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RESUMO

Esta pesquisa investiga o processo de formagao inicial e continua de professores indigenas-
ribeirinhos no municipio de Benjamin Constant, situado na microrregido do Alto Solimdes,
Amazonas, a partir da abordagem teorico-metodologica da hermenéutica critica, fundamentada
em Paul Ricoeur. O estudo analisa as narrativas autobiograficas de docentes formados pelo
curso de Licenciatura em Pedagogia oferecido pelo Plano Nacional de Formagao de Professores
da Educagdo Basica (PARFOR), entre os anos de 2019 e 2024. A pesquisa parte da compreensao
da Amazonia como territdério simbdlico, politico e cultural, marcado por multiplas
territorialidades e identidades. O Alto Solimdes, com sua diversidade étnica e cultural, é
apresentado como um espaco onde saberes ancestrais ¢ modos de vida ribeirinhos se
entrelacam, dando origem a identidade indigena-ribeirinha. Essa identidade ¢ construida a partir
da relagao fluida e relacional com os rios, a floresta e as culturas indigenas presentes na regiao
e que se tornam elementos estruturantes dos modos de vida em uma regido de multiplas
territorialidades amazonicas. O estudo surge da seguinte questdo-problema: como se deu o
processo de formagdo e desenvolvimento profissional de professores do Curso de Pedagogia
PARFOR em Benjamin Constant, a partir de suas narrativas autobiograficas, construtoras de
memorias e produtoras de subjetividades, expressas e textualizadas por meio de seus trabalhos
de conclusdo de curso? A analise das narrativas revela que a formagdo docente em contextos
amazonicos ndo pode ser dissociada das dimensdes culturais, territoriais e epistemoldgicas que
constituem o ser professor. A hermenéutica critica permite interpretar os discursos como
expressdo de saberes vividos, valorizando os conhecimentos tradicionais e promovendo o
didlogo intercultural entre saberes académicos e locais. O estudo conclui que a formagdo de
professores indigenas-ribeirinhos ¢ um ato politico e cultural, que reafirma a poténcia das
narrativas, dos territérios e dos saberes ancestrais como fundamentos para uma educagdo
emancipadora e contextualizada na Amazdnia amazonense.

Palavras-chave: Formacdo docente. Identidade indigena-ribeirinha. Hermenéutica critica.
Narrativas autobiograficas. Territorialidades amazonicas.
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RESUMEN

Esta investigacion analiza el proceso de formacion inicial y continua de docentes indigenas-
riberefios en el municipio de Benjamin Constant, ubicado en la microrregion del Alto Solimdes,
Amazonas, a partir del enfoque tedrico-metodologico de la hermenéutica critica, fundamentado
en Paul Ricoeur. El estudio examina las narrativas autobiograficas de docentes formados en el
curso de Licenciatura en Pedagogia ofrecido por el Plan Nacional de Formaciéon de Profesores
de la Educacion Basica (PARFOR), entre los afios 2019 y 2024. La investigacion parte de la
comprension de la Amazonia como un territorio simbolico, politico y cultural, marcado por
multiples territorialidades e identidades. El Alto Solimdes, con su diversidad étnica y cultural,
se presenta como un espacio donde los saberes ancestrales y los modos de vida riberefos se
entrelazan, dando origen a la identidad indigena-riberena. Esta identidad se construye a partir
de una relacion fluida y relacional con los rios, la selva y las culturas indigenas presentes en la
region, que se convierten en elementos estructurantes de los modos de vida en una region de
multiples territorialidades amazodnicas. El estudio surge a partir de la siguiente pregunta-
problema: ;Cdémo se dio el proceso de formacion y desarrollo profesional de los docentes del
Curso de Pedagogia PARFOR en Benjamin Constant, a partir de sus narrativas autobiograficas,
constructoras de memorias y productoras de subjetividades, expresadas y textualizadas a través
de sus trabajos de conclusion de curso? El analisis de las narrativas revela que la formacion
docente en contextos amazonicos no puede disociarse de las dimensiones culturales,
territoriales y epistemologicas que constituyen el ser profesor. La hermenéutica critica permite
interpretar los discursos como expresion de saberes vividos, valorando los conocimientos
tradicionales y promoviendo el didlogo intercultural entre saberes académicos y locales. El
estudio concluye que la formacion de docentes indigenas-riberefios es un acto politico y cultural
que reafirma la potencia de las narrativas, los territorios y los saberes ancestrales como
fundamentos para una educacion emancipadora y contextualizada.

Palabras clave: Formacién docente. Identidad indigena-riberefia. Hermenéutica critica.
Narrativas autobiograficas. Territorialidades amazonicas.
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INTRODUCAO

A Amazodnia constitui-se como uma das regides mais complexas e plurais do planeta,
ndo apenas por sua vasta extensio geografica, mas pela multiplicidade de sentidos que o termo
carrega. Mais do que uma bacia hidrografica ou uma provincia botanica, a Amazonia ¢ um
territoério simbdlico, politico e cultural, constantemente ressignificado por diferentes grupos
sociais, saberes e praticas. Essa diversidade se expressa nas multiplas territorialidades que
compdem a regido, revelando modos de vida profundamente enraizados na relacdo com a
natureza e com a historia em uma completa dialética.

Entre os diversos territorios amazonicos brasileiros, o Alto Solimdes se destaca como
uma regido de intensa diversidade étnica e cultural. Localizado geograficamente na fronteira
entre Brasil, Peru e Colombia, o Alto Solimdes ¢ habitado por uma variedade de povos
indigenas' e comunidades tradicionais que mantém relagdes profundas com o rio e a floresta.

As territorialidades do Alto Solimoes revelam uma Amazonia viva e dinamica, onde os
saberes ancestrais ¢ as multiplas culturas se entrelagam, produzindo identidades e significados
unicos pertencentes a regido. Compreender essa regido exige olhar para além das fronteiras
fisicas, reconhecendo os entrelagamentos culturais, os vinculos com o ambiente e as formas de
resisténcia que moldam o cotidiano amazonico. Assim, este estudo apresenta uma Amazonia
que emerge das multiplas territorialidades que compdem o Alto Solimdes e do protagonismo
dos povos que as habitam.

Os rios Solimdes e Javari, aparecem neste contexto, ndo sdo como recursos naturais
como sempre vém sendo definidos na literatura, mas como elementos estruturantes da vida
social, econdmica e simbolica da regido, sendo eixo estruturante da vida local. Afinal, o rio para
0 povo Amazonida simboliza vida, historia, espiritualidade, identidade e sobrevivéncia. Foram
as primeiras estradas e caminhos abertos para a chegada dos diversos sistemas de organizacao,
comunicacdo e tecnologia que vivemos na atualidade, transportando por suas aguas o avango

cientifico e tecnologico. As margens dos diversos rios que compdem a bacia amazodnica,

'No Alto Solimdes, no Estado do Amazonas, existem pelo menos 13 povos indigenas, sendo o mais numeroso o
povo Ticuna. Além dos Ticuna, também sdo encontrados os povos Kocama, Kaixana, Kambeba, Kanamari, Witoto
e Maku-Yuhup. No total, a regido abriga cerca de 73.758 indigenas, o que representa 43% da populagdo indigena
do Estado do Amazonas (sobre isso ver em: Ciama - Companhia de Desenvolvimento do Estado do Amazonas).
Disponivel em: https://www.ciama.am.gov.br/wp-content/uploads/2020/10/0521-PDPI-ATUALIZADO.pdf
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https://www.google.com/search?sca_esv=02f4031af93a7e87&cs=0&sxsrf=AE3TifOh8r94OEoF4r0BkZObzeOGkIUITA%3A1754144295731&q=Kanamari&sa=X&ved=2ahUKEwjo1OzcqOyOAxUdLLkGHdwzEF4QxccNegQIBBAE&mstk=AUtExfCuREiS-3o_bIpYTmXKrUbCQzUW2idF2reP2ssy5_OkiF49kylY1SLP83rGwQKPqs1LBNEXBtpZaZaFaEPr_MWwSvVDg5LhYxbL8WnnGdFE1FLStXoPOXZIBUkLmY1YFKod6Dh_prrJZOsojaiFadej42BVUvbOYJ_w04gpJNmemxA&csui=3
https://www.google.com/search?sca_esv=02f4031af93a7e87&cs=0&sxsrf=AE3TifOh8r94OEoF4r0BkZObzeOGkIUITA%3A1754144295731&q=Witoto&sa=X&ved=2ahUKEwjo1OzcqOyOAxUdLLkGHdwzEF4QxccNegQIBBAF&mstk=AUtExfCuREiS-3o_bIpYTmXKrUbCQzUW2idF2reP2ssy5_OkiF49kylY1SLP83rGwQKPqs1LBNEXBtpZaZaFaEPr_MWwSvVDg5LhYxbL8WnnGdFE1FLStXoPOXZIBUkLmY1YFKod6Dh_prrJZOsojaiFadej42BVUvbOYJ_w04gpJNmemxA&csui=3
https://www.google.com/search?sca_esv=02f4031af93a7e87&cs=0&sxsrf=AE3TifOh8r94OEoF4r0BkZObzeOGkIUITA%3A1754144295731&q=Maku-Yuhup&sa=X&ved=2ahUKEwjo1OzcqOyOAxUdLLkGHdwzEF4QxccNegQIBBAG&mstk=AUtExfCuREiS-3o_bIpYTmXKrUbCQzUW2idF2reP2ssy5_OkiF49kylY1SLP83rGwQKPqs1LBNEXBtpZaZaFaEPr_MWwSvVDg5LhYxbL8WnnGdFE1FLStXoPOXZIBUkLmY1YFKod6Dh_prrJZOsojaiFadej42BVUvbOYJ_w04gpJNmemxA&csui=3

18

encontra-se gente que produz e reproduz cultura, agricultura, economia, sentimentos, saberes
tradicionais e conhecimento cientifico.

Neste estudo, 0 modo de vida dos povos que vivem as margens dos rios na Amazonia
sempre foi objeto de estudo da presente pesquisadora durante seu processo de doutoramento. O
que comparece desde sua tese apresentada na qualificacdo que abordava o trabalho docente de
professores ribeirinhos atuantes em salas multisseriadas as margens do Rio Madeira?, no sul do
Amazonas, até desaguar no encontro entre dois rios no Alto Solimdes: Rio Solimdes e Rio
Javari.

Neste novo contexto da investigag@o cientifica (para a pesquisadora), ocorre o contato
com as multiplas territorialidades que compdem o municipio de Benjamin Constant-AM, no
Alto Solimdes. Desvelando a regido em um territorio onde a vida e o rio se entrelagam, dando
forma a identidades, praticas e significados profundamente interligados entre as culturas
indigenas, ribeirinha, peruana e colombiana. Desta forma, o contexto da presente pesquisa
representa um mosaico intercultural amazonico, composto por saberes, praticas e modos de vida
que se intercruzam na constru¢do de uma identidade regional unica, a indigena-ribeirinha.

Em meio a esse mosaico das identidades presentes no Alto Solimdes, a categoria
apresentada neste estudo emerge da interseccdo entre a ancestralidade indigena e os modos de
vida ribeirinhos, revelando uma constru¢do identitaria profundamente marcada pela relacao
com o territorio, especialmente com os rios ¢ a floresta. Partindo da premissa que, nem todo
indigena € ribeirinho, assim como, nem todo ribeirinho ¢ indigena, a identidade indigena-
ribeirinha ¢ construida a partir da territorialidade fluida, historica e relacional.

O rio ndo ¢ apenas um meio de transporte ou fonte de alimento, mas um espago
simbolico que organiza o cotidiano, a memoria e a espiritualidade de muitos povos amazonicos.
A floresta, por sua vez, oferece recursos e saberes que sdo transmitidos de geragdo em geracao,
como o uso medicinal das plantas, a caga, o extrativismo e a agricultura de subsisténcia,
valorizando os saberes tradicionais e propondo uma epistemologia que reconhece a pluralidade
dos modos de vida amazonicos.

A identidade indigena-ribeirinha ¢ mais do que uma categoria social, trata-se de uma
vivéncia que afirma a presenca indigena na Amazodnia e resiste as forcas que tentam apaga-la,
ao mesmo tempo valoriza saberes tradicionais e propde uma epistemologia que reconhece a

pluralidade dos modos de vida amazonicos. Esta identidade emerge dos sujeitos que compdem

2 Este paragrafo descreve o redirecionamento da pesquisa para outra tematica diferente do texto que passou pela
qualificagdo. Porém, na se¢do 3.1 sera retratado como maiores detalhes os motivos do redirecionamento diante do
novo contexto de atuagdo docente da pesquisadora.
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a presente investigagdo, sendo eles professores leigos, que exercem seu trabalho docente em
comunidades indigenas que se estendem ao longo das margens do Rio Solimdes e que
receberam a formagdao em nivel superior por meio da Licenciatura em Pedagogia oferecido
pelo Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagdo Basica (PARFOR-FACED-
Benjamin Constant) no periodo de 2019 a 2024, realizado no Instituto de Natureza e Cultura -
INC, Campus do Alto Solimoes da Universidade Federal do Amazonas - UFAM.

Desta forma, este estudo explora a formacao de professores para professores que atuam
em contextos socioculturais especificos, como o descrito nas multiplas territorialidades que
compdem o Alto Solimdes. De modo que, em regides marcadas pela diversidade étnica, pela
precariedade das politicas publicas e pela distancia geografica dos grandes centros urbanos, o
acesso a formacao docente de qualidade ¢ frequentemente limitado, o que compromete nao
apenas o seu desenvolvimento profissional, mas também o direito e qualidade a educacao das
comunidades locais.

Diante desta realidade, nos interessou indagar como se deu o processo de formacio e
desenvolvimento profissional de professores do Curso de Pedagogia do PARFOR em
Benjamin Constant, a partir de suas narrativas autobiograficas, construtoras de
memorias e produtoras de subjetividades, expressas e textualizadas por meio de seus
trabalhos de conclusao de curso? Partindo deste pressuposto, a pesquisa busca compreender
como se constitui o processo de formagdo inicial e continua desses docentes, bem como os
sentidos e significados atribuidos ao seu desenvolvimento profissional, a constru¢do de sua
identidade docente e a atuagdo em escolas situadas em multiplas territorialidades amazonica e
fronteirica.

Para compreensdo da seguinte problemadtica, o estudo se entrelaca dos seguintes
objetivos, sendo o geral: Compreender como se deu o processo de formagao e desenvolvimento
profissional de professores do Curso de Pedagogia do PARFOR em Benjamin Constant, a partir
de suas narrativas autobiograficas, construtoras de memorias e produtoras de subjetividades,
expressas e textualizadas por meio de seus trabalhos de conclusdo de curso?; e os especificos:
a) Apresentar e discutir a hermenéutica critica como interpretagdo, método e processo
ontolégico capaz de fundamentar a construgdo e producao de sentido pela mediagdo da pesquisa
narrativa dos proprios sujeitos investigados; b) Analisar as multiplas territorialidades,
identidades e relagdes socioculturais dos povos indigenas-ribeirinhos do Alto Solimdes, a partir
do municipio de Benjamin Constant; ¢) Explicar, a partir da hermenéutica critica e da analise
narrativa, como se configuram os processos de formacao identitaria e docente de professores

indigenas-ribeirinhos em comunidades multiterritoriais amazonicas no Alto Solimdes; e d)
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Entender como se constitui o processo de formagao inicial e continua e o desenvolvimento
profissional de professores indigenas-ribeirinhos que atuam em multiplas territorialidades
amazonicas, especialmente no municipio de Benjamin Constant (AM), a partir das narrativas
autobiograficas dos sujeitos participantes do curso de Licenciatura em Pedagogia oferecido pelo
PARFOR.

A partir de uma abordagem teérico-metodologica que valoriza as narrativas
autobiograficas como instrumento de reflexdo e producao de conhecimento, o estudo analisa as
trajetorias formativas dos sujeitos, suas experiéncias escolares e comunitdrias, os desafios
enfrentados durante o curso de nivel superior e os impactos da formacdo universitaria em suas
praticas pedagbgicas. Ao fazer isso, propde uma leitura critica da formagdo docente em
contextos interculturais, defendendo a necessidade de politicas educacionais que respeitem e
fortalegam os saberes tradicionais, as linguas maternas indigenas e os modos proprios de educar.

A adocdo da hermenéutica critica como abordagem interpretativa confere a pesquisa
densidade tedrica e relevancia social, ao permitir uma leitura profunda e comprometida das
narrativas autobiograficas dos professores em formacao. Essa perspectiva buscou compreender
os sentidos, revelar relagcdes de poder e valorizar os saberes locais como formas legitimas de
conhecimento. Ao articular compreensdo e critica, a hermenéutica critica possibilitou o
reconhecimento das vozes historicamente subalternizadas, promovendo o didlogo intercultural
entre saberes académicos e tradicionais, e fortalecendo o engajamento €tico da pesquisadora
com os sujeitos da pesquisa. Dessa forma, contribuiu para a producdo de um conhecimento
sensivel as territorialidades amazonicas e as especificidades das identidades indigenas-
ribeirinhas.

