
tanta frequéncia numa escola de ensino regular & noite € mais comum. Entéo, o
primeiro impacto que eu tive foi esse (Estela, professora de Lingua Portuguesa,
egressa do PIBID-UFAM).

A vivéncia da Estela nesta escola da rede publica estadual de Manaus, nos faz refletir
da distancia que ha entre, 0 mundo da escola; o mundo da universidade; o mundo das disciplinas
escolares; o mundo do PIBID; o mundo da cultura de projetos; e 0 mundo vivido pelos(as)
alunos(as), suas relagdes, sonhos, falas e saberesfazeres pessoais/sociais. Esse distanciamento,
na maioria das vezes, se da pelo que é imposto pelos sistemas educacionais e pelos curriculos
oficiais e o que os professores(as) julgam ser necessario ensinar. Como minimizar/superar essa

distancia?

Devemos pensar que se queremos uma escola que atenda aos interesses dos(as)
discentes, e que oportunize um ensino humano, afetivo, ético e plural, precisamos lutar contra
as estruturas educacionais que ordenam, oprimem e homogeneizam os sujeitos. Significa, entdo,
valorizar os curriculos em redes (ALVES, 2008a) criados nas experiéncias pessoais-coletivas,
as historias de vida, os saberesfazeres e as visdes de mundo de todos que fazem parte dessas
redes educativas (ALVES, 2000; OLIVEIRA, 2016).

A professora de Lingua Portuguesa Estela relatou como foi sua vivéncia com os alunos

do ensino médio dessa escola publica estadual, noturna, de Manaus:
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[...] percebemos que nesta escola teve muita evasao escolar. [...] né6s comegcamos com
uma turma assim de 40 alunos [...] ao longo do ano, a turma esvaziou num nivel que
a direcdo da escola, os pedagogos e a coordenacao decidiram juntar as turmas, porque,
na metade do ano, tinha apenas 15 alunos.

Essas regulamentacdes das escolas publicas noturnas podem ser consideradas como
micropoliticas. Contudo, no cotidiano escolar tudo é politica, pois todas sdo entrelacadas por
macro e micropoliticas (CARVALHO; SILVA; DELBONI, 2019). Entdo, precisamos
compreender que os(as) professores aprendemensinam nessas relac@es cotidianas, dentrofora
das escolas, nas quais estdo presentes as maneiras que estes sujeitos atribuem sentido e ética as

experiéncias de vida.

Nesse sentido, essas maltiplas relacBes trazem diferentes posicionamentos sociais e
culturais que se constituem nas relac6es de poder. Por isso, o curriculo democratico e praticado
traz essas diversidades, com a necessidade de assegurar 0s saberesfazeres sociais/pessoais e
culturais de cada praticantepensante (ALVES, 2000; GARCIA; OLIVEIRA, 2015).

A professora Estela disse também que encontrou no turno noturno, alunos que
trabalhavam o dia todo e estudavam a noite, porque tinham que sustentar suas familias,
inclusive, que muitos ja eram maes e pais. Contudo, ficou impressionada com muitos outros
desafios que vivenciou nesta escola. Nesse sentido, percebemos que o0 antagonismo entre escola
e trabalho verticalizam multiplas exclusdes, que sdo camufladas como formas de “inclusao”.
Pois, “Multiplicam-se entre nos, os trabalhadores sem trabalho, os estudantes sem estudo, 0s
cidaddos sem cidadania” (LINHARES, 2011, p. 9). Nesse sentido, as questdes implicitas que
perpassam a formacéo de professores, requer a construcdo de sujeitos que se reconhecam na

sua propria historia de vida.

Aceitar a formacao profissional, significa também compreender que ndo ha separacédo
do pessoal, académico e profissional, até mesmo no processo autoformativo é confrontado as
experiéncias por outros sujeitos vivenciados (FAVERO, 2011). Quando Estela disse que tinha
de associar sua pratica pedagdgica com a teoria que aprendeu na UFAM, percebemos na fala
da professora a dicotomia entre teoria e pratica, como se a universidade fosse lugar de teoria e
a escola de prética, estabelecendo assim, uma relacdo independente. A funcdo formativa da
universidade ndo se concretiza de uma Unica vez, ndo se produz no interior apenas de um grupo,

tampouco apenas através de um curso, pois resulta de condicdes histdricas, que ndo sdo prontas,



155

acabadas nem repetitivas, pois, fazem parte de um processo vivido e produzidos nas redes
cotidianas (ALVES, 2011; ALVES, 2008a).

Nesse sentido, a relacdo dicotdmica entre teoria e pratica nos possibilita tensionar a
hierarquia que ha entre essas duas dimensdes. Na literatura, vemos algo que nos inspira em
Fernando Pessoa: “Toda a teoria deve ser feita para poder ser posta em pratica, e toda a pratica
deve obedecer a uma teoria. SO o0s espiritos superficiais desligam a teoria da préatica, ndo
olhando a que a teoria ndo € sendo uma teoria da pratica, e a pratica ndo € sendo a pratica de
uma teoria®*”. No embalo da poesia, nos permitimos refletir na necessidade de que as relagdes
entre universidade e escola se horizontalizem, assim como entre o curriculo prescrito

(produzido por especialistas) e a pratica pedagogica (produzida por professores).

Entdo, o que se passa a discutir € que a base legal de uma abordagem teérica pode vir a
ignorar um universo de possibilidades de aprendizagens por ndo considerar que o préprio
contexto tem condicdes de fazer emergir préaticas educativas em acordo com os cotidianos que
n&o estdo descritos nos documentos normativos. 1sso acaba sugerindo a reflex&o do fato de que
tais documentos ainda séo produzidos para uma realidade hegeménica, com interesses externos,
mesmo que tais documentos ainda venham a mencionar a diversidade da sociedade brasileira.
Logo, cabe ao professor o exercicio do consumo produtivo das estratégias oferecidas nos

respectivos documentos, por meio de taticas como a sua praxis docente.

Podemos compreender que as normas estabelecidas pelo curriculo oficial sdo
estratégias (im)postas aos professores e alunos. No entanto, percebemos no relato das
pibidianas que sdo produzidas cotidianamente taticas diante daquilo que lhes é (im)posto, com

astlcias que tensionam e refazem os processos educativos.

Assim, é possivel compreender que mesmo que existam dispositivos legais que
instrumentalizam e determinam as maneiras que 0s curriculos devem ser
estruturados/desenvolvidos em sala de aula, os praticantes do cotidiano escolar tensionam e
reinventam essas prescricdes. Nesse sentido, ha a producao de outras formas e outros saberes
que sdo tecidos e trocados entre professores e alunos nas redes cotidianas. 1sso nos coloca a
questdo: como o0s agentes escolares produzem tensionamentos e outras formas de fazer

acontecer o curriculo-formac&o nos cotidianos escolares?

Por esta razdo, Araujo e Gongalves (2020, p. 594) afirmam que:

34 Acessado em: http://arquivopessoa.net/textos/2412. Data de acesso: 01 de nov. 2022,
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[...] é fundamental compreender que as prescri¢oes curriculares, a exemplo da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), que tem abrangéncia nacional para as redes
pUblicas e privadas, sofrerdo alteracGes na sua aplicabilidade. As tessituras e redes de
conhecimentos presentes no ambiente escolar sdo aplicadas por seus sujeitos,
salvaguardando as tradicbes e as relacdes experimentadas e vividas nos
espacostempos da escola.

Entdo, de que forma problematizar as prescri¢cdes dos curriculos escolares com a
intencdo de alcangar os alunos em seus contextos e idiossincrasias, na perspectiva educacional?
A reflexdo disposta nesta pergunta esta pautada nos estudos dos quais temos como inspiracao,
e do qual estamos operando, pois é necessario considerar as diferentes experiéncias que 0s
alunos carregam consigo até a sala de aula, ou seja, aquilo que os constitui como sujeitos
historicos e permeados de saberes que, ao se relacionar com outros saberes (no caso, os da
escola), tanto os professores quanto os alunos produzem novos saberesfazeres, tecidos na

diversidade e na multiplicidade de conhecimentos que cada sujeito carrega de suas vivéncias.

A partir dessa ideia de que cada sujeito é permeado de saberes constituidos nas relacdes
pessoais e interpessoais é que trazemos a experiéncia da professora Estela na pratica pedagogica
cotidiana. Ela concedeu algumas fotos de sua pratica educativa nessa escola de ensino médio

antes da greve dos professores:

Fonte: arquivo pessoal da pibidiana Estela Fonte: arquivo pessoal da pibidiana Estela

A professora de Lingua Portuguesa Estela compartilhou essas fotos das oficinas de
producéo textual, contou que pensaram em fazer essa oficina de producéo textual para ajudar
os alunos que tinham muita dificuldade em fazer redacdo ou nunca fizeram. Esse projeto foi

pensado e desenvolvido pelos pibidianos em conjunto com a professora supervisora responsavel
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pela turma. Estela contou que eles conseguiram trabalhar e desenvolver diversas atividades,
com o propo6sito de também despertar o interesse pela leitura. Assim como, para melhorar as
producdes textuais dos alunos, ao passo que as leituras e atividades eram pensadas a partir dos
contextos dos(as) alunos(as). Essas experiéncias profissionais vividas por Estela, sdo definidos
por Tardif (2014) como um saber prético que se adequa as fungdes, aos problemas e situagdes

vividas no trabalho.

Vale ressaltar que o letramento também é um fator importante a ser pensado nesse
processo de ensinoaprendizagem, pois ndo basta que os discentes apenas saibam ler, é
necessario compreender o que esta sendo lido. Por isso, no processo de ensino aprendizagem
da Lingua Portuguesa na escola de educacdo basica, o letramento faz-se necessario uma vez
que é de suma importancia para que os sujeitos compreendam e participem das decisdes sociais,

agindo de forma critica diante dos desafios e problemas enfrentados em seu dia a dia.

Percebemos nos relatos das pibidianas de Lingua Portuguesa essa preocupagdo em
promover e estimular aos alunos a pratica da leitura e producdo textual contextualizada, no qual

os(as) professores sdo mediadores desse processo de letramento.

O letramento, sem duvidas, afeta e é afetado pelo atual ethos da sociedade, em que ha
um volume inédito de informacgdes em circulacdo, consequéncia das tecnologias digitais da
modernidade, em que a leitura, a escrita, e mesmo a oralidade, séo atravessadas pelo uso de
novas ferramentas tecnoldgicas (REZENDE, 2016). O uso dessas tecnologias pressupfe o
dominio de habilidades linguisticas diferenciadas, que possibilitem a leitura, a escrita e a
compreensdo de muitos géneros em circulagcdo. Desse modo, em consonancia com as producdes
de multiplas leituras e préaticas letradas, se faz necessario pensarmos no multiletramento (ROJO,
2012). Conforme Rojo (2012, p. 29), “[...] é necessario que eles [leitores] sejam analistas
criticos, capazes de transformar os discursos e as significacdes, seja na recepcdo ou na

producao”.

Além de uma nova compreensao acerca dos géneros, percebidos ndo mais como estrutura,
mas como discursos que se efetuam em determinados contextos sociais, ressalta-se a
importancia da interacdo sociodiscursiva entre 0s sujeitos, pois o desenvolvimento ocorre por
meio de interacBes sociais, que estimulam o pensamento reflexivo e a competéncia linguistica,
além de abrir espago para um novo enunciado, “todo enunciado ¢ um elo da cadeia da
comunicagéo discursiva. E a posicdo ativa do falante nesse ou naquele campo do objeto e do
sentido” (BAKHTIN, 2011, p. 289).
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A partir de uma abordagem sociodiscursiva, 0 ensino do género discursivo tornou-se
mais significativo. Com a subdivisdo dos géneros em esferas comunicativas faz-se
compreensivel ao aluno a finalidade do discurso e os temas abordados em cada esfera. “Cada
dominio social constitui e particulariza seu repertdério de géneros, relativamente estaveis, que
apresentam caracteristicas constitutivas sociodiscursiva dentro dessa esfera” (ROJO, 2005, p.

211).

Nesse interim, o professor deve assumir, nesse contexto, o papel de agente de
letramento, concebendo sua pratica pedagdgica no sentido de “[...] uma construgao coletiva do
conhecimento, valorizando interagdes significativas ndo s6 entre alunos e professores, mas
também entre diferentes agentes de aprendizagem, situados dentrofora da escola” (OLIVEIRA,
2010, p. 47).

Portanto, precisamos (re)pensar nas ideias propostas pelos projetos institucionais, pois,
muitos deles, ainda propdem no processo de ensinoaprendizagem a cultura de projetos
homogénea e desconexa da realidade dos(as) discentes. Pois, 0 projeto ndo deve ser algo levado
ao aluno(a), e sim produzido/pensado para/com os(as) alunos(as), criados a partir das

problematicas vistas em sala de aula.

Contudo, percebemos que mesmo que alguns projetos busquem combater 0s processos
de discriminacéo cultural existente nas instituicGes, ainda percebemos que alguns praticantes
das escolas produzem muitas outras maneiras de exclusdo. Contudo, na vida cotidiana escolar,
0s praticantes também inventam muitas outras taticas e estratégias (CERTEAU, 1994) de
sobrevivéncia e resisténcias inspiradas em micro resisténcias, criando micro liberdades que
potencializam a vida (FERRACO, 2013).

Desse modo, o professor deve valorizar todos os agentes de aprendizagem e,
consequentemente, todo o aprendizado que o educando adquire no seu convivio e contexto
social. Assim, as préticas de leitura e escrita devem ser entendidas como parte de uma pratica
social, visto que essas praticas sdo obtidas com o escopo de estabelecer interacbes em diversos
contextos socioculturais (BAKHTIN, 2011).

Contudo, vale ressaltar a valorizacéo do dialogo nas relagdes sociais para constituicdo
cidada. Uma vez que a pratica educativa dialdgica contribui ao ser, saber e fazer dos sujeitos.
Como bem é ressaltado por Paulo Freire (2005), o dialogo faz parte da existéncia do homem,
em que o encontro de ideias oportuniza reflexdo humana e ndo apenas um depdsito de ideias

uns com o0s outros ou aceitacdo e consumo do que é (im)posto pelo outro.



159

Como podemos ver no relato de Violeta que na escola, também é possivel oportunizar
encontros, didlogos afetivos e humanos com seus pares. A pibidiana compartilhou em sua
narrativa uma confraternizagdo com os colegas do PIBID que guarda com muito carinho, em

sua escola-ndcleo.

Fonte: Arquivo pessoal da professora em formacéo Violeta

Essa daqui sim é do PIBID, é uma foto que eu gosto muito, eu acho que mostra essas
contribuicBes que eu citei na entrevista anterior da gente ter uma equipe que tava
para além da sala de aula né entdo nos momentos que a gente fazia no intervalo foi
préximo ja do final do ano a professora supervisora da nossa equipe fez uma
lembrancinha pra cada pibidano eu achei isso muito carinhoso ndo deixando ali
ninguém de fora entéo a gente fez uma mini confraternizaco ali entre a gente, essas
pessoas que trabalhavam comigo nesse turno era ali que a gente ficava tinha uma
mesa ali que a gente procurava ja ficar todo mundo junto né até porque tinham outros
professores na sala entdo a gente tinha ali 0 nosso cantinho para fazer isso (Violeta,
pibidiana egressa de Lingua Portuguesa da UFAM).

J4

Portanto, vale ressaltar que o dialogo ¢ “[...] um ato de cria¢ao. Dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que lance m&o um sujeito para a conquista do outro. A conquista
implicita no dialogo é a do mundo pelos sujeitos dialogicos, ndo a de um pelo outro” (FREIRE,
2005, p. 91). Nesse sentido, a conquista do mundo vem como forma de autonomia e libertagao
dos sujeitos, pois ndo € um produto historico e sim a historiciza¢do, movimento constituido da

consciéncia e subjetividade de cada sujeito.

Portanto, Paulo Freire (2005) diz que a pratica humana ndo pode ser vista como uma
experiéncia sem alma, emoc0es, sentimentos, sonhos e desejos. Pois, a pratica educativa que

ndo reconhece a valorizacdo dialdgica entre 0s sujeitos, ainda ndo superou a educagédo
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“bancaria”, aquela educagdo antidialdgica que ndo oportuniza a comunicagao, onde o educador

apenas deposita o contetudo programado ou planejado aos alunos.

Percebemos também a partir da fala da professora Violeta que sua experiéncia
profissional no PIBID ampliou a sua visdo de mundo e promoveu que a mesma se reconhecesse
capaz de influenciar positivamente na realidade de muitas pessoas através da educagdo. Disse
que muitos dos seus alunos tinham uma visdo elitizada em relacdo a faculdade e outros
desconheciam a existéncia de universidades publicas. Violeta contou como dividia seu tempo

entre a universidade, casa e escola:

[...] saia da faculdade umas seis horas, esperava o ‘R.U’ abrir ali ja para comer € ja ir
para escola, entdo ja aproveitava a merenda da escola também, nunca tive problema
com isso [...] eu chegava em casa bem tarde e ai no outro dia eu ja tinha aula e além
dessas atividades do PIBID e da graduacgdo tinha que estudar, porque a universidade
€ isso né ndo basta vocé ir pra aula tem que produzir coisas [...] entdo, os desafios
foram esses e para além de ser pibidiana eu vim de uma regido onde eu vim crescendo,
na zona leste [...].

Percebemos a luta e persisténcia da professora Violeta para conciliar a universidade e 0
PIBID e, além disso, contou que carregou 0 peso por crescer em uma classe social pouco
favorecida. Dependendo do contexto em que alunos e professores estdo inseridos, podemos
perceber a luta e a resisténcia dos processos de exclusdo e inferiorizacdo sofridos pelas

desigualdades das classes sociais.

Nesse sentido, os cotidianos séo entrelacados por diversas redes que se entrecruzam nas
crengas, nos conhecimentos e nos valores que cada pessoa traz de suas vivéncias em multiplas
realidades sociais, como espacotempo de resisténcia e de valorizagdo das diversidades possiveis
de serem vividas (GONCALVES, 2018; GONCALVES et al., 2020).

Portanto, o consumo produtivo considera as diferentes localidades em que as escolas
publicas se encontram, as diversas realidades econdmicas de professores e alunos, as
divergéncias e os multiplos contextos culturais. Por isso, € possivel perceber que ndo hd como
seguir metodologias e praticas didaticas homogéneas calcadas nos interesses do mercado
internacional (GONCALVES, 2020). Ou seja, nem sempre, certos contetdos fazem sentido aos

alunos frente as idiossincrasias socioculturais em que estdo imersos cotidianamente.

A orientacdo padronizada do curriculo dificulta o processo de ensino-aprendizagem,

visto que nem todos os alunos, na maioria das vezes, serdo alcan¢ados por conta de estratégias
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curriculares associadas a conteudos que valorizam mais a memorizacdo do que a real
contextualizacdo critica deles. Pois, as praticas que considerem as criacdes e recriacdes dos
praticantes dos cotidianos (CERTEAU, 1994), a inclusdo do que acontece dentrofora das
escolas (ALVES, 2010), precisam ser valorizadas para que a educacéo brasileira nao se restrinja

a préticas curriculares homogeneizantes que sdo determinadas por interesses internacionais.