A escolha metodolédgica se fundamentou, principalmente, em Paul Ricoeur, de modo
que, a hermenéutica critica parte do principio de que todo texto, seja escrito, oral ou simbdlico,
carrega sentidos que precisam ser compreendidos em seu contexto historico, social e cultural.
No entanto, a utilizagdo da hermenéutica critica neste estudo vai além da simples interpretacao,
a medida que buscou também desvelar relagdes de poder, dominagao e resisténcia presentes nas
falas e praticas textualizadas nas narrativas dos sujeitos em seus Trabalhos de Conclusdo de
Curso.

A hermencéutica critica também implicou uma postura reflexiva da pesquisadora, que
reconhece sua propria posi¢do no campo, seus limites interpretativos € o compromisso €tico
com os sujeitos da pesquisa. A interpretagdo nao se deu de forma neutra, mas como um ato de

escuta ativa, didlogo e engajamento politico com as lutas de quem colaborou com esta pesquisa.
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Diante deste cendrio, plural e ao mesmo tempo singular, em que as identidades se
entrelacam em meio as multiplas culturas e territorialidades, a presente investigagdo defende a
seguinte tese: a formagao de professores indigenas-ribeirinhos na Amazdnia, especialmente no
contexto do PARFOR em Benjamin Constant, constitui-se como um processo dialético,
intercultural e narrativo, no qual a identidade docente é construida a partir da articulagdo entre
saberes tradicionais, experiéncias vividas, praticas pedagogicas e referenciais académicos,
sendo a escola o /ocus privilegiado de desenvolvimento profissional e resisténcia cultural.
Nesse processo, os saberes construidos, a identidade profissional e a identidade etnocultural
dos docentes estdo indissociavelmente entrelacados, revelando que a formagao significativa s6
se realiza quando reconhece e integra as dimensdes culturais, territoriais e epistemologicas que
constituem o ser professor em contextos amazonicos.

Desta forma, as territorialidades construidas no Alto Solimdes evidenciam a
centralidade dos saberes tradicionais e das formas de vida locais na configuracdo do espaco
amazonico. Tais saberes, transmitidos por geragdes, sustentam modos de existéncia que
resistem as pressoes externas e as logicas de exploragdo que historicamente incidiram sobre a
regido. Nesse sentido, reconhecer o protagonismo dos povos amazdnicos ¢ fundamental para
compreender a Amazonia em sua totalidade e para promover politicas publicas que respeitem
sua diversidade sociocultural e regional.

Assim, este estudo se divide em quatro capitulos, sendo cada capitulo constituido por
trés se¢oes. O primeiro capitulo teve como objetivo central apresentar e discutir os fundamentos
epistemologicos e metodologicos que sustentam a tese, com foco na hermenéutica critica como
abordagem interpretativa e ontologica, articulada a pesquisa narrativa e autobiografica. O
segundo capitulo tem como proposito apresentar o contexto geografico, histérico, cultural e
social da pesquisa, situada na microrregido do Alto Solimdes, com foco no municipio de
Benjamin Constant, interior do Amazonas, além de descrever o espaco de atuacdo docente e
formacao dos colaboradores da pesquisa, que vivem e trabalham nas comunidades indigenas
locais.

No fterceiro capitulo ¢ apresentado um ponto de inflexdo na tese, ao articular a
experiéncia pessoal da autora com os processos formativos dos sujeitos da pesquisa, por meio
de uma abordagem hermencéutica critica e narrativa, compreendendo como se constituem as
identidades docentes e culturais em territérios amazonicos, a partir da vivéncia e da memoria
coletiva e subjetiva. No quarto capitulo ha o aprofundamento da discussdo sobre os processos
formativos e o desenvolvimento profissional docente de professores indigenas-ribeirinhos,

articulando teoria, pratica e narrativa em um contexto amazonico marcado pela diversidade
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territorial e cultural, apresentando a escola como /ocus de todo esse processo para esses
professores.

Assim, a pesquisa reafirma que a formagdo de professores indigenas-ribeirinhos nao
pode ser dissociada de seus contextos socioculturais, de suas territorialidades e de suas
narrativas. A relevancia do estudo reside na capacidade de reconhecer e valorizar esses sujeitos
como protagonistas de suas trajetorias, como educadores que constroem saberes a partir da
vivéncia, da memoria e da cultura.

Ao integrar teoria, pratica, identidade e territdrio, esta pesquisa contribui para o
fortalecimento de uma educa¢do comprometida com a diversidade, com a justica social € com
a valorizacdo dos saberes originarios. Trata-se, portanto, de um estudo que articula teoria e
pratica, voz e territério, formacao e resisténcia.

No conjunto dos capitulos que compdem este trabalho se torna evidente que a formacgao
de professores na regido do Alto Solimdes deve ser constituida de uma pratica profundamente
enraizada na experiéncia, na memoria e na territorialidade dos sujeitos envolvidos. A
hermenéutica critica oferece o alicerce epistemologico para interpretar as narrativas docentes
como expressao desses saberes.

O contexto socioterritorial revela que a identidade dos educadores é construida em
didlogo com os maultiplos pertencimentos culturais e historicos que atravessam suas
comunidades em marcas geograficas em forma de fronteira. Ao mesmo tempo em que
aprofunda essa perspectiva ao mostrar que a formagdo docente emerge das trajetorias
autobiograficas, nas quais a escola assume um papel central como espaco de resisténcia,
humanizagao e transformacao.

Por fim, o estudo ainda enfatiza o PARFOR como politica publica necessaria a garantia
de direito de formagdo aos diversos professores leigos nos interiores do Amazonas. Assim, este
trabalho conclui que a formagao de professores indigenas-ribeirinhos na Amazonia ¢ um ato
politico e cultural, que reafirma a poténcia das narrativas, dos territorios e dos saberes ancestrais

como fundamentos para uma educagdo emancipadora e contextualizada.
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1

EMBARQUE METODOLOGICO E SEUS PRESSUPOSTOS
EPISTEMOLOGICOS: DIALETICA HERMENEUTICA CRITICA E
PESQUISA NARRATIVA

Este capitulo apresenta a hermenéutica critica como interpretagcdo, método e processo
ontolégico capaz de fundamentar a construgdo e producao de sentido pela mediagdo da pesquisa
narrativa dos proprios sujeitos investigados por meio de sua constituicdo narrativa textualizada
pelos seus textos narrativos e constitutivos de suas vivéncias formativas no Curso de Pedagogia
PARFOR/FACED-Benjamin Constant.

O que nos propomos ¢ fazer uma reflexdo onde a questao do método seja apresentada,
mas nao em sua representagao técnica, mas como horizonte de sentido que vai sendo produzido
a medida que os sujeitos envolvidos no processo vao se constituindo a si mesmos nos processos
de narrar o vivido, que pelo crivo de seus textos narrativos vao prefigurando aquilo que vai se
constituindo a multiplicidade de sentidos produzidos pela experiéncia.

Para este movimento de interpretacdo da narrativa dos sujeitos seguindo o horizonte
epistemologico da hermenéutica critica, organizamos este capitulo em trés sessdes. A primeira
delas apresenta os pressupostos € o desenvolvimento epistemoldgico da hermenéutica critica.
A segunda discute a dimensao conceitual e concreta da metodologia de pesquisa na perspectiva
da hermenéutica critica como pressuposto tedrico-metodologico que sustenta as opgoes, a
estrutura e o desenvolvimento desta tese; nesta se¢do aprofundamos o que ¢, em nosso
entendimento, a hermenéutica critica de Paul Ricoeur, os critérios da textualidade na
hermenéutica, especialmente detalhando o que significa para nosso autor de referéncia a
efetuacdo da linguagem como discurso, o discurso como obra em sua estrutura, a relagdo entre
a fala e a escrita, o mundo do texto e compreender-se diante da obra. A terceira se¢do faz uma
interse¢do da dialética da hermenéutica critica com a pesquisa narrativa, pois compreendemos
que a pesquisa narrativa sé se constitui como tal por conta de seus pressupostos e horizontes da

hermenéutica, mesmo que nao seja a critica.
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1.1 Pressupostos e desenvolvimento epistemoldgicos a Hermenéutica Critica

A epistemologia desta pesquisa realizou-se orientada pela Hermenéutica Critica advinda
da proposta tedrica de Ricoeur (2014, 2013, 2007, 1999, 1994, 1990, 1977a e 1969),
especialmente aprofundada em “Tempo e Narrativa”, “O si mesmo como outro” e “Memoria,
Historia e Esquecimento”. No entanto, para tornar a pesquisa possivel foi necessario langar mao
de diferentes processos investigativos e técnicas de pesquisa no escopo de uma abordagem
qualitativa da pesquisa em Educacao.

Por isso, tendo em vista a necessidade da revisdo da literatura e a analise da producao
cientifica das pesquisas realizadas no campo, fez-se uma ampla busca de informagdes em
diferentes fontes e repositorios. Para isso, tendo como horizonte o problema de pesquisa € o
objetivo geral desta investigacdo, fez-se uma busca utilizando-se da “técnica” do “Estado da
Questio™.

Considerando que o fenomeno investigado implica multiplas faces, a questao do método
implicou o uso de mais de um processo investigativo. Pode-se dizer que cada fase da
investigagdo e, posteriormente, cada parte do texto implicou o uso de uma estratégia diferente
para poder elucidar o trabalho e responder a questdo investigada.

Nesse sentido, utilizamos nesta investigagdo a Pesquisa Documental?, a Pesquisa
Narrativa®, € a Observagdo ParticipanteS. Embora sejam técnicas diferentes, todas possuem,
na analise aqui realizada, uma perspectiva, um “horizonte” comum que ¢ a Hermenéutica
Critica orientada pela teoria produzida por Ricoeur e seus intérpretes.

A hermenéutica de Paul Ricoeur € caracterizada por sua natureza critica e reflexiva,
envolvendo-se com varias tradicdes e disciplinas filosoficas e historicas. A abordagem de
Ricoeur envolve um didlogo critico com a histdria da hermenéutica, ampliando seus horizontes

e inaugurando uma nova fase em seu desenvolvimento (Aquino Junior, 2020).

3 Em diferentes momentos desta tese buscamos sistematizar 0 modo como o conhecimento no campo se tem
desenvolvido para orientar sobre o caminho a seguir e os autores dos quais poderiamos nos apropriar para melhor
compreender o “estado da questdo” que estamos tratando. Para este tipo de abordagem nos apropriamos das
indica¢des de Nobrega-Therrien e Therrien (2004), Morosini ¢ Fernandes (2014), Morosini, Kohls-Santos e
Bittencourt (2025), Romanowski e Esn (2006), Silveira e Nobrega-Therrien (2011), e Vasconcelos, Silva e Souza
(2020).

4 Para esta tipologia de pesquisa ver: Severino (2017), Grazziotin, Klaus e Pereira (2022) e Sa-Silva (2009).

5 Para a apresentagdo e analise do que emergiu do trabalho de campo usaremos propriamente esta perspectiva que
sera apresentada neste capitulo mais adiante na se¢do 1.3 desta tese.

6 Trata-se de uma técnica essencial na pesquisa qualitativa, especialmente nas areas de Educagdo, Antropologia,
Sociologia e Satde. No caso deste trabalho nos apropriamos das indicagdes de Branddo (1981), Silva e Mathias
(2018), Marques (2016), Valadares (2007).
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Segundo Aquino Junior (2020), Ricoeur entende a historia da hermenéutica como a
historia de um “problema ndo resolvido”, uma espécie de impasse que surge especialmente a
partir da obra de Dilthey (2010), quando este propde uma hermenéutica filoséfica. Para Ricoeur
(2011a, p. 23), a solugao apresentada por Dilthey cria uma “alternativa desastrosa entre explicar
e compreender”. J& sua leitura de Gadamer (2002; 2005) descreve uma “antinomia”, isto ¢, uma
oposic¢do entre o distanciamento que afasta e a pertenga que aproxima (Ricoeur, 2011b, p. 51).
No fundo, a critica de Ricoeur a Dilthey e Gadamer gira em torno do cardter critico e
epistemologico da hermenéutica.

Tal questdo vai se desdobrar ao longo da histdria da hermenéutica e essa vai ser uma
questdo central para Ricoeur ao longo de sua obra. Ao mesmo tempo que se torna evidente a
questdo e seu enfrentamento passa a ser iniludivel e insoluvel e, por isso mesmo, pode ser
assumida como um "problema nio resolvido" ou de uma "aporia"’.

A critica a esse paradoxo vai se constituir por se formar a “Hermenéutica Critica” de
Ricoeur, pois com ele o problema mais relevante da historia da hermenéutica € justamente esta
"alternativa desastrosa" entre explicacao e compreensao ou, de acordo Aquino Junior (2020), a
"antinomia" entre distanciamento alienante e pertencimento.

A critica de Ricoeur se propde resolver essa “aporia” articulando uma relacdo dialética,
em vez de dicotdmica, entre explicacdo e compreensao, e entre distancia e pertencimento. Para
Ricoeur a saida ¢ que a explicacdo ¢ o caminho necessdrio para a compreensao, € O
distanciamento ¢ uma condi¢do para a compreensdo. Nesse sentido, ndo hd oposi¢do, mas
decorréncia. De certo modo, a resposta apresentada constitui resultado do esfor¢o de
"compreensado das expressoes da vida fixadas pela escrita" ou por "qualquer outro procedimento
de inscri¢ao equivalente a escrita" e aparece como "a camada objetivada da compreensao,
gragas as estruturas essenciais do texto" (Ricoeur, 2011a, p. 33).

Portanto, a expressao do texto constitui um carater interpretavel da vida, ainda que seja
somente pelas "expressoes da vida fixadas na escrita" (Ricoeur, 2011a, p. 33), a hermenéutica
esta a "procurar a do campo proprio da interpretacao a fonte de toda objetivagao" (Ricoeur,
2011a, p. 34). Mas para isso tem que renunciar a fundamentagdo exclusiva na Psicologia para
poder se concentrar na condi¢ao de que se "desvende o texto ndo mais em direcdo a seu autor,
mas em direcdo ao seu sentido imanente e a esse tipo de mundo que ele abre e descobre"

(Ricoeur, 2011a, p. 36).

7 Dualidade ou duvida racional decorrente da impossibilidade de obter resposta ou conclusdo para uma determinada
indagacao filosofica (Aurélio, 2009).
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Por outro lado, do didlogo com Heidegger (1988) decorre que a interpretagcdo esta no
problema da "relagdo do ser com o mundo" (Ricoeur, 2011a, p. 39 ), pois Heidegger desloca o
foco da "epistemologia a ontologia" (Ricoeur, 2011a, p. 36) e "despsicologiza" a compreensao
(Ricoeur, 2011a, p. 39), dando um salto que ndo estd mais na relagao sujeito objeto, mas vincula-
se a relacdo entre "compreensdo" (epistemoldgica) e "pré-compreensdo" (ontologica) (Ricoeur,
2011a, p. 41). Nesse caso, a "linguagem" constitui-se em relacao as "estruturas ontoldgicas que
a precedem" (Ricoeur, 2011a, p. 43). A linguagem constitui-se como condi¢ao ontoldgica, pois
explicita a "relagdo fundamental da palavra com a abertura ao mundo e ao outro" (Ricoeur,
2011a, p. 43).

Embora essa ainda ndo seja a saida de superagao critica, ainda é uma alternativa para a
hermenéutica critica, pois vai encontrar em Gadamer (1977) os conceitos de "histéria dos
efeitos", "fusdo de horizontes" e "linguagem" uma "série de sugestoes decisivas" que ird lhe
permitir um "distanciamento" na "experiéncia de pertenga", que constituird o "ponto de partida"
da reflexao que vai definir a nocao de "texto" como paradigma de toda interpretacao (Ricoeur,
2011a, p. 49-50).

Para Ricoeur (2011b, p. 52) o "texto" ¢, "muito mais que um caso particular de
comunicag¢do interhumana: € o paradigma do distanciamento na comunica¢ao" (Ricoeur, 2011b,
p. 52). Pois "revela um carater fundamental da propria historicidade da experiéncia humana"
que se faz "comunicacdo na e pela distancia" (Ricoeur, 2011b, p. 52). Portanto o texto, pela
linguagem, comunica uma a¢do mesmo na auséncia de seu autor, pois explica-se por si mesma
na sua configuracao de sentido.

A problematica do texto vai ser desenvolvida nos "critérios da textualidade" (Ricoeur,
2011b, p. 52), que sdo: 1. "A efetuacao da linguagem como discurso"; 2. "O discurso como
obra"; 3. "A relacio entre a fala e a escrita"; ¢ 4. "O mundo do texto".