Nesse sentido, vemos nos relatos das professoras de Lingua Portuguesa, egressas do
PIBID-UFAM, o quanto ndo estdo vinculadas passivamente as determinacdes estratégicas do
curriculo oficial, mas produzem taticas singulares de modo que desenvolvem os processos de

ensinoaprendizagem de outras formas para atender aos anseios e necessidades locais.

O curriculo escolar € percebido como politica governamental normativa, materializa-se,
contudo, no ambiente escolar, no cotidiano e nas acGes praticas dos professores inseridos em
multiplos espacotempo. Contudo, percebemos nas diferentes praticaspoliticas da professora
Ana, Margarida, Violeta, Délia, Estela e Melissa que nos cotidianos das escolas e no proprio
fazer de cada professor que o curriculo praticado (FERRACO; CARVALHO, 2008) ganha
vida, ou seja, é reformulado de maneira que possa ser melhor compreendido pelos(as)

alunos(as).

Temos como exemplo desse curriculo praticado e vivo, os saberesfazeres das pibidianas
nas atividades extracurriculares desenvolvidas com os alunos no auditorio da escola; a
encenacdo de peca teatral; a atividade realizada no patio da escola; a atividade de producéo
textual realizada no auditério da escola; a atividade de producdo de texto oral realizada com a
“caixinha magica de surpresa”, como foi evidenciado na narrativa da pibidiana de Lingua

Portuguesa Ana.

Logo, para discutirmos o cotidiano escolar, a formacdo de professores e o curriculo,
requer um exercicio que transcende os limites do campo educacional e nos leva as proprias
composicdes sociopoliticas e epistemoldgicas que se encadeiam para além da l6gica disciplinar.
Doravante, € preciso admitirmos a necessidade de se pensar de forma inter-trans-
multidisciplinar (MORIN, 2010; 2011), que se constitui no movimento em que as pessoas estao
inseridas e engajadas em contextos sociais, instituindo vinculos afetivos, éticos e estéticos que

conformam as formas culturais dados de um tempo histérico especifico.

Dessa forma, as tramas das pibidianas de Lingua Portuguesa da UFAM nos permitiram
compreender as criacdes e recriacBes das praticas curriculares politicas e emancipatérias

singulares e heterogéneas. Percebemos que 0s mdltiplos saberesfazeres produzidos nos
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diversos espagostempos da pratica pedagogica oportuniza uma formacao docente (re)formulada
e moldada no dia a dia das escolas. Logo contribuem a constituicdo e ao reconhecimento da
identidade docente, influenciadas pelas rela¢fes sociais vividas nas experiéncias profissionais

entrelacadas com/nas/das redes cotidianas de cada escola publica de Manaus-AM.

6 ALGUMAS TESSITURAS PROVISORIAS (IN)CONCLUSIVAS

A viagem ndo acaba nunca [...] Quando o visitante sentou na areia da praia e disse:
“Ndo ha mais o que ver”. Saiba que ndo era assim. O fim de uma viagem € apenas 0
comeco de outra (JOSE SARAMAGO).

Compreendemos, a partir deste estudo, que os saberesfazeres fazem parte de redes
complexas que sdo tecidas numa pluralidade de contextos, vivéncias e experiéncias, que
entrelacam e integram formulac@es, apropriagdes e criagcdes substanciais a vida cotidiana. Logo,
colaboram, potencializam e dinamizam os campos sociais, politicos, tedricos, metodoldgicos,

epistemoldgicos e culturais da formacdo docente e da pratica pedagdgica cotidiana.

Os saberesfazeres também podem ser compreendidos como praticaspoliticas de
emancipacdo social que resulta da horizontalizagdo das relagdes criadas entre os docentes e
demais sujeitos da escola, na relagdo dos professores com seus pares e alunos, podendo assim,
ampliar o processo de ensino-aprendizagem continuo, significativo, humano, ético e

colaborativo.

Esse desenvolvimento formativo dos docentes decorre em razdo de perceberem, em
meio as situacBes imprevisiveis, inusitadas e incertas da pratica pedagdgica, o que podem
mobilizar, considerando a realidade que os circundam, como o nivel socioeconémico e cultural
dos seus alunos. A tessitura das redes de saberesfazeres tecidas nos cotidianos escolares podem
resultar do entrelacamento dos multiplos contextos que os docentes em formacéo tecem em sua

vida social, cultural, académica, existencial e pessoal, transbordando os limites da cognicéo.

Logo, as praticaspoliticas pedagogicas cotidianas dos sujeitos das escolas podem
contribuir para tessitura da emancipacgao social, que faz com que horizontalize as relagdes
estabelecidas entre os professores e seus pares, bem como com os alunos que estdo sendo

capacitados, ensinando e aprendendo diariamente, estabelecendo uma via qualitativa para o
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desenvolvimento de potencialidades e habilidades que se entrelagam mutuamente, contribuindo
para qualidade educacional.

E necessario compreendermos que se trata de redes cotidianas nas quais os docentes
estdo inteiramente mergulhados na compreensdo de que estdo completamente envolvidos
naquilo que pesquisam — diferente do que foi tdo anunciado pelas ciéncias na Modernidade que
afirmam a possibilidade de alcangar uma “neutralidade cientifica”. O que requer uma vigilancia
continua daquilo que se tem aprendido no pensamento hegemonico, sob o qual nos formamaos.
Vigilancia também das suas crencas e ideias politicas diversas; dos modos como se ligam aos

modos de pensamento e que estimam muito humanamente.

Entdo, valorizamos nesta pesquisa as multiplas redes cotidianas, como uma rica e
potencial fonte para formagao docente®, onde é possivel criar, bricolar, recriar e aprender outras
tantas formas de educacdo e ensino nas redes de saberesfazerespoderes potencialmente
produtivos, singulares e significativos, legitimos e fundamentais ao processo de ensino e

aprendizagem de cada sujeito.

Né&o se deve deixar de dar destaque a complexidade e a multiplicidade que constituem
as culturas — temas tdo discutidos nos ultimos anos. Certeau (1995) defendeu que o ensino nédo
deveria ter por principio um contetdo comum, tornando-se, dessa forma, compativel com a
heterogeneidade dos conhecimentos e das experiéncias dos estudantes e professores, além da
necessidade de falar uma linguagem que ndo fosse estranha a maioria de seus

praticantespensantes.

E digno de destaque o fato de que um dos principais aspectos do trabalho de Certeau
(1994) refere-se a0 modo original como ele estuda as artes de fazer no cotidiano,
compreendendo-as como criacdo dos praticantespensantes dos “usos” que fazem dos artefatos
culturais colocados a disposicdo para consumo, artefatos estes que podem ser materiais ou
mesmo produtos politicos. Pois, as praticas cotidianas dos sujeitos, ou melhor, as taticas
utilizadas nos processos de viver permitem a tessitura de inumeras redes de relagfes nas quais

se produzem, incessantemente, 0s conhecimentossignificagdes.

35 Para Ferraco e Carvalho (2012, p. 12), a “busca de estabelecer uma proximidade com o outro na pesquisa néo
resulta em uma abordagem pessoal, individualista, mas vai ao encontro do que se passa entre as pessoas, isto ¢,
privilegia as relagdes que se estabelecem nos/com os encontros, dedica especial atencdo ao que € tecido entre elas.
Assim, em nossas pesquisas com os cotidianos das escolas, nossa atengdo esta voltada para as préaticas realizadas
nas redes tecidas e compartilhadas pelos sujeitos, buscando, sempre que possivel, superar uma abordagem centrada
no individuo”.
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Portanto, tecemos neste estudo préticaspoliticas dos processos formativos de
professores, por meio das narrativas orais da vida pessoal, académica e da préatica pedagdgica
cotidiana, intermediada pelo PIBID. Muitos relatos evidenciam a importancia desse programa

ao processo de aprenderensinar de professoras de Lingua Portuguesa em formacao.

Percebemos nas experiéncias/vivéncias praticaspoliticas formativas protagonizadas e
vivenciadas pelos(as) professores(as) de Lingua Portuguesa em formacdo, bolsistas
egressos(as) do PIBID-UFAM, que nas redes cotidianas fortalecem e potencializam o
conhecimento académico e cientifico no campo dos estudos dos/nos/com os cotidianos, bem
como contribuem para fomentar as reflexdes da formacéao de professores de Lingua Portuguesa
nas redes cotidianas.

Mesmo quando tudo parece desabar,
cabe a mim decidir entre rir, chorar,
ir ou ficar, desistir ou lutar,
porque descobri,
no caminho incerto da vida,
que 0 mais importante
é o decidir.

(CORA CORALINA)

Tendo como inspiracdo o poema de Cora Coralina, decidimos seguir nesse caminho
incerto da vida, acreditando que nossa decisao e defesa por uma educacdo solidaria, afetiva e

emancipatoria pode trazer melhorias a educacgdo publica deste pais.

As politicas educacionais direcionadas a melhoria e a humanizacdo da educacédo
brasileira precisam reconhecer, de fato, a pluralidade de um pais altamente diversificado em
questdes de culturas, etnias, géneros, sociedade, economia etc. Ou seja, ndo se deve pensar
como se houvesse uma populagdo hegemonica ou um contexto unico de vida e acesso a bens
de direito (inclui-se aqui a educacéo, a salide, a seguranca, uma vez que estes estdo relacionados
ao processo educacional). Por outro lado, vemos que o que temos sdo discussfes ainda timidas
(que ainda estdo no campo das ideias ou ainda sem grande eficacia, quando de fato séo
acionadas). Estas auséncias reverberam tanto na pratica do professor em sala de aula, quanto
no envolvimento dos alunos, bem como no desenvolvimento deles. Visto que as pessoas

formam e se formam nas multiplas dimensdes que comp&em o todo em sua integralidade, o que
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exige o tensionamento e a superacdo de préticas pedagogicas fragmentadas, isoladas e
desconectadas de seus contextos de vida.