Na efetuagdo da linguagem como discurso este se torna "exteriorizagao intencional" do
dizer no dito que "o evento se ultrapassa na significacdo" (Ricoeur, 2011b, p. 56) e "torna
possivel a inscri¢ao pela escrita" (Ricoeur, 2011b, p 57). De acordo com Aquino Junior (2020),
essa "exteriorizacdo intencional" do "discurso" na "significagdo" é o que torna possivel a
"exterioriza¢ao do discurso na obra e nos escritos" (Ricoeur, 2011b, p. 58).

Isso quer dizer que a "dialética do evento e do sentido" constitui o "nucleo de todo
problema hermenéutico" e se constitui a estrutura epistémica do método. Ao mesmo tempo em
que, "se todo discurso ¢ efetuado como evento, todo discurso ¢ compreendido como

significacdo" (Ricoeur, 2011b, p. 55), pois "o que pretendemos compreender ndo é o evento,
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[...] que é fugidio, mas sua significacdo que permanece" (Ricoeur, 2011b, p. 55). Nisso consiste
o eixo central da hermenéutica critica de Ricoeur como orientagdo metddica desta investigagao.

No discurso como obra utilizando "categorias da producao e do trabalho", ¢ "considerar
a linguagem como um material a ser trabalhado e a ser formado" e o "discurso" como "objeto
de uma praxis e de uma techné", pois "ndo hé oposi¢ao radical entre o trabalho do espirito e o
trabalho manual" (Ricoeur, 2011b, p. 58).

A obra para Ricoeur (2011b, p. 58) tem trés distingdes: (1) "uma obra ¢ uma sequéncia
mais longa que a da frase e que suscita um problema novo de compreensao relativo a totalidade
finita e fechada constituida pela obra enquanto tal" (o texto); (2) "submetida a uma forma de
codificacdo que se aplica a propria composi¢do e faz com que o discurso seja um relato, um
poema, um ensaio" (trata-se do género literario); (3) "uma obra recebe uma configuragdo tnica
que a assimila a um individuo" (possui um estilo proprio, um estilo individual).

Os "trés tracos distintivos da no¢do de obra" caracterizam o "discurso como obra". De

acordo com Aquino Junior (2020), ele impde uma "forma" a matéria, submete a produgdo a

"gé€neros literarios" e produz um "individuo", pois

Deste modo, uma ‘obra literaria’ aparece como ‘resultado de um trabalho que
organiza a linguagem’ e, aqui, a ‘nocdo de significagdo’ recebe uma
‘especificacdo nova’, na medida em que é ‘transferida para a escala da obra
individual’. E na medida em que a ‘significagdo’ se constitui como ‘obra’, o
problema da interpretagdo aparece como problema da "interpretagdo das obras
(Ricoeur, 2011Db, p. 59).

O mais importante nesse contexto ¢ que "a nocao de obra aparece como uma mediacao
pratica entre a irracionalidade do evento e a racionalidade do sentido" (Ricoeur, 2011b, p. 59),
pois "acumula os dois caracteres do evento e do sentido", na propor¢cdo em que "surge
temporalmente como um individuo unico" e "sua inscri¢gao no material da linguagem confere-
lhe a aparéncia de uma ideia sensivel, de um universal concreto" (Ricoeur, 2011b, p. 60).

Desta conclusdo do autor entende-se que o texto se constitui como praxis e deste ponto
em diante "a explicacdo ¢ o caminho obrigatorio da compreensdo". Portanto, de acordo com
Ghedin e Franco (2024) a explicacdo ¢ condi¢do da compreensdo mediada pela andlise e a
hermenéutica interpreta o discurso na obra, identificando sua estrutura. Por conta disso, o
processo de interpretacdo e seu resultado na producdo do significado ¢ "a réplica desse
distanciamento fundamental constituido pela objetivagao do homem em suas obras de discurso"

(Ricoeur, 2011b, p. 615s).
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Na relagdo entre fala e a escrita estabelece uma outra determinagdo e novo status ao
discurso e a escrita implica algo material e externo ao proprio discurso. A escrita produz uma
autonomia do texto em relacdo ao seu autor, em especial sobre suas condigdes psicoldgicas e
sociais de sua produgdo e em relagdo aos seus leitores.

Nas palavras de Ricoeur (2011b, p. 62) "a escrita torna o texto autonomo relativamente
a seu autor", pois "o que o texto significa ndo coincide mais com aquilo que o autor quis dizer"
(Ricoeur, 2011b, p. 62).

Aquino Junior (2020, p. 35) afirma que

Essa nao identificagdo entre "significag@o verbal" ou "textual" e "significagdo
mental" ou "psicologica" confere uma '"significagdo positiva" ao
"distanciamento" e possibilita a emergéncia do que ele chama "a 'coisa' do
texto" em relagdo ao "horizonte intencional finito de seu autor". Noutras
palavras: Gragas a escrita, o 'mundo’ do texto pode fazer explodir o mundo do
autor (Grifos do autor).

A escrita sempre implica um leitor que se entende como um sujeito letrado, alfabetizado
e isso implica "libertagdo da coisa escrita relativamente a condi¢do dialogal do discurso", pois
"a relagdo entre escrever e ler ndo € mais um caso particular da relacdo entre falar e ouvir"
(Ricoeur, 2011b, p. 63).

No mundo do texto ha um distanciamento fundamental que se relaciona ao discurso
como obra. Essa perspectiva distingue em toda proposi¢do um sentido e uma referéncia que
opoe lingua e discurso, embora este se desenvolva pela estrutura gramatical da lingua e esta se
faz em palavras, que se remetem a outras palavras, no entanto, a palavra no texto nao ¢ composta
somente por seu significado expresso no diciondario da lingua, mas no contexto da relacdo entre
as palavras, pois dai emergem outros sentidos que ndo estdo propriamente no significado
atribuido as palavras.

Para nds o que interessa saber ¢ "o que ocorre com a referéncia quando o discurso se
torna texto", ou seja, com a escrita. Por isso "o que deve ser interpretado, num texto, ¢ uma
proposi¢ao de mundo, de um mundo tal como posso habitd-lo para nele projetar um dos meus
possiveis mais proximos", o "mundo do texto" (Ricoeur, 2011b, p. 64) aqui, a "compreensao"
aparece "tanto como desapropriacao quanto apropriacao” e "uma critica das ilusdes do sujeito,
a maneira marxista ou freudiana, ndo s6 pode, mas deve ser incorporada & compreensao de si",
pois "para o cerne mesmo da compreensdo de si a dialética da objetivacdo e da compreensao"
demonstra que "em todos os niveis da andlise, o distanciamento ¢ condicdo da compreensao"

(Ricoeur, 2011b, p. 69) .
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Dado as questdes centrais da hermenéutica critica, de acordo com Sousa (2020), embora
Ricoeur apresente sua hermenéutica envolvida em outras problematicas e contextos, tal
conceito permanece, a partir destas obras, sempre possuidora de trés elementos, ou
significagdes, que sdo interpretagdo, método e reflexao.

A questao da reflexao aponta o que ha de original na obra de Ricoeur que o distingue de
todos os outros neste debate e garante sua grande aposta, que a melhor maneira de se conhecer
¢ através de algo que € método, que possibilita encontrar um si por meio da interpretacao de um
outro. Assim, a hermenéutica € aquele espago e territdrio da investigagdo do “si-mesmo como
outro”.

Em nossa compreensdo, concordando com Lythgoe (2021), Ricoeur desenvolve uma
hermenéutica critica por meio de sua analise e discussio das obras de Althusser® ¢ Habermas®,
abordando estratégias de reproducdo de sistemas de poténcia e construgdes utdpicas. O conceito
de "memoria feliz" no trabalho posterior de Ricoeur exemplifica seu envolvimento continuo
com o pensamento utdpico (Lythgoe, 2021).

Sabemos que a hermenéutica de Ricoeur também enfrenta limites externos quando
confrontada com a microssociologia, a psicanalise e a neurociéncia (Lauxen, 2022), mas isso
ndo nos impede de seguir utilizando-a como “método”, ao contrario, acabamos por incorporar
as criticas ao desenvolvimento desta investigacdo tornando-a mais rica em significado e
producao de sentido para os sujeitos em seu “proprio mundo™.

Isto porque sabemos e concordamos com Tavares (2018) que ¢ pela linguagem que o
ser humano expressa os seus pensamentos, os seus desejos, os seus medos e € por meio deles

que produzem sentido e desenvolvem significados que estruturam seu modo de vida, sua

8 ALTHUSSER, Louis. A corrente subterranea do materialismo do encontro. In: Critica Marxista, n. 20. Rio de
Janeiro: Revan, 2005.

ALTHUSSER, Louis. Elementos de Autocritica. Tradugido de Enrique Miguel Barroso. Barcelona: Editorial
Laia, 1975.

ALTHUSSER, Louis. Ideologia e Aparelhos Ideologicos de Estado. Tradugdo de Joaquim José¢ de Moura
Ramos. Sao Paulo: Martins Fontes, 1985.

ALTHUSSER, Louis. Por Marx. Tradu¢ao de Maria Leonor Loureiro. Campinas: Editora Unicamp, 1996.

> HABERMAS, Jiirge. Direito e democracia: Entre facticidade e validade. Volume 1. Trad. Flavio Beno
Siebeneichler. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1997.

HABERMAS, Jirgen. Consciéncia moral e agir comunicativo. Traduc¢do de Luiz Repa. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 2003.

HABERMAS, Jiirgen. O discurso filosofico da modernidade: doze licdes. Traducdo de Luiz Sérgio Repa e
Rodnei Nascimento. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2002.

HABERMAS, Jiirgen. O futuro da natureza humana: a caminho de uma eugenia liberal? Traducdo de Karina
Jannini. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2004.

HABERMAS, Jiirgen. Teoria do agir comunicativo. sobre a critica da razdo funcionalista. Tradugdo de Luiz
Repa. Sao Paulo: WMF Martins Fontes, 2012. Vol. 1 e 2.
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cultura. Por isso, pode-se dizer, depois de Wittgenstein (2001) que a humanidade ¢ linguagem,
pois de acordo com Tavares (2018, p. 54), o simbolo, as narrativas miticas e outras formas de
narrativa (por exemplo a autobiografica), “também elas simbodlicas, depois de interpretados, sao
meios pelos quais se pode compreender a condicdo humana, os seus limites e possibilidades
existenciais. Os simbolos sd3o verdadeiras provocagdes ao pensamento porque os sentidos
simbdlicos sdo inesgotaveis”.

Nesse sentido, os simbolos sdo sempre parte das narrativas, pois € por meio delas que
sao apropriados pela reflexao. Por isso Ricoeur (1969) diz que o simbolo d4 o que pensar. No
entanto, isso ndo quer dizer que o pensamento hermenéutico queira descobrir a estrutura'®
comum a todos os simbolos. O que ela quer é pegar o simbolo em seu duplo sentido, que ¢
susceptivel de multiplas interpretacdes. Portanto, sendo o simbolo provocagdo ao pensamento,
o que ele guarda de misterioso constitui a matéria prima para o pensamento ¢ a reflexao
sistematica para interpretar e compreender a propria vida. Por isso, de acordo com Tavares
(2018), a abertura da linguagem a multiplos sentidos e o facto de o texto ser também uma
abertura a uma diversidade de sentidos ¢ o que possibilita as diversas interpretagdes e o conflito
entre elas.

Neste caso, 0 que mais nos interessa ¢ que a linguagem ¢ uma abertura ao mundo em
situacdes concretas, mas ndo somente, pois o ser humano produz um mundo que ¢ feito por
multiplas referéncias que se abrem pela literatura, pelos textos, pelas narrativas.

Por isso, pode se dizer que a ontologia proposta por Ricoeur, se densifica por meio do
percurso transitorio entre a hermenéutica simbdlica e a hermenéutica do discurso, restauradora
do sentido que se encontra nas formas que a linguagem possui de expressar, por abstragdes as
percepgdes que acabam por nos constituir como seres produtores de sentido, que no limite de
nossa condi¢do humana, acabam por nos definir e nos distinguir das outras espécies, pois ¢ ai
que a cultura suplanta a natureza, embora nunca possa extingui-la, pois aquela faz parte desta.

Seguindo nesta linha de pensamento, na se¢do seguinte, vamos olhar, para além da
epistemologia proposta, aqueles aspectos que nos permitem apoiar-se na hermenéutica critica
tanto como teoria quanto processo metodoldgico que nos possibilita um percurso investigativo
que descortina os sentidos proprios de ser da narrativa como constitutiva das experiencias que
fazem dos sujeitos o que eles sdo em sua constitui¢do histérica dada pela memoria de suas

narrativas.

10 Sobre essa questdo pode ser visto e aprofundado em: Ricoeur (2013), Durand (2022), Cassirer (2001), Lacan
(1998), Eliade (1992), Bachelard (1994).
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1.2 Dimensao conceitual e concreta da metodologia de pesquisa - a hermenéutica critica

como pressuposto teérico-metodologico

A hermenéutica configura-se como um “instrumento” para andlise e compreensdo de
discursos filoso6ficos, politicos, pedagogicos (Ghedin e Franco, 2025; Silva, 2011).

A hermenéutica proposta por Ricoeur (1990, p. 17) se configura como “a teoria das
operagdes da compreensdao em sua relacdo com a interpretagdo dos textos; na efetuagdo do
discurso como texto”. Assim, o discurso enquanto texto se relaciona com o mundo da vida como
mediagdo para que o sujeito demonstre seu desejo de querer compreender e compreender-se
pela mediagdo, uma vez que ndo ha compreensao e, interpretagdo sem mediacao, ela é condi¢ao
de possibilidade da compreensao e da interpretacao (Fonseca, 2009).

Para Japiassu (1990) a obra de Ricoeur produz uma teoria da interpretagao do ser, tendo
em vista a elucidacdo, mediante conceitos, do sentido da existéncia. Pois consiste em uma
filosofia da linguagem, por buscar as multiplas fun¢des do significar humano, para redescobrir
a autenticidade do sentido, para a extracdo de interpretagdo do sentido. Deste modo, a
caracteristica da epistemologia da interpretacdo dada por Ricoeur ¢ uma busca de acesso a
existéncia e a compreensdo de si que passa pela elucidagdo seméantica em torno das
significacdes simbolicas dada no mundo da linguagem, que exige a interpretacdo dos multiplos
sentidos que lhe configuram a realidade humana (Costa, 1988).

De acordo com Japiassu (1990), podemos dizer que a epistemologia proposta por
Ricoeur é mais um trabalho de tomada de consciéncia € menos uma filosofia da consciéncia,
pois ele busca a desmistifica¢do das ilusdes da consciéncia. Por conta disso, quando se trata da
narrativa de docentes sobre seus proprios processos educativos sua proposta € pertinente,
porque uma obra pode oferecer, mesmo na particularidade a compreensdo do humano ou do

mundo que o cerca, como campo emancipatorio do sujeito (Silva, 2011a).

1.2.1 A hermenéutica critica em Paul Ricoeur

De acordo com Costa (1969), a hermenéutica em sua tradigdo tem se ocupado com as
possibilidades de extracdo da interpretagdo do sentido, pois busca compreender o sentido do
discurso, enquanto obra. Assim, o ponto de partida da interpretagdo oposto a riqueza infinita
dos simbolos que sdo relativos a estrutura tedrica do sistema considerado. Para Costa (1969) a
hermenéutica, além do que ja foi dito, procura arbitrar as pretensdes totalitdrias das

interpretacdes. Diferente da linguistica, na hermenéutica ndo ha fechamento no universo dos
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signos € sim uma abertura para a experiéncia vivida, para o ser que se apresenta ai na sua
condi¢ao mais fundamental. Por conta disso, pode se dizer que a ocupagdo da hermenéutica de
Ricoeur ¢ uma busca por uma ontologia da compreensao em um esforco para estabelecer uma
ontologia da interpretacao.

Nesse sentido, a hermenéutica € um trabalho de apropriagdo do sentido dos textos, dos
simbolos ou da a¢do. Do mesmo modo que ¢, também um trabalho de compreensao do proprio
ser, de compreender-se no mundo no qual vive um sujeito determinado. Assim, o ponto de
partida ndo ¢ a compreensao de si, mas chegar a compreensao de si. Nesse caso, de acordo com
Fonseca (2009), a consciéncia ndo ¢ ponto de partida, mas ponto de chegada; posto que a
subjetividade ¢ ultima e ndo primeira ¢ emerge a medida que o sujeito vai produzindo a si
mesmo como atribui¢do de sentido em um contexto real.