As politicas educativas influenciam nas praticas metodoldgicas, por serem estabelecidas
como normativas/orientacdes vinculadas a avaliacdes guiadas por fomentos exdgenos a escola
(cujo interesse é mercadoldgico). No entanto, como bem pontua Certeau (1994), no cotidiano
0S praticantespensantes sempre terdo mil maneiras de fazer e criar formas outras para o
desenvolvimento dos contetdos inicialmente prescritos, & medida em que sempre existirdo
“brechas”, “lacunas” e “fissuras” que os documentos nao serao capazes de contemplar. Mostrar
aos professores que eles possuem essas capacidades ordinarias e transgressoras das estratégias

postas é um elemento a ser incluido, urgentemente, na formacéo docente.

Percebemos, portanto, com as narrativas das pibidianas de Lingua Portuguesa deste
estudo, que o PIBID pode ser um divisor de aguas na carreira profissional, bem como, pode
ajudar no processo de tomada de decisdo de muitos jovens que ingressam na universidade sem
0 planejamento da carreira e descobrem, ao participar do Programa, que podem despertar para

a docéncia ou, simplesmente, que “ser docente nao ¢ para ele ou ela”.

A relacdo do professor de Lingua Portuguesa em formacgdo com os saberes e 0 exercicio
da docéncia € primordial para que a pessoa se reconheca ou ndo como docente. Logo, é de suma
importancia no que se pode chamar de “identidade docente”. Os relatos apresentados nesta
pesquisa demonstram que o PIBID € essencial na construgdo desta identidade. Portanto, tem
papel de relevancia ao permitir, ainda conforme os relatos, experiéncias formativas em
contextos e ambientes diversificados, sendo decisivo para o processo de tomada de decisdo

relativamente a carreira profissional.

Percebemos que as diversas redes cotidianas promovem possibilidades diferenciadas de
praticas pedagogicas. Alguns relatos ressaltam que as diversas experiéncias foram
fundamentais durante a realizagdo no PIBID-UFAM. Conforme Tardif (2014, p. 53): “A pratica
cotidiana da profissdo ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas ‘experienciais’, mas
permite também uma avaliacdo dos outros saberes, atraves da sua retraducdo em funcéo das

condi¢des limitadoras da experiéncia”.

Nesse sentido, os(as) professores(as) ndo apenas rejeitam os outros saberes, pelo
contrario, incorporam a sua pratica educativa, refazendo-as, muitas das vezes, eliminam o que
Ihes parece n&o ter relagdo com a realidade vivida e conservam o que consideram util/necessario

a sua pratica pedagogica.
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As pibidianas relataram ainda que as estratégias formativas oficiais (como o PIBID e o
Estagio Supervisionado, por exemplo) podem ndo alcangar todos os contextos dos cotidianos
praticados, visto que as estratégias estabelecidas se conformam como propostas hegemonicas e
que pouco coadunam com o chéo da escola, onde ocorre o trabalho dos praticantes no miudinho
das préticas ordinarias idiossincraticas. Porém, como linhas molares as estratégias formativas
oficiais sdo atravessadas por linhas moleculares nos consumos produtivos realizados pelos

praticantes como observado em nossa pesquisa.

Sendo assim, é deste “fazer, fazendo ao longo do caminhar” que os saberes fluem e se
misturam com os fazeres no dia a dia da atuacdo do profissional docente. A pratica cotidiana
destes saberesfazeres torna cada profissional distinto e capaz de criarrecriar espagos de
praticas emancipadoras e emancipatorias que fogem das amarras estabelecidas pelas politicas

oficiais de formacao.

Destarte, na esteira da pluralidade epistemoldgica podemos tensionar as barreiras que
impactam na construgio de um modelo educativo mais inclusivo. E por meio do pensar nos
saberes como um complexo que precisa estar interconectado, intercambiado e ressignificado
que poderemos vislumbrar uma ecologia de saberes que coloque 0 homem em relacdo com o
proprio homem e em relacdo com a natureza. Assim, podemos imaginar a possibilidade de
construcdo de um ecossistema de saberes os quais consideram o cotidiano, o contexto e a

realidade onde estéo inseridos todos os sujeitos do processo educativo.

Para isso, é necessario que este estudo seja mais do que um ponto, desejamos que seja
uma linha que tece e se entrelaca com tantas outras redes de saberesfazeres. Somente quando
os textos publicados se expandirem para além da academia universitaria poderemos pensar em
uma aproximacdo com os sujeitos dos cotidianos e compreendendo que ndo possuimos a
“verdade” a ser “aplicada”, mas, temos o anseio de dialogar com a formagao de professores de

Lingua Portuguesa nas redes cotidianas.

Assim, a formagdo de um profissional com o pensamento critico-reflexivo se torna
capaz de construir novos meios de compreender o mundo, renovando sua praxis. Por outro lado,
vemos a necessidade também de se (re)construir politicas de educacéo interessadas em fomentar
uma percepcao sistémica, as quais possam, de fato, contribuir por meio da formacgéo continuada
dos professores da sua rede educacional de forma inclusiva, acolhedora e humanitéria,
desconstruindo o atual sistema que ainda é bastante excludente, desagregador, competitivo e

autoritario.
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Entdo, é importante que pesquisas futuras voltadas a interface formac&o de professores
e praxis pedagogica cotidiana ndo se limitem a trazer apenas os problemas das escolas e dos
processos formativos. S&o necessarios estudos comprometidos com o dia a dia da escola, que
se dediquem ao labor cotidiano e suas vicissitudes, um limite que reconhecemos neste estudo
dada as condicGes da pandemia e o pouco tempo para desenvolver um mergulho cotidiano em
menos de dois anos do mestrado. Nesse sentido, os estudos devem valorizar os curriculos
praticados/vividos nas/das/com as escolas, evidenciando as taticas e as criagcGes subjetivas,
Unicas de cada professor. Logo, novos estudos precisam elencar a formacdo docente como
postura ético-politica, em defesa dos valores afetivos, sociais, historicos, politicos e

multiculturais, tecidos de forma singular e heterogénea nas redes cotidianas.

Dessa forma, os grandes desafios deste estudo foram as incertezas, as descobertas do
movedico e do hibrido, o conhecimento de si e do outro, o processo de formar e ser formado,
bem como a multidimensdo e as metamorfoses de professores de Lingua Portuguesa em
formagdo. Contudo, foi necessario levar em conta o potencial do educador como intelectual

transformador do outro e de si mesmo.
[...] Por isso é que agora vou assim no meu caminho.
Publicamente andando.

Né&o, ndo tenho caminho novo.

O que tenho de novo é o jeito de caminhar.

Aprendi (o que o caminho me ensinou) a caminhar cantando

como convém a mim e aos que vao comigo.

Pois ja ndo vou mais sozinho

(THIAGO DE MELLO).
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr(a) esta sendo convidado a participar do projeto “Formacgdo inicial de
professores de Lingua Portuguesa intermediada pelo Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID): reflexdes a partir do/no/com o cotidiano escolar
amazonico”, cuja pesquisadora responsavel € Anaylle Queiroz Pinto, aluna do Curso de
Mestrado em Educacdo, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), sob a orientacdo do Professor Dr. Victor José
Machado de Oliveira.

Para confirmar (ou negar) sua participacdo nessa pesquisa, vocé precisara ler todo este
documento, contido no formulario enviado ao seu e-mail e, depois, selecionar a opgédo
correspondente no final dele. Este documento se chama TCLE (Termo de Consentimento livre
e esclarecido) e nele estdo contidas as principais informacgdes sobre o estudo, tais como:
objetivos, metodologias, riscos e beneficios, dentre outras informacdes.

O objetivo geral desta pesquisa é problematizar a formacéo de professores de Lingua
Portuguesa tecidas pelos(as) professores(as) de Lingua Portuguesa em formacdo, bolsistas
egressos(as) do PIBID-UFAM, nas redes de saberesfazeres dos/nos/com os cotidianos das
escolas publicas de Manaus. Tracamos como objetivos especificos: a) problematizar os
desafios e as possibilidades da formacao inicial de professores(as) de Lingua Portuguesa na
pratica pedagdgica cotidiana, conforme experiéncia proporcionada pelo PIBID; b)
Problematizar as praticaspoliticas vivenciadas pelos(as) professores de Lingua Portuguesa em
formagéo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas redes cotidianas; c) Problematizar
saberesfazeres tecidos pelos(as) professores de Lingua Portuguesa em formacao, bolsistas
egressos(as) do PIBID-UFAM, nas préaticas pedagdgicas das/nas/com as redes cotidianas das
escolas publicas de Manaus.

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado porque seréd necessario realizar a pesquisa com 0s(as)
professores(as) de Lingua Portuguesa em formacao, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM,
pertencente ao edital N° 073/2018 DPA/PROEG.

O(A) Sr.(a) tem plena liberdade de aceitar ou recusar-se a participar ou retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa. Caso aceite, a colaboragéo dos(as) professores(as)
de Lingua Portuguesa em formag&o, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM sera conceder uma
entrevista narrativa de forma presencial ou pelo Google Meet e um texto narrativo das praticas
pedagdgicas realizadas no PIBID. Os (As) entrevistados(as) terdo a livre escolha de ligar ou
ndo a sua camera. As entrevistas narrativas serdo gravadas para serem utilizadas na producéo
de dados e posteriormente descartados permanecendo a identidade dos participantes
confidenciais. O tema da entrevista abordard a trajetoria de vida pessoal, académica e
profissional; as vivéncias das praticas pedagdgicas no PIBID; as impressdes, os desafios, as
perspectivas e as subversdes da pratica pedagdgica cotidiana na escola publica de Manaus-AM.
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Solicitamos, também, a autorizacdo de registros de imagem ou som do participante,
utilizando-se procedimentos que assegurem a confidencialidade e a privacidade, a protecéo da
imagem e a ndo estigmatizagéo dos participantes da pesquisa, garantindo a ndo utilizacdo das
informacBes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima,
de prestigio e/ou de aspectos econdmico-financeiros (de acordo com 11.2.i, Res 466/2012/CNS
e Constituicdo Federal Brasileira de 1988, artigo 5°, incisos V, X e XXVIII).

O(A) Sr.(a) também pode obter informagdes sobre esta pesquisa no Registro Brasileiro
de Ensaios Clinicos — REBEC (http://www.ensaiosclinicos.gov.br/).

Toda pesquisa com seres humanos envolve riscos aos participantes. Nesta pesquisa 0s
riscos para o(a) Sr.(a) sdo despertar o desconforto (timidez) junto aos alunos e levar o
participante a questionar a sua prépria atuacdao em sala de aula, mas serdo tomadas sempre as
melhores providéncias para diminuir ou evitar o constrangimento. Outro risco que podera
ocorrer durante a entrevista presencial é a infeccdo do Coronavirus (Covid-19), pois é uma
doenca respiratoria que pode ser transmitida por goticulas de saliva. Entdo, compromete-se em
obedecer aos Protocolos Sanitarios dados pela Fundagdo de Vigilancia em Salde (FVS)
destinados as atividades educacionais presenciais. Por meio do Decreto n°® 43.520. Com isso, as
medidas de prevencdo a serem tomadas durante a pesquisa, serd usado todos 0s Equipamento
de Protecdo Individual (EPI).

Também sdo esperados 0s seguintes beneficios com esta pesquisa: apresentar um
horizonte mais amplo e difuso do cotidiano escolar; levar aos professores(as) de Lingua
Portuguesa em formacéo, a autorreflexdo e autocritica do seu processo formativo; trazer as
percepcOes das experiéncias formativa oportunizadas pelo PIBID-UFAM; fortalecer o
conhecimento académico e cientifico no campo dos estudos dos/nos/com os cotidianos
escolares, bem como da formacao inicial docente no cotidiano da escola; contribuir para
fomentacdo das reflexdes do PIBID na formacdo inicial do professor de Lingua Portuguesa.

Se julgar necessario, o(a) Sr.(a) dispde de tempo para que possa refletir sobre sua
participacdo, consultando, se necessario, seus familiares ou outras pessoas que possam ajuda-
los na tomada de decis&o livre e esclarecida (Conforme Res. 466/2012-CNS, 1V.1.c).

Garantimos ao(a) Sr.(a), e seu acompanhante quando necessario, o ressarcimento das
despesas devido sua participacdo na pesquisa, ainda que nao previstas inicialmente (conforme
Item 1V.3.g, da Res. CNS n°. 466 de 2012).

Também estdo assegurados ao(a) Sr.(a) o direito a pedir indenizaces e a cobertura
material para reparacdo do dano causado pela pesquisa ao participante da pesquisa (Conforme
Resolugdo CNS n° 466 de 2012, IV.3.h, IV.4.ce V.7).

Asseguramos ao(a) Sr.(a) o direito de assisténcia integral gratuita devido a danos
diretos/indiretos e imediatos/tardios decorrentes da participagdo no estudo ao participante, pelo
tempo que for necessario (Conforme Itens 11.3.1 e 11.3.2, da Resolucdo CNS n°. 466 de 2012).

Garantimos ao(a) Sr.(a) a manutencéo do sigilo e da privacidade de sua participacao e
de seus dados durante todas as fases da pesquisa e posteriormente na divulgacdo cientifica
(Conforme Item 1V.3.e, da Resolugdo CNS n°. 466 de 2012).

O(A) Sr.(a) pode entrar em contato com a pesquisadora responsavel ANAYLLE
QUEIROZ PINTO a qualquer tempo para informagdo adicional no enderego institucional
Avenida General Rodrigo Octavio, 6200 - Coroado | - CEP: 69080-900. Ou diretamente com a
pesquisadora pelo telefone (92) 99351-6106, email: anaylle_pinto@hotmail.com.

O(A) Sr.(a) também pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal do Amazonas (CEP/UFAM) e com a Comissao
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Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), quando pertinente. O CEP/UFAM fica na Escola de
Enfermagem de Manaus (EEM/UFAM) - Sala 07, Rua Teresina, 495 — Adrianopolis — Manaus
— AM, Fone: (92) 3305-1181 Ramal 2004, E-mail: cep@ufam.edu.br. O CEP/UFAM é um
colegiado multi e transdisciplinar, independente, criado para defender os interesses dos
participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento
da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Lembramos ainda que ndo existe resposta certa ou errada, nem serdo gerados
julgamentos de valor, mas tdo-somente, produzira dados e relatos dos participantes envolvidos,
a fim de compreender a producdo de saberesfazeres dos(as) professores(as) de Lingua
Portuguesa em formacao, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, nas redes cotidianas;

Este termo também se encontra disponivel para download, de modo que o (a) Sr.(a)
podera imprimi-lo e guarda-lo como elemento comprobatério de vossa participagdo na
pesquisa.

Nestes termos, agradecemos, desde ja, vossa colaboracao.
Link para download do TCLE em PDF:

https://drive.google.com/file/d/10QJBrOyzmJjLfpyG1SEvrcoayp2BNI141/view?usp=sharing
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QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO PESSOAL E AQADEMICA DOS
PROFESSORES(AS) DE LINGUA PORTUGUESA EM FORMAGCAO, BOLSISTAS
EGRESSOS(AS) DO PIBID-UFAM.

Venho primeiramente agradecer sua disponibilidade em contribuir com a pesquisa
“Formacdao inicial de professores de Lingua Portuguesa intermediada pelo Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): reflexbes a partir do/no/com o
cotidiano escolar amazonico”, cuja pesquisadora responsavel é Anaylle Queiroz Pinto, aluna
do Curso de Mestrado em Educacao, pelo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE),
da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), sob a orientacdo do Prof. Dr. Victor José
Machado de Oliveira, conforme expresso no preenchimento do formulario enviado por e-mail,
contendo o TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, concordando com os termos
Propostos.

Este questionario de caracterizacdo pessoal e académica faz parte da pesquisa em
questdo. Informo que o carater ético desta pesquisa assegura o sigilo das informacGes
produzidas e garante, também, a preservacdo da identidade e da privacidade da dos participantes
desta pesquisa.

Garantimos ao(a) Sr.(a) a manutencdo do sigilo e da privacidade de sua participacdo e
de seus dados durante todas as fases da pesquisa e posteriormente na divulgacdo cientifica
(Conforme Item 1V.3.e, da Resolucdo CNS n°. 466 de 2012).

Nesse sentido, esta pesquisa tem como objetivo geral: Problematizar a formacéo de
professores de Lingua Portuguesa, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM, tecidas nas
redes de saberesfazeres dos/nos/com os cotidianos. Temos como objetivos especificos: a)
problematizar os desafios e as possibilidades da formacdo inicial de professores de Lingua
Portuguesa na pratica pedagdgica cotidiana, conforme experiéncia proporcionada pelo PIBID;
b) problematizar as praticaspoliticas formativas vivenciadas pelos(as) professores(as) de
Lingua Portuguesa em formacdo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM c) problematizar os
saberesfazeres tecidos pelos(as) professores(as) de Lingua Portuguesa em formac&o, bolsistas
egressos(as) do PIBID-UFAM, nas praticas pedagogicas das/nas/com as redes cotidianas das
escolas publicas de Manaus.

Prezado(a) voluntario(a),

Agradeco sua colaboragédo no preenchimento deste perfil biografico, que sera de grande valia
para a pesquisa em curso.



1 - Nome:

3 - Género:

5- E-mail:

7 - Curso que frequenta e ano de
ingresso:

8- Ja concluiu o curso:
()sim ()néo
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2 - ldade:

4 - Raga:

6- Telefone:

8 - Semestre e ano de ingresso no programa PIBID-
UFAM:

9- Qual o nome da escola da rede publica estadual do Amazonas em que vivenciou as
experiéncias proporcionadas pelo PIBID?

10- Nivel de escolaridade do pai:

( ) Ensino Fundamental

( ) Ensino Medio

( ) Nivel Superior

( ) Pés-Graduagdo

( ) Outros:
12- Vocé cursou 0 ensino
fundamental:
( ) Todo em escola publica
( ) Maior parte em escola publica
( ) Todo em escola particular
( ) Maior parte em escola particular
14 - A primeira op¢do no vestibular
foi em Letras — Lingua Portuguesa?
() Sim
( ) Nao

11- Nivel de escolaridade da mée:
( ) Ensino Fundamental

( ) Ensino Medio

( ) Nivel Superior

( ) Pés-Graduagdo

( ) Outros:

13 - Vocé cursou o ensino medio:

( ) Todo em escola publica

( ) Maior parte em escola publica

( ) Todo em escola particular

( ) Maior parte em escola particular

15 - Ao matricular-se no curso de Letras, vocé ja
possuia conhecimento dos objetivos do curso de
licenciatura?

( ) Sim
( ) Nao
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16 - Vocé frequentou curso pré- 17 - Caso a resposta da questdo 14 seja afirmativa,
vestibular? indique se o curso pré-vestibular foi em:

( )Sim () Instituicdo publica

( ) Nao () Instituicdo privada

18 - Quais eram as suas expectativas ao ingressar no curso de licenciatura?

19- Essas expectativas foram contempladas?
( )Sim ( )Nao ( )Em partes

20- Vocé pretende atuar como professor(a) apos a conclusdo do curso?
( )Sim ( )Néo

21 - Ja fez outro curso de graduagdo?
( )Sim () Néo

22 - Vocé ministra aula em sua area?