A hermenéutica aqui nao ¢ somente uma tomada de consciéncia de si a medida em que
se desenvolve a vida, mas possibilita o sujeito, como autor do proprio discurso, a producgdo do
devir histérico que o coloca no horizonte de significados da existéncia, estd dada
fundamentalmente pelo gesto da critica, que coloca o sujeito em oposicao ao estado atual da
comunicagdo humana falsificada pela ideia de uma libertagdo da palavra, de uma libertacdo
essencialmente politica, guiada pela ideia limite da comunicagdo sem limite e sem entrave
(Ricoeur, 1990). Por esta razao ela ocorre como gesto da critica.

Para o autor, o texto retrata o mundo real, pois ndo ha uma intengdo oculta a ser
procurada detrds do texto. O mundo € manifestado, revelado diante dele, ele ja traz um mundo
sobre o qual se apresenta, ¢ um mundo manifestado diante dele. Isso confere um poder ao texto
que abre uma dimensao da realidade e comporta, por principio, um recurso contra toda realidade
dada e abre a possibilidade de uma critica do real, como condicao de ser do texto.

Para Ricoeur (1990) a critica das ideologias ¢ um esforco de compreensdo de si
implicada na critica das ilusdes do sujeito. Deste modo, o conhecimento de si pode ser mais
enganoso que o da coisa e € mais perigoso, porque pode ser sistematicamente distorcido pela
violéncia e por todas as intrusdes das estruturas de dominagao na comunicagao. Pois “a critica
das ideologias ¢ o atalho que a compreensao de si deve necessariamente tomar, caso esta deixe-
se formar pela coisa do texto, e ndo pelos preconceitos do leitor” (Ricoeur, 1990, p. 59).

A critica as i1deologias exige um distanciamento, o distanciamento ndo alienante, mas
tal critica nao acaba ou pode ser considerada como acabada, constitui-se processo de processos
de compreensdo que se vai desvendando e desvelando do real, pois ndo ha reflexdo total. De

acordo com Fonseca (2009), isto ¢ possivel por que o sujeito de que a hermenéutica fala esta
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desde sempre aberto e exposto aos efeitos ou as influéncias historicas que lhe sdo
condicionantes de seu ser.

Como explica Ghedin (2004a), a critica das ideologias implica interesse pela
emancipagao, pela autorreflexao. A hermenéutica de Ricoeur ¢ chamada de hermenéutica critica
exatamente porque se caracteriza pela desconfianga em relagao ao que acontece na linguagem
e por uma proposta de saida da alienacdo em dire¢do a uma maior emancipa¢ao humana.

Assim, a hermenéutica ¢ uma epistemologia que nos permite esclarecer os horizontes
de significados impostos pela forca do proprio questionamento da realidade. Ghedin (2004a)
afirma que ela se traduz na busca da razao das significa¢des do ser, isto ¢, como esfor¢co humano
de compreender a sua propria maneira em que compreende. Sustentando que o modo de ser no
mundo ¢ uma maneira de interpreta-lo e esta interpretacdo € uma tentativa de dar-lhe sentido
que faga compreender-nos como parte do mundo onde nos inserimos (Ghedin, 2004a).

Neste sentido, para Ricoeur (1990), compreender ¢ uma maneira de ser e de relacionar-
se com os seres € com o ser do mundo. Portanto, compreender significa explicar o sentido das
significacdes atribuidas a realidade das coisas € do mundo, por isso trata-se da esfera da mente,

do movimento psiquico e seu dinamismo. Por isso que Ricoeur assume que:

A primeira fungdo do compreender ¢ a de nos orientar numa situagdo. O

compreender ndo se dirige, pois, & apreensdo de um fato, mas a de uma
possibilidade de ser. Nao devemos perder de vista esse ponto quando tirarmos
as consequéncias metodologicas desta analise: compreender um texto,
diremos, ndo é descobrir um sentido inerte que nele estaria contido, mas
revelar a possibilidade de ser indicada pelo texto (Ricoeur, 1990, p. 33).

Para Ricoeur (1990, p. 122) a compreensdo ¢ resultado de uma explicacdo, pois para
compreender ¢ preciso passar pela explicagdo que se da para as coisas. A esse movimento de
compreensdo mediado pela explicagdo constitui o processo de interpretacdo. Entdo, a
explicagao ¢ parte do processo de desenvolvimento da compreensdo que ndo a transforma em
uma coisa, mas que a faz tornar-se ela mesma. Assim pode-se dizer que a compreensao ¢ feita
de um movimento correlacional dado pela intersec¢do da interpretacdo mediada pela explicagao
das mensagens expressas na linguagem.

A chegada na compreensdo exige uma etapa de explicacdo, pois o sentido sé serad
compreendido pela explicagdo do ndo-sentido. Para Ricoeur (1990), a explicacdo representa a
esfera dos objetos e constitui uma traducdo da realidade, processada por uma determinada
linguagem, num significado que tenha sentido e que nos permitam e possibilitem uma

comunicagdo compreensiva do real (Ghedin, 2004a; Silva, 2011).
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Podemos dizer que, para Ricoeur (1990), a compreensdo e explicacdo sdo dois
momentos diferentes, porém ndo sdo processos separados, mas sim dois polos que se
complementam dialeticamente e que procuram responder a questdo da interpretagdo, que
consiste em compreender o sentido pela articulacdo do explicar e do compreender. Ja Santos
(1989, p. 64) sustenta que ndo ha dicotomia entre explicar € compreender, nem sdo opostos,
mas constituem sim “dois aspectos irredutiveis, mas indissociaveis de todo o conhecimento
humano, da natureza ou da sociedade, e toda a ciéncia procura concilia-los duma ou doutra
forma”.

Nesse horizonte, o compreender, o explicar e o sentido da interpretagdo se articulam,
pois o sentido € o objeto da interpretacdo, se reveste da complexidade da realidade, pois se
desdobra em multiplos sentidos que lhe constitui sua riqueza significante, pois ¢ evidenciado
pela linguagem e mediada por signos. O sentido nunca se esgota em si mesmo, pois € a
variabilidade dos sentidos que nos possibilitam uma interpretagdo e sua significagdo (Ghedin,
2004).

Quando ao dizer uma coisa queremos dizer outra que vai além do dito esta se diante de
uma expressdo simbolica. Razdo pela qual o simbolo ¢ sempre uma estrutura de que possui
multiplos sentidos. Essa condi¢cdo simbolica ¢ designada por Ricoeur (1969) como estrutura
semantica de significagdo na qual um sentido direto, primario, literal, muitas vezes fisico,
remete para um outro sentido indireto, secundario, figurado, ontoldgico, que pode ser
apreendido por meio do primeiro. A questdo central ¢ que o simbolo faz pensar, d4 muito o que
pensar, faz um apelo a interpretacdo, pela razao de que ele diz mais do que nao diz em primeiro
plano, porque o que ele d4 a dizer ndo se encerra no dito. Assim, o simbolo ndo se esgota na
interpretagdo, possui a riqueza de ser uma esséncia carregada de poténcia que ndo se esgota.

Para Ricoeur (1990) a interpretagdo € o trabalho de pensamento que consiste em decifrar
o sentido escondido no sentido aparente, que exige um esfor¢o do proprio pensamento por
desdobrar os niveis de significagdo implicados na significagdo literal, na qual se manifesta a
pluralidade dos sentidos.

A hermenéutica se ocupa da multiplicidade de sentido, ancora-se na polissemia das
palavras, a qual recorre ao papel seletivo dos multiplos contextos em que o discurso, a obra
surge vinculada por um locutor preciso, a um ouvinte que se encontra numa situacao particular.
Por isso a sensibilidade ao contexto ¢ o complemento necessario e a contrapartida da polissemia
de sentidos produzidos na obra (Ricoeur, 1990).

Diante da multiplicidade de sentidos, a interpretacdo busca “reconhecer qual a

mensagem relativamente univoca que o locutor construiu apoiado na base poliss€mica do 1éxico
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comum. Produzir um discurso relativamente univoco com palavras polissémicas, identificar
essa intencdo de univocidade na recep¢do das mensagens” (Ricoeur, 1990, p. 19) consiste no
primeiro e no mais elementar trabalho da interpretagao.

Diante das interpretagdes em conflito, mediante a plurivocidade dos simbolos o

exercicio da interpretagdo ¢ dado pelo “circulo hermenéutico™!!

. Este concebido por Gadamer
(2002) originariamente, desenvolveu-se como método na hermenéutica e nas ciéncias humanas
posteriormente. O circulo faz um movimento da pré-compreensao, passa pela distanciagao (ou
distanciamento nao alienante), até o retorno a existéncia, entendida como a compreensao de si,
adquirindo criticidade simbolicamente mediatizada.

De acordo com Costa (1969), a realidade humana ¢é constituida simbolicamente na
plurivocidade entre sujeito € mundo, entre sujeito e sujeitos que coloca a questdo da
interpretagao dos simbolos como marca do nosso enraizamento e pertencimento ao mundo onde
nos inserimos, vivemos e existimos no pertencimento a uma cultura, a uma tradi¢do, que morre
se ndo for interpretada.

Para Ricoeur (1969), a interpretagdo da cultura garante a sobrevivéncia da tradigdo e a
relagdo entre elas ¢ dada pela riqueza de sentidos produzidos em um determinado contexto
historico. Sem interpretacdo ndo ha cultura que sobreviva, pois o sentido, que também se
relaciona com o simbolo em seu duplo sentido, ¢ uma carga temporal que possibilita a
transmissao e a renovagao da cultura.

Para Ricoeur (1990), a realidade é sempre um horizonte em aberto, do mesmo modo que
o conhecimento e seus processos sao possibilidades de vislumbrar uma potencialidade infinita

das coisas. De acordo com Ghedin (2004a), ignorar isto ¢ o mesmo que negar a realidade como

movimento, como dialética. Por isso, de acordo com Japiassu (1977), o mundo ¢ o horizonte de

' Na obra Verdade e Método, Gadamer (2002; 2005) desenvolve o conceito de circulo hermenéutico como um
movimento essencial da compreensdo. Para isso inspira-se em Heidegger ¢ propde esse circulo em uma estrutura
ontologica e ndo s6 metodologica. Para efeito de sua proposta, compreender néo € aplicar regras, mas participar
de um processo existencial e historico. Para Gadamer, o circulo hermenéutico é um movimento continuo entre o
todo e as partes de um texto ou fendmeno. Para ele, para compreender uma parte, ¢ necessario ter uma ideia do
todo e, para compreender o todo, ¢ preciso interpretar as partes. Tal movimento nio ¢ nem fechado em si mesmo
e nem mecénico, mas aberto, dindmico e histdrico, por isso, “Compreender ¢ sempre um compreender-se.”
(Gadamer, 2002, p. 385).

O conceito de circulo hermenéutico, originalmente desenvolvido por Martin Heidegger, descreve um processo
circular de compreensdo e interpretagdo (Maux e Dutra, 2020). Gadamer, influenciado por Heidegger, expandiu
essa ideia em sua obra "Verdade e Método", enfatizando o papel da pré-compreensao e da tradig@o na interpretagdo
(Alencar, 2020). O circulo hermenéutico ¢ frequentemente considerado uma caracteristica distintiva das ciéncias
humanas, corroborando sua autonomia metodologica em relagdo as ciéncias naturais (Silva, 2012). No entanto,
alguns estudiosos defendem semelhangas entre procedimentos hermenéuticos e investigacao cientifica, desafiando
a nogdo de uma divisdo metodologica estrita (Silva, 2012). Na pesquisa em psicologia, o circulo hermenéutico
pode inspirar um método qualitativo que permite interpretagdo e compreensao continuas, revelando significados
em vez de verdades absolutas (Maux e Dutra, 2020). O didlogo continuo entre Heidegger ¢ Gadamer langou nova
luz sobre as complexidades do circulo hermenéutico (Lengyel, 2020).
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todo objeto, que s6 ¢ percebido em parte, por isso, ha possibilidades infinitas de capta-lo,
embora muitas perspectivas nos escapem. A realidade é uma criagdo humana, pois o ser humano
cria seu mundo e esta, a realidade, ndo se reduz ao que pode ser visto em primeira vista, pois
pela mediagdo da linguagem o ser humano fala do que fica oculto, nao percebido, das auséncias,

pois a palavra preenche esta auséncia.

1.2.2 Critérios da textualidade na hermenéutica

No que concerne a nossa realidade investigativa, cuja matéria prima de nossa analise e
sintese sdo os trabalhos de conclusdo do curso de Pedagogia (PARFOR-FACED-BCT), este ¢
a questdo central que nos interessa apropriar da hermenéutica de Ricoeur, pois constitui-se a
construcdo conceitual da metodologia desta pesquisa. Isso porque ¢ no desdobramento da
problematica da textualidade que Ricoeur aborda uma nog¢do fundamental, qual seja: a
efetuacdo do discurso como obra estruturada; onde situamos os trabalhos de conclusao de curso
dos estudantes do Curso de Pedagogia.

Para Ricoeur (1990), a objetivagdo da linguagem, nas obras de discurso, constitui a
condi¢do mais proxima da inscri¢do do discurso na escrita. A triade discurso-obra-escrita
constitui o tripé que suporta a questao central da hermenéutica: a do projeto de um mundo que
o texto abre, que ¢ o mundo da obra.

Para Ricoeur (1977a; 1990; 2000; 2002) o texto ¢ sempre mais que um caso particular
de comunicagdo inter-humana. Para ele o texto tem uma funcdo positiva e produtora de um
distanciamento que se constitui no paradigma do distanciamento na comunicagao. Por isso, o
texto possui um carater fundamental da historicidade da experiéncia humana: ela ¢ uma
comunicac¢do na e pela distancia. Deste modo, a hermenéutica tem nas condi¢des historicas seu
pressuposto fundamental submetida a compreensao humana sob o regime da finitude.

A interpretacio hermenéutica requer o distanciamento'> como condi¢do de

desenvolvimento metodologico e estrutura epistemologica. Essa conduta busca uma

2.0 conceito de distanciamento na hermenéutica de Paul Ricoeur é um elemento-chave na compreensdo e
interpretacdo de textos. Inicialmente visto paradoxalmente como necessario para a leitura cientifica e
potencialmente disruptivo para nossa conexdo com o mundo (Ribeiro, 2013). Ricoeur reformula o distanciamento
como essencial para a compreensdo do mundo proposto pelo texto e para a autocompreensdo. Ele introduz a
categoria "mundo do texto" para superar esse paradoxo (Ribeiro, 2013). Assim, o distanciamento € visto como um
conceito positivo e produtivo na experiéncia historica humana, possibilitando a comunicagdo por meio do
distanciamento epistémico (Cord, 2012). E parte integrante da teoria de interpretagdo de textos de Ricoeur,
formando uma dialética com a apropriacao (Oliveira, 2020). Na aplicagdo pratica, o distanciamento objetiva o
texto, permitindo uma interpretacdo mais matizada. Isso pode ser alcangado por meio da narragdo em linguagem
poética, que media a compreensdo e apresenta os dados interpretados de forma evocativa (Dreyer; Pedersen, 2009).
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objetividade da metodologia nas ciéncias humanas e pressupde a destruicdo da relagdo
primordial de pertenga, sem a qual ndo haveria relagdo com o historico enquanto tal. Do mesmo
modo, o distanciamento ndo ¢ produto das metodologias de modo que va acrescentando algo
ao processo enquanto analise interpretativa. Para Ricoeur (1990), nesse caso € constitutivo do
fendmeno do texto como escrita; como ¢ a condicdo da interpretagdo. O distanciamento
pertence a interpretacdo, ndo como seu contrario, mas como sua condicao.

Toda forma de distanciamento, na condi¢do de postura metodologica, ¢ uma forma de
distanciar-se de si, isto ¢, um distanciamento de si a si mesmo ¢ como tal condi¢do implica

organicidade critica das ilusdes do sujeito, pois:

Compete a condi¢do de uma consciéncia exposta a eficacia da historia s6
compreender com a condigdo da distancia, do distanciamento. Compreender
um dizer significa, antes de tudo, opor-se a ele como um dito, acolhé-lo em
seu texto, desligado de seu autor. Este distanciamento pertence intimamente a
toda leitura que so6 pode tornar proxima a coisa do texto na distancia e pela
distancia (Ricoeur, 1990, p. 93).

Para Freitas e Ghedin (2019; 2015), pela importancia fundamental da no¢do do
distanciamento, Ricoeur chega a se perguntar se nao conviria reformular a questao de base da
hermenéutica, de tal forma que certa dialética entre a experiéncia de pertenca e o distanciamento
alienante se torne a propria mola, a chave da vida interna da hermenéutica.

Para elucidar essa questdo Ricoeur (1990) o organiza e desenvolve em cinco temas, que
vdo em seu conjunto constituir-se nos critérios da textualidade’, que possibilitam a
interpretagdo: (1) a efetuagcdo da linguagem como discurso; (2) a efetuacao do discurso como
obra estruturada; (3) a relagdo da fala com a escrita no discurso e nas obras de discurso; (4) a
obra de discurso como proje¢do de um mundo; (5) o discurso e a obra de discurso como
mediacao da compreensao de si. Nesse caso, na sequéncia, vamos elucidar estes critérios da

textualidade propostos pela interpretagao hermenéutica de Paul Ricoeur.

13 O trabalho de Paul Ricoeur sobre textualidade e hermenéutica é extensivamente explorado em "Du texte a
l'action" (Ricoeur, 1977b), que compila seus principais artigos desde 1969. Esta coletdnea traga sua jornada
intelectual da fenomenologia a hermenéutica, enfatizando a relagdo entre discurso, narrativa, ideologia e agdo
humana. A abordagem de Ricoeur abrange o envolvimento com varios pensadores ¢ disciplinas, incluindo Dilthey,
Heidegger e Gadamer (Ricceur, 1986). Suas contribui¢des para a compreensdo do papel da narratividade na historia
individual e coletiva estdo resumidas em "Narratividad, fenomenologia y hermenéutica" (Ricoeur, 2000). O
trabalho de Ricoeur sobre simbolos, finitude e culpabilidade ¢ central para seu circulo hermenéutico, como
observado por Costa (2021). Sua abordagem filosofica é caracterizada por uma profundidade dialogica,
envolvendo-se criticamente com a psicanalise, a linguistica e a semiologia, mantendo uma perspectiva ontologica
(Costa, 2021).
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(1) A efetuacao da linguagem como discurso

Para Ricoeur (1977a) tanto o discurso oral como o escrito sao condigao de possibilidade
dos critérios de textualidade que vamos detalhar na sequéncia. A oralidade e a escrita constituem
um traco absolutamente primitivo: o distanciamento. Este traco primitivo de distanciamento
pode ser caracterizado pela dialética do evento e da significacdo. E desta dialética que surgem
todos os outros tragos do texto que enriquecerdo a no¢ao de distanciamento, tdo caro a
interpretagdo hermenéutica.

Para Ricoeur (1990) o trago fundamental e primeiro do discurso € sua constitui¢cao por
um conjunto de frases onde alguém diz algo a alguém a propoésito de alguma coisa. Ele parte
do pressuposto de que a unidade de base do discurso ¢ a frase, assim como, a unidade de base
da lingua ¢ o signo (fonoldgico e 1éxico), que remete a outros signos no interior do mesmo
sistema linguistico, fazendo com que a lingua ndo tenha mundo, nem subjetividade, nem
experiéncia.

Ao afirmar que um discurso € um evento, ¢ sustentar que algo acontece quando alguém
fala, porque o evento esta vinculado a pessoa que fala, pois o discurso remete a seu locutor, sua
referéncia ¢ ele proprio, € autorreferencial. O discurso possui um interlocutor ao qual se dirige.
Por isso, o evento ¢ o fenomeno temporal da troca, do estabelecimento do didlogo, que pode
travar-se, prolongar-se ou interromper-se.

Ricoeur (1990) sustenta que a lingua ndo possui mundo, ela fornece seus codigos como
condicdo prévia da comunicagdo; o discurso, refere-se a um mundo que pretende descrever,
exprimir ou representar. Por isso, o evento € a vinda a linguagem de um mundo mediante o
discurso. Porn conta disso Ghedin (2004a) afirma que o discurso que se processa por meio da
linguagem esté carregado da propria realidade que o gera, ele ¢ um modo de traduzir a imagem
do real, mas a imagem traduzida ndo ¢ a propria realidade, constitui sua representagao e aquilo
que se diz dela, por isso mesmo requer sempre interpretagao.

O discurso ¢ um evento porque se concretiza no tempo, especialmente no presente,
enquanto o sistema da lingua existe fora do tempo, como poténcia, como possibilidade de
realizar-se (Ricoeur, 1990). Esse ¢ o tempo cairolégico (kairos), € o tempo preenchido e pleno,
o tempo do acontecer, da a¢do, do encontro, um tempo concreto, heterogéneo, qualitativo,
intensivo; bem diferente do tempo cronologico.

O outro lado do discurso ¢ a significac¢do, entendida como aquela que recobre todos os
aspectos e todos os niveis da exteriorizagdo intencional que torna possivel a exteriorizagdo do

discurso na obra enquanto escrito. Por isso, de acordo com Fonseca (2009), € apenas em nivel
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da instancia do discurso, a frase, em que se diz algo, que linguagem tem sentido e significacao.
O universo do sentido e da significagdo ¢, portanto, a semantica e a unidade semantica ¢ a frase.

Por conta disso que a frase € o local e o advento do sentido. Mas a frase ¢ uma
constituicdo que se da por uma sequéncia de palavras, que ¢ muito mais € muito menos do que
a frase. E muito menos, porque ainda nio ha palavra antes da frase, porque a sua atualidade de
significacdo depende da frase; antes da frase s existe signos, nao existe significacio. A palavra
¢ mais do que a frase, porque sobrevive a sua transitoriedade, uma vez que a frase ¢ um
acontecimento, e mantém-se disponivel para novos empregos, carregada de multiplos sentidos.

Assim, pesada com um novo valor de emprego — por mais insignificante que seja —
regressa ao sistema e, ao regressar ao sistema, da-lhe uma historia (Ricoeur, 1969). Para Ghedin
e Franco (2025) a palavra de um texto transfigura-se num contexto novo por meio do sentido,
nao pode operar como for¢a material, mas € mais forte do que qualquer forga, pois modifica o
sentido global do acontecimento e da realidade sem modificar o mais intimo dos seus
componentes.

Portanto, em Ricoeur (1969) ¢ por meio da linguagem que se processam os significados.
A linguagem e o real sao mediados por simbolos, imaginario, mito e poesia, que se configuram
nos textos, documentos e monumentos. Nao ha simbolica antes do ser humano que fala, pois é
na linguagem que o cosmos, o desejo, 0 imagindrio se expressam, se constituem para nés o que
dizemos que sdo; ¢ sempre necessario a palavra para recuperar o mundo e fazer com que ele se
torne manifesto, representado, com sentido. Do mesmo modo que o sonho permanece fechado
para todos enquanto ndo ¢ levado ao plano da linguagem pela narragdo (Ricoeur, 1969, p. 15).

A linguagem mediada por signos evidencia a polissemia dos simbolos, os sentidos
multiplos e a manifestacao do inconsciente nas motivagdes sociais € na estrutura cultural. Para
Costa (1969) os signos funcionam como mediadores da linguagem, porque criam formas de
manifestar o desejo e a fala, aquilo que se quer idealizar ou realizar — o ideal e o real das agdes
humanas (Costa, 1969). Assim, a linguagem tem como fun¢do descrever, delimitar, ordenar e
explicar, revelar e criar realidades, por isso dizemos que a realidade humana ¢ uma criagao.

No entanto, podemos dizer com Ricoeur (1990) que a funcao suprema da linguagem nao
consiste apenas na intercomunica¢do, nem tampouco na atribuicdo de predicados a sujeitos
logicos, mas sua finalidade reside no fazer-valer, na mostragdo, na manifestacao, e ai reside sua
poténcia, ela pode se constituir tanto num instrumento de dominagao, quanto de resisténcia
cultural e politica.

Por isso Fonseca (2009) afirma que se a fun¢ao primeira da linguagem ¢ dizer, ¢ mostrar,

dizer algo sobre algo, entdo a linguagem nao ¢ fundamento nem ¢ objeto, mas ¢ mediagao, € o
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meio no qual e pelo qual o sujeito se pde a si mesmo e faz 0 mundo se mostrar. Por isso, a
hermenéutica situa-se na existéncia da linguagem, como condi¢do de possibilidade para colocar
0 humano em outro patamar sobre si mesmo, um ser que ndo sabe ser sem a linguagem, a lingua,
o significado e a multiplicidade de sentidos que lhe caracterizam.

Em Ricoeur (1990) o discurso € constituido por uma hierarquia de atos subordinados,
distribuidos em trés niveis: (1) o ato de dizer (locucionario), que se exterioriza nas frases, como
enunciacao; (2) a for¢a daquilo que fazemos ao dizer (ilocucionario), que, no discurso oral, sua
forca se faz identificar pela mimica e pelos gestos, tanto quanto por tragos propriamente
linguisticos; e (3) o da acdo, isto ¢, aquilo que fazemos pelo fato de falar, € o discurso enquanto
estimulo, o que ele provoca (perlocuciondria).

E essa a dialética do evento e do sentido que se articulam na linguistica do discurso,
partindo do pressuposto de que “se o discurso ¢ efetuado como evento, todo discurso ¢
compreendido como significagdao” (Ricoeur, 1990, p. 47). Por isso, o que se busca compreender
entdo, ndo ¢ o evento, mas sua significacao e tal articulagdo ¢ o ntcleo de todo o problema
hermenéutico, pois: “assim como a lingua ao articular-se sobre o discurso, ultrapassa-se como
sistema e realiza-se como evento, da mesma forma, ao ingressar no processo da compreensao,
o discurso se ultrapassa, enquanto evento, na significagdo” (Ricoeur, 1990, p. 47). E da tensdo
entre evento e sentido, que surgem a produgdo do discurso como obra e se estabelece a dialética

entre fala e escrita.

(2) O discurso como obra'* em sua estrutura

14 Aqui ndo se trata exclusivamente de uma andlise do discurso, mas de conceber como o processo de produzir um
discurso quando se refere a algo ou a alguém este se constitui obra que se desenvolve na explicag@o que interpreta
um mundo produzido pela linguagem. No entanto, Ricoeur em toda sua obra esta neste debate. Por isso ha um
dialogo sobre a questdo que aproxima Foucault, Ricoeur ¢ a “analise do discurso” que tem uma estrutura muito
mais vinculada a busca de uma objetividade do discurso produzido. Isso na direcio do discurso como pratica social
e seu papel na formagdo da opinido publica. Petersen ef al. (2022) examinam a perspectiva de Foucault (1996)
sobre o discurso como ferramenta para mudanca e organizagdo social. Morettini (2015) discute diversas
abordagens para analisar texto e discurso, enfatizando a interdependéncia entre linguagem, interacdo e producdo
de conhecimento. Frota (2024) aplica a analise do discurso a uma obra literaria, com foco nas ideologias que
envolvem o amor ¢ os relacionamentos. Silveira (2018) analisa o livro de Charaudeau sobre como o discurso
manipula escolhas politicas, destacando mecanismos como a dramatizag@o e o apelo as emocgdes. Esses estudos
demonstram coletivamente a natureza multifacetada da analise do discurso, suas aplicagdes em varios dominios e
sua importancia na compreensdo da dinadmica social, do uso da linguagem e da formacdo da opinido putblica
(Petersen et al., 2022; Morettini, 2015; Frota, 2024; Queiroz, 2017). Esta ndo ¢ bem a dire¢do de Ricoeur, pois
para ele o discurso pronunciado constitui-se obra que designa, criticamente, a propria realidade, pois o discurso
ndo ¢ somente uma expressao corriqueira, ele ¢ mesmo uma forma de criar o sentido para nosso ser no mundo pela
mediacdo da linguagem no interior do sentido.
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O discurso constitui-se obra, que ndo € mais a escrita por si s0, mas a obra, apresentando
estrutura e forma, que depende da prdxis, do trabalho. Diferentemente do discurso simples da
conversagdo, o discurso enquanto obra ¢ tomado por Ricoeur (1990) em estruturas exigindo
uma descrigao e uma explicacao que mediatizam o compreender, uma interpretacao, aquilo que
se quer dizer no que esté dito.

A obra ¢ uma sequéncia mais longa do que a frase, e por isso, causa um problema novo
de compreensdo relativo a totalidade finita e fechada constituida pela obra enquanto tal. A
composi¢ao de uma obra ¢ feita pelo discurso, e esta ¢ submetida a uma forma de codificagdo
do tipo relato, poema, ensaio etc., isto €, por um género literario. Além disso, uma obra recebe
uma configuracao unica, o estilo, que a remete a um individuo. Para Ricoeur (1990), sdo estes
trés tragos distintivos que caracterizam o discurso como obra: composi¢ao, género literario e
estilo individual.

Nesse caso, a propria palavra obra revela a natureza das categorias producao e trabalho,
uma vez que usa a linguagem como um material a ser trabalhado e a ser formado, tornando-se
o discurso em objeto de uma prdaxis e de uma techné, sem opor o trabalho do espirito e o trabalho
manual. O trabalho ¢, assim, uma das estruturas da pratica, sendo sua estrutura principal
(Freitas, 2016).

No caso da obra literaria € o resultado de um trabalho que organiza a linguagem, que ao
trabalhar o discurso, opera a determinacao pratica de uma categoria de individuos: as obras de
discurso. Para Freitas (2016) a nocdo de obra introduz na dimensdo do discurso categorias
proprias a ordem da producdo e do trabalho, fazendo aparecer a obra como uma mediagao
pratica entre o evento e o sentido. Para Ricoeur (1990), o evento € a propria estilizagdao, que
esta em relagdo dialética com uma situagdo concreta, complexa, apresentando tendéncias,
conflitos, comportando aberturas, possibilidades de jogo, indeterminag¢des, ilustra e enaltece o
carater acontecimental do discurso.

Segundo Ricoeur (1990), a nogao de sujeito de discurso recebe um estatuto novo quando
o discurso se torna uma obra. A nocao de autor, que qualifica o sujeito que fala, aparece como
o correlato da individualidade da obra, porquanto o estilo produz o individual, designa seu autor,
em outros termos, o autor pertencente a estilistica. Porém, ao mesmo tempo, a categoria do
autor ¢ também uma categoria da interpretacdo, no sentido em que € contemporanea da
significacao da obra como um todo. Assim, a configuracao singular da obra ¢ a configuragao
singular do autor sdo estritamente correlativas.

Em virtude disso, a hermenéutica busca discernir o discurso na obra, verifica o discurso

nas estruturas da obra. Consequentemente, a interpretagdo ¢ a réplica desse distanciamento



42

fundamental constituido pela objetivacao do ser humano em suas obras de discurso (Ricoeur,

1990) como obras de significados que dizem da propria condigdo cultural do humano.

(3) A relagdo entre a fala e a escrita

Ricoeur (1990) afirma que quando o discurso passa da fala a escrita, ¢ introduzido ao
discurso o fator exterior e material, isto €, sua fixacdo, que o abriga da destrui¢ao. De acordo
com Fonseca (2009), nossa tradi¢ao ocidental ¢ essencialmente uma tradi¢ao escrita e, por seu
poder de conservar e fixar, a escrita transmite um conjunto de informag¢des que perduram,
fazendo do texto um armazém ou um arquivo, que constitui a nossa memdria coletiva. Fonseca
(2009) esclarece que por isso também, a nossa tradicdo deu primado ao texto. Inserido nesta
tradicdo, Ricoeur (1969) considera o texto como modelo interpretativo, como modelo das
ciéncias humanas, pois elas t€ém como objeto a agdo humana e a acdo tem a mesma estrutura de
um texto, o que possibilita, que lhes seja aplicada a metodologia hermenéutica (Fonseca, 2009).

Nesse processo de passagem, a escrita também torna o texto autdbnomo relativamente a
intencdo do autor, o texto fala por si. O texto passa a ser a0 mesmo tempo o lugar da locugao e
o locutor. Nao ha relagdo de didlogo na relagdo autor/leitor, porque o autor esta ausente (Freitas
e Ghedin, 2019). O que o texto significa, ndo coincide mais com aquilo que o autor quis dizer,
nas palavras de Ricoeur (1990, p. 53): “gragas a escrita, o "mundo" do texto pode fazer explodir
o mundo do autor” (grifos do autor).

No entanto, a escrita ¢ a condigdo de um fendmeno muito mais fundamental: a
autonomia do texto. Para Ricoeur (1990) uma autonomia que se da em trés dimensdes: (1) com
referéncia a intengdo do autor, (2) a situagdo cultural e a todos os condicionamentos
socioldgicos da producdo do texto e, (3) ao destinatario primitivo. O que significa que o texto
ndo coincide mais com aquilo que o autor queria dizer. Significacdo verbal e significagdo mental
possuem destinos diferentes.

E proprio de uma obra literdria que transcenda as condi¢des psicossociologicas de
producdo do autor, e se abra a uma sequéncia ilimitada de leituras, elas mesmas situadas em
contextos socioculturais diferentes (Freitas, 2016). O texto descontextualiza-se para
recontextualizar numa nova situacao e sua recontextualizacao ¢ feita pelo proprio ato de ler; €
a libertagao da condicao dialogal do discurso. Desse modo, o discurso escrito suscita para si um
publico que potencialmente envolve todo aquele que sabe ler, por isso, o texto sempre faz apelo

a uma leitura (Ricoeur, 1990).
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Para Freitas e Ghedin (2019) a hermenéutica n3o busca, portanto, interpretar as
intengdes psicoldgicas do autor, escondidas por detrds do texto, mas, busca interpretar e
explicitar o mundo que ele mostra, abre e propde. Assim o texto convida a uma leitura e
interpretagdo plurais, revelando seu potencial de sentido. Fonseca (2009) assume que como ha
uma polissemia das palavras no texto, também ha uma plurisignificabilidade nele, que permite
multiplas interpretagdes e mesmo um conflito de interpretagoes (Ricoeur, 1969), o que exclui
a possibilidade de um saber absoluto e de uma mediagao total.