( )Sim () Néo

E em outra

() Sim () Néo

Se a resposta for positiva, em qual escola?

23- Vocé ja ministrou aula?
( )Sim () Néo
Se a resposta for positiva, Onde? Antes ou durante o PIBID?
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ENTREVISTA NARRATIVA COM OS(AS) PROFESSORES(AS) DE LINGUA
PORTUGUESA EM FORMACAO, BOLSISTAS EGRESSOS(AS) DO PIBID-UFAM.

Venho primeiramente agradecer sua disponibilidade em contribuir com a pesquisa
“Formacao inicial de professores de Lingua Portuguesa intermediada pelo Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID): reflexdes a partir do/no/com o
cotidiano escolar amazonico”, cuja pesquisadora responsavel é Anaylle Queiroz Pinto, aluna
do Curso de Mestrado em Educacéo, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE),
da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), sob a orientacdo do Prof. Dr. Victor José
Machado de Oliveira, conforme expresso no preenchimento do formulario enviado por e-mail,
contendo o TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, concordando com os termos
propostos.

Esta pesquisa, possui objetivos estritamente académicos, conforme explanado no TCLE
enviado, destinando-se a problematizar a formacéo de professores de Lingua Portuguesa tecidas
pelos(as) professores(as) de Lingua Portuguesa em formacéo, bolsistas egressos(as) do PIBID-
UFAM, nas redes de saberesfazeres dos/nos/com os cotidianos das escolas publicas de Manaus,
bem como: problematizar os desafios e as possibilidades da formacao de professores de Lingua
Portuguesa na pratica pedagdgica cotidiana, conforme experiéncia proporcionada pelo PIBID;
problematizar as praticaspoliticas formativas vivenciadas pelos(as) professores(as) de Lingua
Portuguesa em formacdo, bolsistas egressos(as) do PIBID-UFAM; problematizar
saberesfazeres tecidos pelos bolsistas do PIBID-UFAM, nas praticas pedagogicas das nas/com
as redes cotidianas das escolas publicas de Manaus.

O tema da entrevista narrativa contemplard os desafios, as impressdes, as
vivéncias/experiéncias pessoais, académicas, bem como a préatica pedagdgica cotidiana de
professores(a) de Lingua Portuguesa em formacéo inicial, proporcionadas pelo PIBID-UFAM.

As entrevistas serdo gravadas em video, para facilitar a transcricdo. Realizar-se-a
individualmente e terdo como colaboradores os licenciando de Lingua Portuguesa da UFAM
que participaram do PIBID, edicdo 2018-2020. Compromete-se em preservar durante a
producdo dos dados o anonimato de cada participante entrevistado.
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ANEXO 1- PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA E PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO .z~ Plataforma
AMAZONAS - UFAM %oﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA
INTERMEDIADA PELO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A
DOCENCIA (PIBID): REFLEXOES A PARTIR DO/NO/COM O COTIDIANO ESCOLAR

Pesquisador: ANAYLLE QUEIROZ PINTO

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 54358621.0.0000.5020

Instituicao Proponente: Programa de Pés-Graduagao em Educacao
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5223.713

Apresentagao do Projeto:

Uma das problematicas principais encontradas nas licenciaturas consiste na distancia entre a discussao
presente nas salas de aula das Instituicdes de Ensino Superior (IES) e o contexto real da Educacao Basica.
Essa distancia culmina na internalizacdo por parte das IES para a aplicagao de um modelo de formacao
altamente disciplinar e hierarquizante, que ndo atua no desenvolvimento de uma reflexdo devidamente
critica, reflexiva e humanistica quanto ao cenario escolar, do ensino, da profissdo e dos alunos. Esta
pesquisa tem como objetivo geral compreender de que forma os licenciandos bolsistas de Lingua
portuguesa do PIBID- UFAM mobilizam saberesfazeres na pratica pedagégica cotidiana. Foi tragado como
objetivos especificos: a) Investigar os desafios e as possibilidades da pratica pedagdgica no cotidiano
escolar de professores de Lingua Portuguesa em formacao inicial, intermediados pelo PIBID; b) Identificar
as impressodes do inicio da docéncia e os contextos vivenciados pelos licenciandos bolsitas de Lingua
Portuguesa do PIBID-UFAM, que se inseriram no cotidiano escolar; c) Registrar os desafios e as
dificuldades da formacao inicial de professores de Lingua portuguesa na pratica pedagdgica cotidiana
intermediada pelo PIBID/UFAM; d) Refletir as redes e tessituras dos saberesfazeres na pratica pedagodgica
cotidiana dos licenciados, no contexto amazénico, discutindo as estratégias e as taticas produzidas pelos
licenciandos bolsistas do PIBID de Lingua Portuguesa da UFAM. Esta pesquisa tera como sujeitos

investigativos, os licenciandos de Lingua portuguesa, bolsistas do Programa Institucional de Bolsas

Endereco: Rua Teresina, 4950

Bairro: Adriandpolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep.ufam@gmail.com

Pagina 01 de 08
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de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM) que estdo em
vivéncia/experiéncia profissional na Escola Estadual de Tempo Integral Petrénio Portella. Este estudo sera
de abordagem qualitativa, por meio de procedimentos bibliograficos e pesquisa de campo. Os instrumentos
de producao de dados utilizados serao: observacgao; diario de campo; rodas

de conversas, entrevistas narrativas e memorial descritivo.Tera como aporte tedérico-metodolégico as
pesquisas nos/dos/com os cotidianos, conforme: Alves (2003; 2008), Ferraco (2005; 2007), Oliveira (2007),
Oliveira e Alves (2008) Oliveira e Sgarbi (2008) Ferrago; Soares e Alves (2018), Ferraco e Alves (2015) e
Oliveira, Peixoto e Sussekind (2019), sob a luz da teoria do cotidiano de Michel Certeau (1994). A analise e
producao de

dados se dara sob a perspectiva dos estudos nos/dos/com o cotidiano. Dessa forma, o que desafia a fazer
este estudo sao as incertezas, as descobertas do movedico e hibrido, o conhecimento de si e do outro, o
processo de formar e ser formado, bem como a multidimensao e as metamorfoses da formacao inicial do
professor de Lingua Portuguesa na pratica pedagdgica cotidiana, contudo € preciso levar em conta potencial
do educador como intelectual transformador do outro e de si mesmo.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Compreender de que forma os licenciandos bolsistas de Lingua portuguesa do PIBID-UFAM mobilizam
saberesfazeres na pratica pedagogica cotidiana.

Objetivo Secundario:

a) Investigar os desafios e as possibilidades da pratica pedagogica no cotidiano escolar de professores de
Lingua Portuguesa em formacao inicial, intermediados pelo PIBID.b) |dentificar as impressdes do inicio da
docéncia e os contextos vivenciados pelos licenciandos bolsitas de Lingua Portuguesa do PIBID-UFAM, que
se inseriram no cotidiano escolar;c) Registrar os desafios e as dificuldades da formacao inicial de
professores de Lingua portuguesa na pratica pedagogica cotidiana intermediada pelo PIBID/UFAM; d)
Refletir as redes e tessituras dos saberesfazeres na pratica pedagoégica cotidiana dos licenciados, no
contexto amazonico, discutindo as estratégias e as taticas produzidas pelos licenciandos bolsistas do PIBID
de Lingua Portuguesa da UFAM.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
De acordo com o pesquisador responsavel:
Riscos:

As pesquisas com seres humanos envolvem sempre riscos aos participantes, tais como:

Endereco: Rua Teresina, 4950

Bairro: Adrianopolis CEP: 69057070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep.ufam@gmail.com

Pagina 02 de 08
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constrangimentos ou quebra de anonimato, no entanto, serdo preservadas as identidades de todos os
sujeitos participantes. Nesta pesquisa os riscos serdao despertar o desconforto (timidez) junto aos alunos e
levar o participante a questionar a sua prépria atuagdo em sala de aula, mas serdo tomadas sempre as
melhores providéncias para diminuir ou evitar o constrangimento.

Beneficios:

Os beneficios esperados serdo apresentar um horizonte mais amplo e difuso da formacéo inicial do
professor de Lingua Portuguesa no cotidiano escolar; levar os licenciandos a autorreflexao e autocritica;

corroborar para a ampliagdo do Programa Institucional de Bolsas de |niciagcédo a Docéncia (PIBID).

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Desenho:

Esta pesquisa corresponde ao campo educacional, tendo como tematica principal a pratica pedagogica
docente no cotidiano escolar amazoénico. Os sujeitos investigativos, também considerados como autores da
pesquisa, serdo os licenciandos de Lingua portuguesa, bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), pertencente ao edital N°
009/2020 DPA/PROEG, que estdao em vivéncia/experiéncia profissional na Escola Estadual de Tempo
Integral Senador Petrénio Portella na cidade de Manaus -Am. Este estudo sera de abordagem qualitativa,
pautados em pesquisas bibliograficas e pesquisa de campo. Os instrumentos de produgdo dos dados se
dara por meio observacao; diario de campo; rodas de conversas, entrevistas narrativas e memorial
descritivo.