Deste modo, a hermenéutica produz uma consequéncia importante: a autonomia do
texto em relacdo a fala evidencia o distanciamento, ndo como mero produto da metodologia,
mas como constitutivo do fendmeno do texto como escrita, que a0 mesmo tempo, também ¢ a
condi¢do da interpretacdo. Nessa perspectiva, objetivacao e interpretacao possuem uma relagao

muito menos dicotdmica e muito mais complementar (Ricoeur, 1990).

(4) O mundo do texto

Para Ricoeur e Mongin (1986), o discurso estruturado em uma obra pela escrita leva ao
distanciamento e a objetivagdo da obra de discurso. A partir desse pressuposto, Ricoeur (1990)
se questiona se ele significaria limitar a hermenéutica a renunciar a alma de um autor e a
reconstituir a obra. O autor responde a esta questao vinculando a hermenéutica ao “mundo do
texto”.

Ricoeur (1990) esclarece que o objeto real que visa o discurso € o sentido, que lhe ¢
puramente imanente. A referéncia do discurso € seu valor de verdade, sua pretensao de atingir
a realidade. Ao contrario da lingua, que ndo possui relacdo com a realidade, porquanto as
palavras infindavelmente remetem a outras palavras, o discurso aplica-se a realidade, exprime
o mundo, o mundo que produz um sentido de possibilitar ao sujeito entender-se nele, de
produzir um sentido as suas agoes, a sua praxis por meio dele.

A lingua, por outro lado ¢ entendida como conjunto das convengdes adotadas por um
corpo social para permitir o exercicio da linguagem pelos individuos, e por fala, a propria
operacao dos sujeitos falantes. A lingua por sua vez, apresenta-se como um sistema de signos.
Sao as diferencas de som e de sentido e as relagdes de uns com os outros que constituem o
sistema de signos de uma lingua, e que todos os signos da lingua formam um sistema (Ricoeur,
1969).

Para Silva, Ghedin e Both (2024), o problema da referéncia esté resolvido no discurso

oral, porque nele pode-se mostrar ou pelo menos situar uma realidade comum aos
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interlocutores. No entanto, para Freitas (2016) na escrita ¢ diferente, pois ndo ha mais uma
situagdo comum ao escritor ¢ ao leitor, as condigdes concretas do ato de mostrar ndo existem
mais, toda referéncia a realidade dada pode ser abolida. Por isso, Ricoeur defende que a aboli¢ao

do referente pela escrita € o problema central da hermenéutica:

Minha tese consiste em dizer que a aboli¢do de uma referéncia de primeiro
nivel, aboli¢do operada pela ficcdo e pela poesia, € a condigdo de possibilidade
para que seja liberada uma referéncia de segundo nivel, que atinge o mundo,
ndo mais somente no plano dos objetos manipulaveis, mas no plano que
Husserl designava pela expressao de Lebenswelt, ¢ Heidegger pela de "ser-
no-mundo". E essa dimensdo referencial absolutamente original da obra de
ficcdo e de poesia que, a meu ver, coloca o problema hermenéutico mais
fundamental. Se nao podemos definir a hermenéutica pela procura de um outro
e de suas intengdes psicologicas que se dissimulam por detras do texto; e se
nao pretendemos reduzir a interpretacdo a desmontagem das estruturas, o que
permanece para ser interpretado? Responderei: interpretar é explicitar o tipo
de ser-no-mundo manifestado diante do texto (Ricoeur, 1990, p. 56 — Grifo
Nnosso).

Ricoeur defende que, o que deve ser interpretado num texto € sua proposi¢ao de mundo,
de um mundo tal como podemos habita-lo para nele projetar um de nossos possiveis mais
proprios, que responda dialeticamente ao ser em situagdo, onde nos encontramos. O mundo do
texto ¢ o mundo proprio projetado por um texto Unico, ele cria uma nova espécie de
distanciamento que se poderia dizer entre o real e si mesmo (Ricoeur, 1990).

De acordo com Ghedin e Franco (2011), a construgdo do texto, na relagdo com o
contexto, produz uma forma de dizer o mundo, que busca significar e interpretar as coisas, o
que se funde no todo do enunciado, e este traduz uma interpretacao da realidade.

Nesse sentido, a hermenéutica tem como fungdo capturar e apreender o sentido da obra
para reconstrui-la numa dindmica interna; mostrar que € possivel uma obra projetar-se para
além de um mundo habitado, alcangar, talvez, o mundo idealizado pelo préprio autor (Silva e
Ghedin, 2016). Para Silva (2011) compreender um texto, nessa perspectiva, ¢ encontrar um
sentido dado pelo proprio texto, seguir o movimento desse sentido para as referéncias, seguir o
que o texto diz (o qué?), para quem ele diz algo (a quem se destina?). Por isso, a fungdo
hermenéutica é desocultar dois mundos, a saber: o mundo do leitor ¢ 0 mundo do autor/escritor.
A interpretagdo funciona como um processo ou jogo na determinagdo dos valores presentes na

obra.

(5) Compreender-se diante da obra
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Podemos dizer que o texto ¢ a mediacdo pela qual compreendemos a ndés mesmos.
Quando pronunciamos um discurso, escrevemos um texto, independentemente de seu conteudo,
ele expressa parte do que somos € onde nos situamos no tempo e no espago onde habitamos. O
carater fundamental de todo discurso ¢ ele ser dirigido a alguém; e ¢ ai onde reside a
subjetividade do leitor. A subjetividade do leitor s se manifesta mesmo a medida que ¢
colocada em suspenso, que ¢ potencializada; da mesma forma que o mundo do texto sé ¢ real
na medida que ¢ ficticio. Ricoeur (1990) afirma que s6 nos encontramos como leitor, perdendo-
nos. Por isso a compreensdo torna-se, tanto desapropriagdo, quanto apropriacao.

A apropriagdo diz respeito a situag@o presente do locutor e estd dialeticamente ligada ao
distanciamento peculiar da escrita. O distanciamento ¢ sua contrapartida, pelo que ndo tem
afinidade efetiva com a inten¢do do autor; noutros termos, ¢ compreensao pela distancia. A
apropriacao também esta dialeticamente ligada a objetivagdo caracteristica da obra, visto que
ndo responde ao autor, responde ao sentido (Freitas, 2016; Silva e Ghedin, 2016)).

E pela interpretacio e da apropriagio dos sentidos que a propria interpretacio revela, é
por ela que a existéncia humana pode compreender-se a si mesma e dar-se sentido. O ser ja
nasce dentro de um tempo, dentro de uma linguagem, dentro de uma historia e de uma tradigado
(Silva e Ghedin, 2016). A histdria lhe precede e se antecipa a sua reflexdo, porque o ser pertence
a historia antes de pertencer a si mesmo (Ghedin, 2004a). De acordo com Ricoeur (1969), o
destino do homem ¢ reencontrar-se e situar-se no seu tempo, pela mediagao da interpretagao e
do conflito de interpretacdes que o texto, a narracdo, os simbolos, os sonhos e a arte geram.

Porquanto,

Contrariamente a tradicdo do cogito e a pretensdo do sujeito de conhecer-se a
si mesmo por intuicdo imediata, devemos dizer que s6 nos compreendemos
pelo grande atalho dos sinais de humanidade depositados nas obras de cultura.
O que saberiamos do si caso isso ndo fosse referido a linguagem e articulado
pela literatura? (Ricoeur, 1990, p. 58).

Sendo assim Ricoeur (1969) sustenta que a interpretacdo se propde vencer um
afastamento, uma distancia, que ¢ a diferenca entre a época cultural, a qual pertence o texto, e
o tempo presente do proprio intérprete. Ao tornar-se contemporaneo do texto, ele pode
apropriar-se do sentido: a compreensdo de si mesmo através da compreensdo do outro; nisto
consiste a hermenéutica e seu processo interpretativo.

Freitas (2016) assume que ¢ necessario elucidarmos o que significa o si da compreensao
de si, quando nos apropriamos do sentido de uma interpretacio textual. E no si que

reconhecemos um existente, ¢ o si que guia a interpretagdo, e, ele se mostra apenas como
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resultado dela, ndo se revela antes. Para Ricoeur (2014), a existéncia apenas se torna um si
quando se apropria do sentido que esta a priori “fora”, nas obras, instituicdes, monumentos de
cultura, onde a vida do espirito esta objetivada.

A existéncia, segundo Ricoeur (1969), ¢ desejo e esforco. E a0 mesmo tempo esforgo,
pela sua energia positiva e o dinamismo; e desejo, por causa da falta e a privacdo. A reflexdo ¢
a apropriagdo do nosso esforgo para existir e do nosso desejo de ser por meio das obras que
testemunham o esfor¢o e o desejo de continuar sendo, de produzir um sentido para ser. Existir
¢, a0 mesmo tempo, pertencimento e distanciamento em condic¢ao dialética.

Para Ghedin (2004a) a reflexdo ¢, entdo, o vinculo intermedidrio entre a compreensao
dos signos e a compreensao de si. Como sustenta Ricoeur (1969), ¢ tarefa da hermenéutica,
mostrar que a existéncia so se oferece a palavra, ao sentido e a reflexdo, procedendo a uma
interpretacdo continua de todas as significagcdes que vém a luz no mundo da cultura, onde fazem
sentido.

Assim, compreender o ser ¢ compreender suas relagdes com essas mediagdes culturais;
¢ revelar que as estruturas do ser ou de sua existéncia sdo veiculadas e articuladas pela cultura,
da qual os individuos participam, e que sdo anteriores ao ato mesmo da compreensdo. Para
Ghedin (2002) compreender ¢ colocar em funcionamento a consciéncia reflexiva cuja funcdo ¢
fazer pensar, transformar visdes de mundo, de forma que ela mesma se expanda.

Entretanto, assumem Silva, Ghedin e Both (2024), a mediac¢ao simbolica ndo se reduz a
consciéncia reflexiva. E fundamental duvidar da propria consciéncia, especialmente, porque ela
precisa ser reapropriada, haja vista, ndo possuir aquilo que ela é. Para Silva (2011) refletir ¢ ir
além de uma leitura ingénua ou neutra da realidade pela reapropriacao do sentido que a coisa
convoca. Ao participarem da cultura, também pela leitura e escrita de um texto, a construgao
dessa consciéncia reflexiva ¢ fundamental para os individuos, de modo que € a interpretagao
que insere o ser humano no mundo da palavra e no mundo da agdo, no mundo da cultura.

Neste sentido, para Japiassu (1977), o que importa, entdo, € que o ser humano nao se
contente com sua linguagem primadria e espontanea para exprimir toda a sua experiéncia. Ele
precisa chegar a uma interpretagdo criadora de sentido, a atitude filosofica do compreender; que
va além da experiéncia das coisas e do acontecimento, mas que alcance a linguagem
interpretativa capaz de revelar uma experiéncia ontologica que ¢ relacao do sapiens com aquilo
que o constitui o ser humano.

Por isso que Ricoeur (1969) sustenta que compreender ¢ compreender-se diante do
texto. Pois se trata de expor-se ao texto e receber dele um si mais amplo, que seria a proposi¢ao

de existéncia respondendo, de maneira mais apropriada possivel, a apropriacao de mundo. Pois
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aquilo de que nos apropriamos ¢ uma proposi¢ao de mundo. Esta proposi¢cao ndo se encontra
atras do texto, mas diante dele, como aquilo que a obra desvenda, descobre, revela. Para
Ricoeur (1969, p. 31) a interpretagao s6 merece ser chamada de hermenéutica na medida em
que “ela ¢ um segmento da compreensdao de si mesmo e da compreensao do ser; fora deste

trabalho de apropriacao do sentido, ela ndo ¢ nada”.

1.3 A dialética Hermenéutica e Pesquisa Narrativa

Arelagdo entre a pesquisa narrativa e a hermenéutica critica de Ricoeur ¢ multifacetada,
pois apresenta uma andlise abrangente em diferentes niveis de interpretacdo e reconfigura a
relagdo entre método, ontologia e epistemologia. As ideias de Ricoeur sobre a interpretacao de
textos escritos e orais podem ser aplicadas a agdo humana e a pesquisa em ciéncias humanas,
da Educacgdo e sociais (Aponte, 2017), pois aponta um caminho para a praxis que nao se reduz
a relagdo entre teoria e pratica, mas implica uma nova epistemologia porque o texto, a escrita,
a leitura, seu produtor e o fazer humano estdo sempre no mesmo nivel de existéncia.

Estamos de acordo com Albertini, Pinto e Costa (2022) que oferece trés possibilidades,
que constituem condic¢des a pesquisa qualitativa: (1) a descricdo fenomenoldgica, porque visa
a descrigdo das experiéncias tal como sdo vividas pelos participantes; (2) a interpretacao
hermenéutica, posto que busca o sentido dessas experiéncias em suas expressoes simbolicas,
interpretadas mediante sucessivos circulos de interpretacdo; (3) a compreensdo narrativa,
porquanto entende as historias de vida como descoberta e constru¢do da subjetividade. Essas
possibilidades coadunam e corroboram com tradi¢des qualitativas ja em uso, mostrando-se de
grande valia, especialmente para a pesquisa em Educagao.

Ghedin e Franco (2025) reconhecem, juntamente com outros autores e pesquisadores,
que as pesquisas qualitativas sdo sempre de carater hermenéutico, mesmo que sejam em grande
parte implicitamente. Em nossa opinido isso valoriza muito mais o uso da obra de Ricoeur no
aprofundamento teorico da pesquisa qualitativa.

A hermenéutica critica de Ricoeur estabelece e possibilita uma relagdo direta com a
pesquisa narrativa, pois para além de proporcionar uma nova compreensao ontologica dada pela
linguagem, do ponto de vista epistemoldgico supera os discursos dicotdmicos correntemente
assumidos na literatura cientifica, tais como individuo-sociedade, subjetivo-objetivo,
subjetividade-alteridade,  psicologismo-sociologismo, construtivismo-construcionismo.
Ricoeur os vé e os compreende como relacdes dialéticas e nisso consiste sua hermenéutica

critica que supera a sua tradicao.
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Nesse sentido, concordamos com Albertini, Pinto e Costa (2022) quando sustentam que
ao arguir que a realidade ¢ ao mesmo tempo descoberta e construida, sua obra oferece uma
alternativa proficua para pesquisadores em Educagdo que queiram aproximar-se do dialogo
fenomenologico-hermenéutico sem ignorar a consciéncia cultural e politica (como € o caso de
Heidegger e Gadamer) e sem enfatiza-la tanto a ponto de desconsiderar a relevancia das ciéncias
empiricas (como Foucault e Derrida), em acordo com o que sustenta Sandage et al (2008).

Em nossa compreensao, a hermenéutica critica constitui-se como fundamento tedrico e
epistemologico a pesquisa narrativa, pois sem a outra nao se sustenta teoricamente. O conceito
de enredo de Ricoeur (2012) serve como um principio estruturante subjacente as relagdes entre
ficcdo e narrativas historicas, bem como entre diferentes géneros ficcionais. Essa perspectiva
hermenéutica enriquece a pesquisa qualitativa, particularmente em psicologia e educagao,
enfatizando a interacdo entre tempo, narrativa, interpretacdo, historia, memoria e
reconhecimento na compreensdo das experiéncias e acdes humanas, o que passa a estabelecer
uma nova ontologia a partir deste horizonte epistemoldgico.

De acordo com Albertini, Pinto e Costa (2022), assumir a hermenéutica critica ¢ tao
penoso quanto promissor, dado que significa construir a propria narrativa do estudo, perfazendo
uma mise en intrigue (colocacdo em enredo) e uma sintese do heterogéneo de uma série de
pesquisas, leituras e releituras, com personagens, acdes € peripécias proprias. Assim como a
interpretagdo € significagcdo (o ato mesmo da linguagem) antes que uma techné (técnica), € uma
ars (arte) antes que uma ciéncia e o pesquisador se reconhece ndo apenas como um cientista,
mas também como um artista, de quem se espera a habilidade de contar a historia de sua
pesquisa.

Como dissemos anteriormente, a hermenéutica estd sempre em confronto com a
perspectiva positivista quando a questdo € o conhecimento em ciéncias humanas em geral e em
Educacdo em particular, pois enfrenta a ideia de que um sujeito que vocé conhece (0 si-mesmo)
e o objeto (outro sujeito) que ¢ suscetivel de ser conhecido. Explicitando de outra forma a
mesma ideia, podemos dizer que a hermenéutica procura sempre se distanciar da tradicional
dicotomia estabelecida da relacdo objeto-objeto das ciéncias exatas.

Segundo Aponte (2017, p. 209) “este chamado giro hermenéutico que se da no século
XX, supde para as ciéncias sociais um deslocamento para abordar o distanciamento de posturas
em torno da pretensdo de dominar cada parte da realidade dos discursos de carater empirico-
analitico”. Essa forma de superacdo posta pela hermenéutica no ultimo quarto do século XX

tem implica¢des para o campo da pesquisa em ciéncias sociais ¢ a Educacdo, pois implica a
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possibilidade de reavaliar a posi¢ao do intérprete e sua interpretagdo no setor social (Aponte,
2017).

Ricoeur (1985) mostra que a relagdo entre ciéncias humanas e hermenéutica € dada pelos
problemas que a propria hermenéutica suscita como integrante destas ciéncias. Segundo Aponte
(2017, p. 211) “a interpretagdo de textos faz parte do texto escrito e ndo da linguagem falada”
e afirma que as ciéncias humanas sdo hermenéuticas porque, de acordo com Ricoeur (1985, p.
47): “(1) seu objeto revela algumas caracteristicas constitutivos como texto, (2) [...] seu método
desenvolve a mesma classe de procedimentos que a interpretacao”. Diante disso, Aponte (2017)
sustenta que a nocdo de texto como um paradigma pertinente ao objeto das ciéncias humanas
coincide com esta forma de interpretacao de textos.

Sobre essa questao Ricoeur (1985) afirma que o discurso ¢ o ponto alto da linguagem e
explica que o objeto de uma linguistica do discurso ¢ a oratdria. A linguistica da lingua tem um
sentido distinto e se preocupa com o signo, a maneira de Saussure (1975). A conversa, como
um acontecimento, tenderia a ter um carater temporal naquilo que poderia identificar trés
eventos: (1) o sujeito que pronuncia; (2) sempre se refere a algo, e (3) também se comunica a
um interlocutor. Isso constituiria a conversa como um acontecimento (Aponte, 2017).

Por outro lado, o texto pode ser lido em diferentes perspectivas, mas para situar-se no
campo do conhecimento cientifico das ciéncias sociais ndo pode cair no relativismo onde toda

interpretagdo € valida. Por isso Ricoeur (1985, p. 64) afirma que:

Uma interpretacdo ndo deve ser a unica provavel, mas também ¢é mais
provavel que outro [...] se € bem verdade que sempre ha mais de uma forma
de interpretar um texto, ndo € verdade que todas as interpretagdes sdo iguais e
que podem ser semelhantes as chamadas “regras empiricas”. O texto ¢ um
campo limitado de interpretacdes possiveis (Ricoeur, 1985, p. 64).

Na relagdo desta questdo com a pesquisa biografica Argiiello (2014, p. 294) afirma que:

[...] um estudo biografico ¢ a construgdo direcionada, analitica e sistematica
da histoéria de vida de uma pessoa ou de um coletivo, usando diversos tipos de
documentos, dependendo do caso, no marco de um proposito especifico de
construg@o de conhecimento, normalmente a diversas aplica¢des das ciéncias
sociais. A densidade dada por esta defini¢do nos permite inferir que a chamada
“perspectiva biografica” ndo implica simplesmente um sistema de técnicas
sino, antes de tudo, um territério epistemoldgico com suas consequentes
plataformas de interpretagdo, dispositivos de operacdo, diretrizes de
sistematizagdo e modos de analise.
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A pesquisa biografica guarda uma tripla relagdo: (1) com a hermenéutica, (2) com a
autobiografia, (3) com a narrativa. Segundo Bolivar (2002b, p. 6), concretamente, a narragao

se entendia como:

[...] a qualidade estruturada da experiéncia entendida e vista como um relato;
por outro (como abordagem de investigacdo), as diretrizes e formas de
construir sentido, a partir de agdes temporais pessoais, por meio da descri¢ao
e analise dos dados biograficos.

Para Aponte (2017) aos textos que partem de uma experiéncia direta com o mundo que
comparamos, a interpretagdo tem que passar por uma situacao de didlogo com a narragdo. Tal
didlogo ¢ produzido pelo investigador que estabelece uma relagao dialdégica com o texto por
meio da narracdo que ¢ verdadeiro no relato interpretado. Deste modo, a escrita narrativa
emerge.

Neste sentido, Huchim e Reyes (2013) evidenciam que a narrativa pode ser entendida
em trés aspectos:

1. O fendomeno que se investiga: que € o produto escrito ou falado.

2. O método de investigagdo: a forma como se constroéi e se analisa o fendomeno
narrativo.

3. O uso que o pesquisador da a narrativa: que usa a reflexao hermenéutica biografico-
narrativa para impulsionar mudangas no trabalho de formagao de professores.

A pesquisa qualitativa com orientada pela hermenéutica critica que se apropria do
enfoque biografico-narrativo exige um compromisso € o desenvolvimento de um olhar critico
do pesquisador e talento criativo na interpretacdo, que se da a partir da escrita de si, na condi¢ao

de um outro.

[...] Isso quer dizer que, além de outras informagdes qualitativas, a
investigacdo deve ter uma capacidade de escrita narrativa que lhe permita
mover-se entre a explicacdo, a compreensdo e a narracao. O resultado deste
tipo de estiidio € que € obrigado a fazer uma narra¢do da narracdo (Aponte,
2017, p. 217).

Para Bolivar (2002a, p. 565),

Uma boa investigacdo narrativa ndo ¢ apenas aquela que reconhece bem as
vozes distintas sobre o terreno, ou as interpretagdes, mas também aquela que
déa lugar a uma boa historia narrativa, que estad “no fundo” do relatorio de
investigacdo. Dessa perspectiva, o que na investigagdo convencional se
chamava “explica¢do” ndo seria mais do que a melhor forma de organizar um
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relato para que fosse compreensivel e convincente. O biografico singular tem
que ser inscrito em um marco de estrutura geral, as narrativas de a¢cdo em uma
genealogia de contexto que elas explicam.

Por conta disso, para além do aspecto metodoldgico propriamente dito, o pesquisador
se encontra diante de uma escolha de natureza ontologica, que diz respeito ao seu objeto de
estudo, que a medida que passa a ser narrado, necessita da narrativa do pesquisador para ser
explicada.

Por conta disso que Tarres, (2013), sustentam que o tema que cruza a situacao
metodoldgica em torno do biografico e da narrativa ¢ o da subjetividade, vista desde trés

dimensoes:

Em primeiro lugar, como intenggo de palestra do social, desde os sujeitos; em
segundo lugar, no sentido da estreita relacdo entre investigador e entrevistado,
ele planeja desafios particulares para dar validade e confiabilidade a
informacdo, e, em terceiro lugar, o biografico, como recurso para penetrar,
explorar e compreender a subjetividade, os sentidos, as representacdes dos
individuos sobre coisas, processos e acontecimentos que nos interessam
explorar e que formam parte de sua historia pessoal (Tarres, 2013, p. 68-69).

O que foi posto por Tarres (2013) nos remete a trés subjetividades e cendrios. Para
Aponte (2017) na primeira situagdo, se evidencia que as realidades particulares dos sujeitos
revelam situagdes sociais que sdo suscetiveis de interpretagdo para levar a compreensio da
realidade. A segunda constitui encontro de subjetividades, pois o pesquisador nao ¢ o
investigador que manipula um experimento, ¢ alguém que participa da investigagdo enquanto
busca de compreensdo da condi¢do social desvelada pela investigagdo. A terceira seria “una
vuelta a la subjetividad del sujeto investigador, no desde una racionalidad cartesiana, sino como
una forma de tenerse a si mismo en cuenta para la investigaciéon” (Aponte, 2017, p. 218).

Com isso fica claro que o que confere cardter narrativo a abordagem biografico-
narrativa ¢ a forma como se realiza o processo de interpretag@o. Por conta disso, ndo ¢ suficiente
que o investigador tenha escutado a narragdo para que possa afirmar que se situa nesse campo
do conhecimento. O que estabelece o carater narrativo € o processo de escrita, aquilo que se
constitui o estilo em tal situacao, que torna evidente a estrutura textual.

Isso tudo implica um processo técnico que opera a partir de um processo de abstracao
da relagdo da narrativa dos sujeitos vinculadas a narrativa do pesquisador. Isso coloca o
pesquisador no que ha de mais dificil a experiéncia técnica das questdes do enfoque da pesquisa
biografico-narrativo, pois se exige, quando for o caso, entrevistas que garantam a profundidade

no acesso ao relato de vida.
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Assim, para reportar-se a Ricoeur (2000, p. 18) “Compreender é compreender antes do
texto e receber as informagdes de um simbolismo diferente daquele que vocé colocou para ler.
[Pois] nenhuma das subjetividades, nem do autor nem do leitor, tem, pois, prioridade no sentido
de uma presenga originaria de um ante si-mesmo”.

Por conta disso, pode-se dizer que o autor do texto ndo ¢ transparente, do mesmo modo
o0 texto tampouco e, muito menos, o leitor da obra ou da narrativa. Isso porque o texto tem uma

dupla situagdo: sua estrutura interna e o discurso que pode ser isolado de seu exterior, pois

[...] alingua ndo constitui um mundo por si mesmo. Nem se quer € um mundo.
Para estar no mundo e para suportar situagdes, pretendemos nos orientar sobre
o modo de compreensdo e temos algo que dizer, uma experiéncia que levamos
ao idioma, uma experiéncia que compartilhamos (Ricoeur, 2002, p. 150).

A afirmacdo de que narrar ¢ narrar, ndo pode nos levar a supor que devemos
compreender o autor de uma narrativa a partir de seu proprio texto, embora que a interpretacao
exige a superacao do texto como discurso proprio e exclusivo do autor, pois sempre revela mais
do que o proprio autor pretende mostrar. Por isso que uma historia de vida sempre revela mais
do que aquela micronarrativa, pois agrega sentido ao conjunto do significado de uma época, de
uma histéria enquanto narrativa de um determinado modo de ser no tempo. Por conta disso que
Ricoeur (1999, p. 340) afirma que: [...] “para dar sentido ao conceito de uma historia de vida,
ndo nos importamos com instrumentos linguisticos de carater analitico. O relato ¢ a dimensao
linguistica que nos proporciona a dimensdo temporal da vida [...]. A historia de uma vida se
converte em uma histéria contada”, representa a histoéria de um tempo, a percepcao de uma
¢poca.

Para o autor ha sempre afinidade entre o relato narrativo, o relato de fic¢do e um relato
historico, pois os personagens guardam uma estrutura semelhante que traduz o “espirito de uma

época”. Por isso Ricoeur (2000, p. 3) afirma que:

[...] o carater comum da experiéncia humana, sinalizado, articulado e aclarado
pelo ato de narrar em todas as suas formas, € seu carater temporal. Tudo o que
se conta acontece no tempo, arraiga no mesmo, se desenrola temporalmente;
e 0 que se desenvolveu no tempo pode ser narrado. Incluindo a possibilidade
de que todo o processo temporal s6 seja reconhecido como tal na medida em
que vocé pode narrar de um modo ou de outro.

Por isso que a mediagdo da narrativa sublinha aquele importante personagem de

autoconhecimento que consiste em ser uma interpretagdo de si mesmo. A apropriacdo da
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identidade do personagem ficticio que realizada pelo leitor é o veiculo privilegiado dessa
interpretagdo (Ricoeur, 1999, p. 15).

A proposta de Ricoeur (1999) sobre a narrativa em geral e a narracdo em particular
baseia-se no fato de que o sujeito tem uma identidade narrativa que se relaciona a fungao
narrativa e isso se da na relagdo existente entre o texto, o leitor e o mundo que se abre a sua

subjetividade a partir da objetividade do texto, pois:

A teoria da tripla imitagdo da narragdo evidencia que tem uma situacao
estrutural em relagdo a formagdo de oragdes, mas ¢ a referéncia a agcdo que da
um significado mais amplo a propria narrativa. A estrutura da narragdo nao
exclui a analise da agdo baseada na identificacdo de uma ou outra, € a que
pode revelar, em principio, as caracteristicas de uma narragao. Compreender
uma historia é compreender a vez a linguagem do “fazer” e a tradigdo cultural
da qual procede a tipologia das tramas (Ricoeur, 2004, p. 119).

Segundo Aponte (2017), a outra forma da estrutura narrativa tem que ver com a
mediacao simbdlica que se relaciona com o acumulo cultural do relato, pois tem sua resolugdo
abrangente nas estruturas temporais que subjazem a narragao. Tais estruturas sdo desenvolvidas
por Ricoeur a partir do conceito de intratemporalidade', que advém da obra “Ser e Tempo™ de
Heidegger (1988).

Em Ricoeur (2004) a intratemporalidade ¢ a possibilidade de explicar a estrutura
temporal da narragdo. Porque ndo esta relacionado com a sucessao do agora, mas sim com a
facticidade da narracdo. Por isso, “a primeira mimese da narrag¢do, imitar ou representar a acao
¢, em primeiro lugar, compreender previamente no que consiste o trabalho humano: sua
semantica, sua realidade simbolica, sua temporalidade” (Ricoeur, 2004, p. 130).

Por conta disso que o processo de estudo em ciéncias sociais que tem como nucleo a
busca pela compreensdo de uma narragao, ao mesmo tempo leva em conta o carater temporal,
conforme evidencia Ricoeur (2004), permite que o pesquisador se aproxime da compreensao
com as ferramentas que lhe admite se situar como intérpretes do texto e como tal da realidade

ontologica e epistemoldgica que lhe acerca.

15 Esse conceito em Ricoeur (2004) estd profundamente ligado a sua reflexdo sobre a experiéncia do tempo vivido
e a forma como a narrativa configura o tempo. Embora ele ndo use o termo “intratemporalidade” de forma
sistematica ou técnica, a ideia aparece implicitamente em sua obra, especialmente quando ele discute a
multiplicidade temporal e a mediacdo narrativa entre o tempo cronoldgico e o tempo vivido. Sobre isso Leal (2015,
p. 338) sustenta que “A arquitetura da teoria narrativa de Paul Ricoeur pde a multiplicidade de nossa experiéncia
temporal em correspondéncia com a capacidade do discurso de configurar e de unificar essa temporalidade em que
o vivido e o cronologico se misturam de modo contraditério.”
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E nesse sentido que a narragdo produz a identidade do sujeito, que por sua vez se
constitui como identidade narrativa que se modifica no tempo e no transcurso de sua existéncia,
pois o narrador, apos produzir sua narrativa, sua autobiografia, se torna outro pela mediagao
que a reflexdo exige a narragao de si, por isso ndo € nunca estatica, pois ¢ mediada pelos
diferentes niveis da espiral interpretativa.

Para Aponte (2017), o narrador, por sua parte, ndo pode representar o sentido, irredutivel
a consciéncia que tem o pesquisador, estando tdo implicado, “corporeizado” em sua propria
experiéncia, no que conta. No relato, o sujeito deve ser seu proprio objeto de conhecimento,
para quem deve se distanciar, desdobrar-se simbolicamente. Por isso que para Cornejo,

Mendoza e Rojas (2008, p. 31):

O narrador, em mudanca, deve abordar as vivéncias do narrador, abrir sua
linguagem cotidiana, sair de seus proprios sistemas conceituais. Esses
deslocamentos reciprocos e inversos (de distanciamento tedrico e implicacao
pratica) permitem a criagdo de um espago e de um sistema de comunicagao,
de uma nova unidade, onde uma parte da vida encontra seus conceitos e uns
conceitos encontra a vida. O ato investigativo desde um pressuposto
hermenéutico entende que a relagdo objeto-objeto das ciéncias empirico-
analiticas se dilui quando se compreende que o objeto de investigacdo ¢ um
outro que pode ser 0 mesmo.

Por isso, para Gonzélez (2011, p. 2-3), “A experiéncia hermenéutica, no interior de um
paradigma de investigacdo qualitativa, implica em primeira instancia um processo de formagao
do ser que investiga e simultaneamente um processo de traducdo das estruturas de sentido”
Assim, a compreensao e interpretagdo de um texto, a partir de uma abordagem biografico-
narrativa, implicard sempre o projeto hermenéutico de alteracdo, isto €, sua reconstituicdo e
reconstrucao.

Nesse sentido, de acordo com Sanz (2005), a reconstru¢do biografica emerge do
testemunho de uma pessoa, seja pela oralidade ou pela sua escrita, e de sua interacdo com o
pesquisador que o retoma, interpreta e refaz, de modo que o jogo de intersubjetividades serad
uma dindmica inerente e permanentemente presente do processo da pesquisa narrativa em uma
perspectiva da hermenéutica critica.