Metodologia Proposta:

Este estudo sera de abordagem qualitativa, pautados em procedimentos de pesquisa bibliografica e
pesquisa de campo. Os instrumentos de producdo dos dados serdo: observacao; diario de campo; rodas de
conversas, entrevistas narrativas e memorial descritivo. Os sujeitos investigativos serao os licenciandos de
Lingua portuguesa, bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de |niciacdo a Docéncia (PIBID) da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), pertencente ao edital N° 009/2020 DPA/PROEG, que estdo em
vivéncia/experiéncia profissional na Escola Estadual de Tempo Integral Senador Petrénio Portella. Este
estudo tera como aporte tedrico-metodolégico as pesquisas nos/dos/com os cotidianos escolares, conforme:
Alves (2003; 2008), Ferraco (2005; 2007), Oliveira (2007), Oliveira e Alves (2008) Oliveira e Sgarbi (2008)
Ferraco; Soares e Alves (2018), Ferraco e Alves (2015) e Oliveira, Peixoto e Sussekind (2019), sob a luz da
teoria do cotidiano de Michel Certeau (1994).Realizar-se-a, primeiramente, uma revisao integrativa, com o
objetivo de investigar no cenario nacional os desafios e as possibilidades da formacao inicial de
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professores de Lingua portuguesa na pratica pedagodgica cotidiana a partir do PIBID. Antes de ir a pesquisa
de campo, sera realizado um

levantamento inicial através de questionario para sondar os licenciandos que estdo participando
integralmente do PIBID/UFAM de Lingua portuguesa. Depois, sera enviado ao email do(a) coordenador (a)
do subprojeto de cada bolsista um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), para verificar quem
se dispde a colaborar com a pesquisa.Os sujeitos entrevistados serdo dezoito (18) licenciandos bolsistas de
Lingua

Portuguesa, que fazem parte do PIBID-UFAM, que estdao em experiéncia profissional na Escola Estadual
Senador Petronio Portella, situada na zona oeste da cidade de Manaus-AM. Esses licenciandos serdo
convidados a participar da pesquisa através de um email enviado primeiramente ao(a) corrdenador(a) do
subprojeto de Lingua Portuguesa —PIBID/UFAM, que encaminhara a todos os licenciandos bolsistas de
Lingua Portuguesa, para colaborar e confirmar sua participagao assinando o TCLE e enviando para o email
do pesquisador, caso ndo se tenha retorno, o convite sera realizado pessoalmente em cada escola campo
para informa-los e convida-los a participar da pesquisa com a devida autorizagdo e assinatura do TCLE. A
pesquisa de campo sera realizada apés a autorizagao do TCLE assinada pelos licenciandos de Lingua
Portuguesa do PIBID-UFAM e da Carta de Anuéncia assinada pelos gestores das escolas. A producao de
dados da pesquisa se dara pelas anotagdes em caderno de campo a partir das observagoes da pratica
pedagodgica cotidiana e momentos de partilha mensais com os demais nucleos, durante o periodo de seis
meses

(fevereiro a agosto de 2022). Optou-se por realizar as entrevistas individuais pelo Google Meet pela sua alta
capacidade de gravacao e interagdo virtual com os sujeitos investigados, caso ndo se obtenha retorno, sera
marcado um dia para fazer presencialmente as entrevistas narrativas, o qual sera gravada apenas em
audio.Tanto os videos, quantos os audios gravados serdo usados para posterior transcricao e reflexdo das
produgdes dos dados. As transcrigcdes serdo realizadas na integra, em seguida enviara a cada sujeito-
pesquisado para conferir e autorizar. Essas producgdes de dados serao refletidas a partir dos estudos
nos/dos/com o cotidiano, sob a perspectiva dos autores que discutem a tematica em comento. Esse método
sera materializado em registros, permitindo a reflexao e autonomia dos sujeitos como processo
(auto)formativo, evidenciando-os como autores de sua propria subjetividade, de seus processos identitarios,
das relagdes sociais vividas no espacgo escolar, possibilitando-os reflexao das falas, sentidos e acgdes
(DELORY-MOMBERGER, 2010).

Hipotese:
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Como os licenciandos bolsistas de Lingua portuguesa do PIBID da Universidade Federal do Amazonas
mobilizam saberesfazeres na pratica pedagogica cotidiana?

Critério de Inclusao:

Adotara como critério de inclusdo dos sujeitos da pesquisa: a) Ser licenciando bolsista do PIBID de Lingua
Portuguesa da UFAM, pertencente ao edital 2020; b) Ser um participante efetivo do programa nas escolas-
campo;

Critério de Exclusao:

Os critérios de exclusdo adotados serdo: a) Os licenciandos de Lingua portuguesa que nao participam
efetivamente do programa PIBID-UFAM ou que venham a sair do Programa; b) Os licenciandos bolsistas
que tenham menos de um ano de experiéncia no programa; c) Os licenciandos que se recusarem ou
desistirem de participar da pesquisa.

Metodologia de Analise de dados

Ferraco e Carvalho (2008) enfatizam que na abordagem de analise com os cotidianos deve-se compreender
que as categorias e conceitos constitui-se como recurso que somente deve ser usado como aporte
provisério e nao como uma bussola de certeza predefinida e explicativa. Os autores também afirmam que os
pesquisadores sdo responsaveis pelos conhecimentos que produzem no decorrer das investigacoes, o que
Certeau (1994) chama de pesquisador praticante.

Desfecho Primario:

Espera-se compreender como os licenciandos bolsistas de Lingua portuguesa do PIBID- UFAM mobilizam
saberesfazeres na pratica pedagdgica cotidiana. Dessa forma, o que desafia a fazer este estudo séo as
incertezas, as descobertas do movedico e hibrido, o conhecimento de si e do outro, o processo de formar e
ser formado, bem como a multidimensdo e as metamorfoses da formacao inicial do professor de Lingua
Portuguesa na pratica pedagogica cotidiana, contudo € preciso levar em conta potencial do educador como
intelectual transformador do outro e de si mesmo.

TAMANHO DA AMOSTRA: 18 participantes

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Trata-se de um projeto de pesquisa de mestrado, intitulado FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
LINGUA PORTUGUESA INTERMEDIADA PELO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO
A DOCENCIA (PIBID): REFLEXOES A PARTIR DO/NO/COM O COTIDIANO ESCOLAR AMAZONICO.
Pesquisadora ANAYLLE QUEIROZ PINTO e Prof. Orientador Victor José Machado de Oliveira. Tem como
objetivos de estudo: Compreender de que forma os licenciandos bolsistas de Lingua portuguesa do PIBID-
UFAM mobilizam saberesfazeres na pratica pedagodgica cotidiana; Investigar os desafios e as possibilidades
da pratica pedagogica no cotidiano escolar de
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professores de Lingua Portuguesa em formacéo inicial, intermediados pelo PIBID. b) Identificar as
impressdes do inicio da docéncia e os contextos vivenciados pelos licenciandos bolsitas de Lingua
Portuguesa do PIBID-UFAM, que se inseriram no cotidiano escolar;c) Registrar os desafios e as dificuldades
da formacao inicial de professores de Lingua portuguesa na pratica pedagégica cotidiana intermediada pelo
PIBID/UFAM; d) Refletir as redes e tessituras dos saberesfazeres na pratica pedagoégica cotidiana dos
licenciados, no contexto amazdnico, discutindo as estratégias e as taticas produzidas pelos licenciandos
bolsistas do PIBID de Lingua Portuguesa da UFAM. Optou-se por realizar as entrevistas individuais pelo
Google Meet pela sua alta capacidade de gravacao e interacao virtual com os sujeitos investigados, caso
nao se obtenha retorno, sera marcado um dia para fazer presencialmente as entrevistas narrativas, o qual
sera gravada apenas em audio. Tanto os videos, quantos os audios gravados serdo usados para posterior
transcricdo e reflexdo das producdes dos dados. As transcricdes serdo realizadas na integra, em seguida
enviara a cada sujeito-pesquisado para conferir e autorizar. Essas produgdes de dados serao refletidas a
partir dos estudos nos/dos/com o cotidiano, sob a perspectiva dos autores que discutem a tematica em
comento.

Concernente ao Protocolo submetido a avaliagao pelo CEP registra-se da documentagao obrigatdria o que
segue:

a) FOLHA DE ROSTO: APRESENTADA E ADEQUADA,;

b) PROJETO DE PESQUISA BASICO: APRESENTADO E ADEQUADO;

c) TCLE: APRESENTADO E ADEQUADO;

d) TERMO DE ANUENCIA DA ESCOLA PETRONIO PORTELLA: APRESENTADO E ADEQUADO;
e) CRITERIOS DE INCLUSAO: APRESENTADOS E ADEQUADOS;

fy RISCOS: APRESENTADOS E ADEQUADOS;

g) INSTRUMENTOS DA PESQUISA: APRESENTADOS E ADEQUADOS;

h) CRONOGRAMA: ADEQUADO: (pesquisa de campo de maio a junho de 2022);

i) ORCAMENTO: ADEQUADO (financiamento préprio no valor de R$ 12.060,00).

Recomendacgoes:

Pesquisador(a) esclareca suas duvidas, consultando a pagina do CEP em www.cep.ufam.edu.br

Este CEP/UFAM analisa os aspectos éticos da pesquisa com base nas Resolugdes 466/2012-CNS,
510/2016-CNS e outras complementares. A aprovacao do protocolo neste Comité NAO SOBREPOE
eventuais restricoes ao inicio da pesquisa estabelecidas pelas autoridades competentes, devido a pandemia
de COVID-19. O pesquisador(a) deve analisar a pertinéncia do inicio, segundo regras de
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asil

sua instituicdo ou instituicdes/autoridades sanitarias locais, municipais, estaduais ou federais.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

mo

Diante do exposto, somos de parecer pela APROVACAO do projeto, pois o pesquisador CUMPRIU

INTEGRALMENTE com as determinacdes da Resolucdo 466/12 no que concerne aos termos de

apresentacao obrigatéria, acima mencionados. Este CEP/UFAM analisa os aspectos éticos da pesquisa com

base nas Resolugdes 466/2012-CNS, 510/2016-CNS e outras complementares.

Atencdo! “O(A) pesquisador(a) deve enviar por Notificagdo os relatérios parciais e final. (item Xl.d. da Res

466/2012-CNS), por meio da Plataforma Brasil e manter seu cronograma atualizado, solicitando por Emenda

eventuais alteragdes antes da finalizagao do prazo inicialmente previsto.

E o parecer

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacgdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 21/01/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1861549.pdf 15:35:33
Qutros CARTA_DE_ANUENCIA_DA_ESCOLA.| 21/01/2022 |ANAYLLE QUEIROZ| Aceito

pdf 15:31:09 |PINTO
Qutros ROTEIRO_ENTREVISTA_NARRATIVA.| 21/01/2022 | ANAYLLE QUEIROZ| Aceito
docx 15:22:50 |PINTO
Projeto Detalhado / |PROJETO_COMPLETO_MESTRADO.d| 21/01/2022 |ANAYLLE QUEIROZ| Aceito
Brochura ocx 15:22:30 |PINTO
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE pdf 20/01/2022 [ANAYLLE QUEIROZ| Aceito
Assentimento / 14:57:47 |PINTO
Justificativa de
Auséncia
Qutros CARACTERIZACAOPESSOALEACADE| 10/01/2022 |ANAYLLE QUEIROZ| Aceito
MICA.docx 19:20:59 |PINTO
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 10/01/2022 |ANAYLLE QUEIROZ| Aceito
CEP_5186583.pdf 19:14:23 | PINTO
Orcamento ORCAMENTO.pdf 10/01/2022 | ANAYLLE QUEIROZ | Aceito
19:13:31 PINTO
Cronograma CRONOGRAMA .pdf 10/01/2022 | ANAYLLE QUEIROZ | Aceito
19:09:22 |PINTO
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QG

17:52:15 [PINTO

QOutros CurriculoLattes.pdf 27/11/2021 |ANAYLLE QUEIROZ | Aceito
17:52:48 [PINTO
Folha de Rosto Folhaderosto.pdf 27/11/2021 |ANAYLLE QUEIROZ | Aceito

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

MANAUS, 03 de Fevereiro de 2022

Assinado por:

Eliana Maria Pereira da Fonseca
(Coordenador(a))
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ANEXO 02 — OFICIO N° 087/2022-GSEAP/SEDUC: DEFERIMENTO DA PESQUISA
DE CAMPO

Avenida Waldomiro Lustosa, 250. Japiim Il i
Manaus-AM - CEP 69076-830 Secretaria de

Folha: 90

&% AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

OFICIO N° 087/2022-GSEAP/SEDUC

Manaus, 31 de marco de 2022.

A Senhora

ANAYLLE QUEIROZ PINTO

Mestranda

Manaus/AM - anaylle pinto@hotmail.com

Assunto: Resposta ao Oficio N° 04/2022-PPGE-UF/AM.

Processo: n°01.01.028101.002966.2022-39-SIGED /SEDUC.

Ref.: Projeto de Pesquisa: "Formacao inicial de professores de Lingua
Portuguesa intermediada pelo programa institucional de bolsa de iniciacao a
docéncia (PIBID): reflexbes a partir do/no/com o cotidiano escolar
amazonico".

Prezada Senhora,

Cumprimentando-a cordialmente, informo a Vossa Senhoria o
deferimento para realizar a pesquisa solicitada no oficio em epigrafe,
mediante assinatura de termo de responsabilidade contendo a finalidade e a
destinacao dos dados coletados, bem como as obrigacoes a que se
submetera, conforme art.49 e paragrafos do Decreto 36.819/2016.

Ressalto que esta autorizacao esta condicionada a utilizacao dos
dados exclusivamente para fins cientificos, garantindo a nao utilizacao das
informacodes em prejuizo das pessoas e/ou da comunidade.

Por oportuno, seguem, em anexo, o Termo de Anuéncia e o

Termo de Responsabilidade, com retorno do tltimo devidamente assinado.

Atenciosamente,

(Assinado digitalmente)
HELLEN CRISTINA SILVA MATUTE

Secretaria Executiva Adjunta Pedagoégica
GSEAP/ASSJUR/ML

Educacdo e
Desporto

45 assinado por: HELLEN CRISTINA SILVA MATUTE:60142332291 em 31/03/2022 as 17:38 utilizando assinatura por login/senha.
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ANEXO 3- TERMO DE ANUENCIA - (SEDUC/AM)

"3’9 AMAZONAS

GOVERNO DO ESTADO

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO E DESPORTO

SECRETARIA EXECUTIVA ADJUNTA PEDAGOGICA

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execugao
do projeto de pesquisa intitulado FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE
LINGUA PORTUGUESA INTERMEDIADA PELO PROGRAMA INSTITUCIONAL
DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID): REFLEXOES A PARTIR
DO/NO/COM O COTIDIANO ESCOLAR AMAZONICO da Mestranda em Educagdo
ANAYLLE QUEIROZ PINTO, sob a orientagio do tutor DR. VICTOR JOSE
MACHADO DE OLIVEIRA, do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da

Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Amazonas — UFAM o qual tera
apoio desta instituigao.

Manaus, % _de ﬁlﬁé de 2022.

HELLEN CRISTINA SILVA MATUTE
Secretaria Executiva Adjunta Pedagdgica
DOE de 16/11/2021

Sec ria de
nvenida Waldomiro Lustoza, 250, Japiim Il 2 ecreta

Vanaus-AM - CEP 69075-830 Educagio e - .
Fnlha AR Nacnnrtn ‘-—
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ANEXO 04— ATA DE DEFESA

07/05/23, 12:26 SEI/UFAM - 1445185 - Ata de Defesa

Ministério da Educagéo
Universidade Federal do Amazonas
Coordenagdo do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo

ATA DE DEFESA

201

Defesa de: Dissertagdo de Mestrado Académico

Data: Cinco de abril de dois mil e vinte e trés

Hora de Inicio: 14:00h

Hora de Encerramento: 16:10h

Discente: ANAYLLE QUEIROZ PINTO

Matricula: 2210469

Titulo do Trabalho: "FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA INTERMEDIADA PELO PROGRAMA INSTITUCIONAL
DE BOLSA DE INICIAGAO A DOCENCIA (PIBID): REFLEXOES A PARTIR DO/NO/COM COTIDIANO ESCOLAR AMAZONICO".

Area de concentragéo: Educagdo

Orientador(a): Prof. Dr. Victor José Machado de Oliveira - (Presidente/Orientador) - Universidade Federal do Amazonas

Em cinco de abril de dois mil e vinte e trés, as 14:00 horas, horério de M /AM,  no Miniauditério do PPGE, teve inicio os trémites formais de avaliagéo da
Banca Examinadora para julgar a pesquisa da mestranda ANAYLLE QUEIROZ PINTO , intitulada "FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES DE LINGUA
PORTUGUESA INTERMEDIADA PELO PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIAGAO A DOCENCIA (PIBID): REFLEXOES A PARTIR DO/NO/COM
COTIDIANO ESCOLAR AMAZONICO". A Banca Examinadora foi composta pelos/as professores/as: Prof. Dr. Victor José Machado de Oliveira -
(Presidente/Orientador) - Universidade Federal do Amazonas, Prof. Dr. Jodo Luiz da Costa Barros - (Membro Titular) - Universidade Federal do Amazonas e Prof.
Dr. Carlos Eduardo Ferrago - (Membro Titular) — Universidade Federal do Espirito Santo/UFES. Na sequéncia, foram concedidos até 30(trinta) minutos
a candidata para a apresentagdo de sua pesquisa. Apds a apresentagdo a Banca Examinadora levou a efeito a arguicdo da Mestranda. Encerrada a Defesa, a
Banca considerou o trabalho e a candidata ANAYLLE QUEIROZ PINTO APROVADOS COM MERITO por unanimidade. A sessdo foi encerrada as 16 horas e 10min,
e eu, Samuel Guimardes da Silva, Técnico-Administrativo em Educagdo, lotado na Secretaria do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal do Amazonas, lavrei a presente ata que, ap6s conferéncia virtual, vai assinada por mim, pela Banca Examinadora e
pela discente ANAYLLE QUEIROZ PINTO .

Manaus, 05 de abril de 2023.

PROF. DR. VICTOR JOSE MACHADO DE OLIVEIRA - (PRESIDENTE/ORIENTADOR)

PROF.2 DR.2 CAMILA FERREIRA DA SILVA LOPES

——
N
Sel! [j Dy inado eletroni por Samuel Guimardes da Silva, Assistente em Administragdo, em 05/04/2023, as 16:20, conforme horario oficial de
assinatura Manaus, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.
eletronica
-
o
I! @ Ds inado eletroni por Jodo Luiz da Costa Barros, Profe do istério Superior, em 07/04/2023, as 22:14, conforme horario oficial de
axslosturn Manaus, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.
-
.
Sel! @ D inado eletronit por Victor José Machado de Oliveira, Professor do Magistério Superior, em 11/04/2023, as 13:56, conforme horério
Sty oficial de Manaus, com fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.
e — =
o
Sel! @ D inado eletronit por CARLOS EDUARDO FERRAGO, Usuario Externo, em 12/04/2023, as 16:43, conforme horario oficial de Manaus, com
Ssingtusn fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.
.
Sel! Gﬁ D inado eletronit por Anaylle Queiroz Pinto, Usuario Externo, em 07/05/2023, as 12:17, conforme horério oficial de Manaus, com
ataluttun fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n? 8,539, de 8 de outubro de 2015.

3 A autenticidade deste documento pode ser conferida no site https://sei.ufam.edu.br/sei/controlador_externo.php?

acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 1445185 e o codigo CRC OF1F1D86.

https://sei.ufam.edu br/sei/controlador_extemo.php?acao=documento_conferir&codigo_verificador=1445185&codigo_crc=0F1F1D86&hash_dow...
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