Por conta disso, o investigador € um sujeito que deseja compreender um sujeito, mesmo
que este seja ele mesmo, “o si-mesmo como outro” (Ricoeur, 2014). Nesse sentido, o relato da
vida de um sujeito € considerado uma obra porque, de acordo com Ricoeur (2000), por um
aspecto, tem composi¢do interna que permite falar e identificar o sentido daquilo que se 1€,

expresso por quem lhe escreve e compdem a narragdo; e, por outro, ¢ a persisténcia de um
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género, a permanéncia de uma expressao, a configuracao de uma percepcao, o conjunto de uma
representacao, que por ser original, permite seu vinculo com a tipologia textual. A isso se agrega
um outro movimento que € o estilo individual que imprime e desvela o autor da mensagem.

Retomando o inicio desta se¢ao, pode-se dizer que o relato de vida se situa no campo da
narrativa, tendo em conta que € composto por um sentido e a estrutura da composi¢do pode lhe
dar o carater de uma tipologia textual. Por essa condi¢@o, considerando que todos os sujeitos
sao diferentes entre si, mesmo experimentando um mesmo tempo historico, imprimem seu
estilo especifico de narrativa, pelas marcas da subjetividade que lhe ¢ propria. Neste caso, ndo
estamos falando de um simples texto escrito, estamos falando da constitui¢do de textos que
marcam uma forma mesmo de caracterizar nossa condi¢ao ontologica.

Portanto, conforme nos diz Bolivar (2002a), o investigador se converte naquilo que
constréi e conta a historia por meio de um relato. Para Aponte (2017) a tarefa investigativa
consiste em observar os acontecimentos € as pessoas, solicitando que os sujeitos relatam suas
histérias e trajetdrias sobre as acoes solicitadas pelo investigador e, a partir de sua analise e
interpretagdo, construam novas historias, novos relatos, que serao lidas pelo leitor publico. Por

isso podemos dizer que:

[...] A investigacao narrativa € um processo complexo e reflexivo, de mutagéo
dos textos do campo para os textos para o leitor. O investigador recria os
textos, de modo que o leitor possa vivenciar as vidas ou os acontecimentos
narrados. Viver e reviver, contar e recontar historias forma, pois, parte do
trabalho, num processo de dar significado a experiéncia (Bolivar, 2002a, p.
561).

Assim, no que concerne a relacdo entre hermenéutica e pesquisa narrativa, pode se dizer
que o investigador ¢ um narrador do narrado, pois ele € observado e ouvido de uma posicao
ampla que lhe permite acessar a interpretagdo do fendmeno em investigacao. As narrativas do
sujeito se tornam textos e tais contetidos, tais assuntos, sdo interpretados como textos e o proprio

sujeito ¢ interpretado como texto. Por isso, o interior do texto narrado e investigador sdo cruciais

para a interpretacao no contexto da pesquisa qualitativa.
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2

A DIALETICA VIDA - RIO - MEMORIA - CULTURA: O CONTEXTO
DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o contexto da pesquisa, os conceitos abordados sobre a
vida ribeirinha, indigena e fronteirica na Amazonia interiorana e amazonense do Alto Solimoes.
Neste singular cenario, em meio a pluralidade que compreende nossa Amazodnia, abordamos a
historia, cultura, identidade dos povos que vivem, sobrevivem e coabitam em multiplos
territorios socioculturais-geograficos em meio aos rios Javari e Solimoes.

Na microrregido do Alto Solimdes encontra-se o municipio de Benjamin Constant no
interior do Amazonas, ¢ deste territorio que emergem as narrativas dos sujeitos que colaboraram
com este estudo. Desta forma, este capitulo apresenta de qual Amazonia e qual Amazonas o
estudo se refere em seu contexto, bem como, a constru¢ao social, cultura e historica do
municipio de Benjamin Constant. Também se descreve as comunidades indigenas-ribeirinhas
que compdem o [ocus de vivéncia, atuagcdo docente e processos formativos dos colaboradores
da pesquisa.

Neste capitulo, a presente pesquisa se ocupa em analisar as multiplas territorialidades,
identidades e relagdes socioculturais dos povos indigenas-ribeirinhos do Alto Solimdes, a partir
do municipio de Benjamin Constant, com enfoque na articulagdo entre memoria coletiva,
praticas comunitarias e atuacao docente, buscando compreender as estratégias de resisténcia e
afirmagdo cultural no contexto educacional amazdnico fronteirigo pelo viés de pertencimento

de quem ocupa estes espagos na Amazonia.

2.1 Amazonia e seu povo indigena-ribeirinho: memoria'®, identidade e cultura

16 Em nosso entendimento, na esteira da hermenéutica critica, a memdria constitui-se um fendmeno interpretativo
profundamente ligado a justica, a identidade coletiva e a reconciliagdo historica, o que ¢ bem exemplar no caso
das narrativas dos sujeitos desta investigagdo, especialmente em multiplos territorios fronteiri¢os. Destacamos que,
diferente da hermenéutica tradicional, que estd mais focada na compreensdo de textos e significados, a vertente
critica que nos apropriamos, influenciada por autores como Ricoeur (2007), Habermas (1997), Halbwachs (2006)
e Certeau (1982) quer muito mais a busca de desvelar os mecanismos ideologicos que moldam o modo como
lembramos e esquecemos. A hermenéutica critica entende que a memoria como construgdo social e como tal ela
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A Amazodnia constitui-se como uma regido extensa e plural, o que dificulta sua definigao
e delimitacdo, e isto também reflete em sua plurivaléncia de sentido do termo que a nomeia,
podendo carregar diversos simbolos e significados, estando ligados a uma bacia hidrografica,
uma provincia botanica, ¢ um espago politico-econdmico (Lira e Chaves, 2015). Assim,
dependendo dos critérios geodésico, botanico ou fisiografico, tanto sua defini¢do quanto sua
area, podem sofrer modificagdes, sendo usados de acordo com o objeto de interesse ou estudo
(Lira e Chaves, 2015).

A friccdo interétnica que circunda a populagdo amazdnica € constituida por uma
diversidade de grupos étnicos e por populacdes tradicionais constituidas a partir dos varios
processos de colonizagdo que marcam historicamente a formacdo destes territdrios na
Amazonia. Dentre os principais agentes sociais que compdem o mosaico amazonico, destacam-
se os povos indigenas, as populacdes ribeirinhas, pescadores, extrativistas, quilombolas,
migrantes, entre outros.

Podemos afirmar que o ser amazodnico €, entre tantas possibilidades construidas por sua
memoria coletiva, resultado dos intercambios historicos entre diferentes povos e etnias que
ocupam a regido. Tal intercambio possibilitou uma heranga que se revela nas mais diferentes
manifestagdes socioculturais expressas pelo sujeito amazonico em seu modo de vida cotidiana
que emergem como as relacdes de trabalho, a educagdo, a religido, as lendas, os habitos
alimentares e familiares. Assim, o ser amazdnico ¢ originario do lugar, herdeiro dos
antepassados indigenas e totalmente adaptado a natureza (Sarillant e Forline, 2001), sendo eles
proprios os herdeiros e detentores de saberes e experiéncias que se evidenciam por meio de
valores, costumes e crengas.

A populagdo ribeirinha, no geral, ¢ composta por trabalhadores que se ocupam do
extrativismo que a diversidade da flora amazonica oferece, dependendo muito da regido na qual
se instalam as comunidades. O rio para estes sujeitos ¢ elemento central na definicao da vida

econdmica, social e cultural.

ndo é apenas pessoal, mas moldada por discursos, instituigdes e praticas culturais; hd uma relagdo direta entre
memoria e poder, pois para a hermenéutica critica investiga como certos grupos controlam o que ¢ lembrado ¢ o
que ¢ silenciado, seja por meio de arquivos, narrativas oficiais e politicas de esquecimento. Nesse sentido, o
esquecimento constitui-se uma estratégia politica, pois Ricoeur, por exemplo, distingue entre o “esquecimento de
reserva” (necessario a reconciliagdo) e o “esquecimento imposto” (instrumento de dominagdo). Também
compreende a questdo da justa memoria, que se constitui como busca de equilibrar o dever de lembrar com o
direito de esquecer, sem apagar injusticas historicas. Além disso, entende a memoria como resisténcia,
especialmente com Certeau (1982) que vé a memoria como pratica cotidiana que resiste a homogeneizagdo dos
discursos historicos, que se constituem, por sua vez, como hegemdnicos e suplantam a historia e a memoria dos
subalternos sobre os quais impdem seu poder de dominio.
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A palavra rio surge do latim rius, rivus, sua defini¢do aparece na lingua portuguesa
como ‘um curso de dgua natural, que corre de uma parte mais elevada para uma mais baixa e
que desagua em outro rio ou mar’ (Dicionario Aurélio, 2009). Porém, para quem ja vivenciou
e conhece a dinamica de existéncia que um rio produz jamais definiria como um curso de agua,
sobre a defini¢do da hidrologia.

Um rio ¢ uma entidade plural, na qual se estende as suas margens, as areas que inunda,
a flora que necessita de sua riqueza para existir, assim como, a fauna, transcendendo em suas
relacdes ecologicas presente no ponto geografico que se encontra seu leito, composto por sua
espiritualidade exposta nas lendas e historias de um povo. Um rio ¢ uma rede de entidades
vivas, que possuem historia, cultura e, principalmente, respeito pelo organismo que nasce,
respira e d4 vida por onde passa.

Tocantins (1983) retrata a Amazdnia como um espago onde os rios sdo protagonistas
absolutos, ndo apenas como vias de transporte, mas como forga vital que estrutura o cotidiano,
a cultura, a economia e a espiritualidade dos povos que vivem na Amazonia. Sua obra “O rio
comanda a vida” ¢ considerada uma das mais influentes interpretacdes sobre a Amazodnia,
especialmente no que diz respeito a centralidade dos rios na organizagcdo da vida social,
econdmica e simbolica da regido.

Conforme Tocantins (1983) os rios sdo descritos como “veias do sangue da planicie”,
essenciais para a sobrevivéncia e comunicacao entre comunidades. O autor explora a relacao
simbiotica entre o ser humano amazonico € a natureza, revelando como os ciclos de enchente e
vazante moldam praticas sociais, crengcas ¢ modos de vida. Neste mesmo sentido, a obra
combina historia, geografia, folclore e critica social, revelando uma Amazdnia rica em saberes
locais e marcada por tensdes entre tradicdo e modernidade. Assim o autor defende que
compreender a Amazonia exige reconhecer o papel central dos rios, que comandam nao apenas
a geografia, mas também a imaginacao e a identidade regional.

Afinal € por meio do rio que os ribeirinhos e indigenas retiram seu alimento utilizando

os recursos!’ que a terra, floresta, rios, lagos e a interven¢do humana sobre o ambiente lhes

17 Assim como Krenak (2019), ndo usamos a expressdo “recursos naturais”, pois a natureza ndo ¢ um recurso,
como quer o capitalismo neoliberal. A natureza ¢ vida a qual fazemos parte, sem ela ndo temos possibilidade de
existir. A natureza ndo ¢ um recurso, pois ¢ parte da vida que temos ¢ que ela nos concede. Krenak (2019)
desconstroi a nogdo de que agua, solo e floresta sdo “recursos” disponiveis para uso humano. Em vez disso, propde
que sdo entes vivos com os quais mantemos uma relagdo ancestral. Essa visdo rompe com o paradigma
tecnocéntrico e reintroduz a ética do cuidado como eixo central. “Transformamos tudo em mercadoria. Até os rios
ficaram com preco (Ideias para adiar o fim do mundo, 2019, p. 14). A Terra é concebida como Gaia, entidade viva
que comunica, sofre e reage as agdes humanas. Krenak (2020) em A4 vida ndo é util, propde que a vida deve ser
respeitada nao por sua utilidade, mas por sua dignidade intrinseca. Essa cosmologia promove uma mudanga radical
de percepcao, onde o planeta deixa de ser objeto para tornar-se sujeito.
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proporciona e isso se reflete também na relagdo que esses povos constituem de equilibrio com
0 meio no qual vivem, desde a constru¢do de suas moradias pensadas de acordo com o
conhecimento da vazante e subida das dguas, estabelecendo uma relacdo de respeito com o
curso da natureza, e sendo eles, os que se adequam as suas mudancgas. O que denota um
sentimento de pertencimento a identidade indigena, cabocla'® e ribeirinha, de maneira que, ndo
somente as aguas do rio s3o sua fonte de existéncia e sobrevivéncia, mas sim a floresta como
um todo.

Nesta pesquisa, o contexto acabou definindo quem seriam os sujeitos colaboradores, em
uma relagd@o hermenéutica nas multiplas territorialidades de um povo com historia € memoria
dos seus antepassados. Assim, emerge uma identidade amazonica categorizada como indigena-
ribeirinha. De modo que, a identidade das populacdes amazonidas em sua tipicalidade ¢
atribuida inevitavelmente 4 imagem somente do termo “ribeirinho”, a categoria indigena-
ribeirinho surge neste estudo como uma identidade atrelada a cultura da resisténcia dos povos
origindrios e sua relagdo com as dguas, que permeiam limites e fronteiras conceituais, politicas

e étnicas (Fraxe, 2009).

18 Sobre esta forma de designar o ser humano na Amazonia temos limites e possibilidades que variam conforme o
contexto em que esses sujeitos se identificam, seja em uma situacdo de confronto sociocultural ou étnico em
contexto de aldeia. Mais a frente vamos discutir a pertinéncia desta categoria procurando esclarecer sua
multiplicidade de sentidos produzidos historica e socialmente em situagdo de contato entre culturas. Por enquanto
seguimos um conjunto de trabalhos que vdo entendendo o “caboclo” como um tipo de sujeito que, muitas vezes
resulta de um estereotipo inadequado de sua condi¢do. Por isso, recomendamos certo cuidado com uma
interpretacao apressada desta categoria, a0 mesmo tempo que ndo podemos e nem devemos generalizar seu sentido,
pois este esta ligado a diferentes contextos e nem sempre significa a mesma coisa, a depender do sujeito que fala.
Assim, podemos dizer que a categoria “caboclo” tem sido objeto de reflex@o por diversos antropologos brasileiros,
especialmente em estudos sobre identidade, mestigagem, relagdes interétnicas e classificagdes sociais na Amazonia
e em outras regides do Brasil. No caso aqui nos interessa expressar o sentido dado por: (1) Cardoso de Oliveira
(1976; 2006), que trabalhou como o conceito de “fricgdo interétnica”, que envolve o contato entre indigenas e néo
indigenas, especialmente em contextos amazonicos. Muito embora seu foco principal tenha sido em povos
indigenas como os Terena e Ticuna, suas analises sobre identidade étnica e relagdes sociais ajudam a compreender
como categorias como “caboclo” emergem em zonas de contato; (2) Oliveira (2006; 2015), que discute a “caboclo”
como uma identidade relacional, muitas vezes construida em oposigdo ao indigena ou ao branco; analisa como
politicas indigenistas e classificagdes oficiais influenciam a autodefinicdo de grupos amazdnicos e como uma
identidade relacional estd em constante processo de ressignificagdo pela relagdo de contato em diferentes contextos
culturais; (3) Figoli, Marilia (2013) e Figolli, Leonardo (1985) que estudam populagdes ribeirinhas e caboclas na
Amazonia, com foco na cosmologia, territorialidade e praticas de vida. Para eles, a categoria “caboclo” aparece
como uma construcdo social que articula saberes locais, praticas de subsisténcia e relagdes com o Estado; (4)
Ramos (1990; 1994; 1998) que discute ndo diretamente no centro de sua obra a categoria de caboclo, mas oferece
reflexdes importantes sobre identidades ambiguas, classificagcdes étnicas e fronteiras sociais que ajudam a
compreender como essa categoria ¢ construida e negociada no Brasil. Categorias como “indio”, “caboclo”,
“ribeirinho” e “branco” s@o categorias étnicas ambiguas e flexiveis. A autora procura demonstrar que essas
categorias ndo s3o fixas, mas contextuais e politicas, muitas vezes usadas para incluir ou excluir grupos sociais de
direitos, reconhecimento ou politicas publicas. Constata, como os outros autores aqui mencionados que o
“caboclo” aparece como uma figura intermediaria, que transita entre o indigena e o ndo indigena, sendo ora
reconhecido como parte da cultura tradicional, ora como “ndo indigena” em disputas territoriais e identitarias; o
problema ¢ que a identidade cabocla ¢ frequentemente invisibilizada pelas politicas indigenistas, que operam com
categorias rigidas e binarias.
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Os indigenas-ribeirinhos emergem neste trabalho investigativo constituindo-se como
uma categoria pouco usual na literatura sobre a Amazonia, embora comum nos territorios onde
a pesquisa se realizou. Porém, nos territdrios de onde esta pesquisa deriva, nem todo indigena
¢ ribeirinho e nem todo ribeirinho € indigena (Oliveira, 2011; Figolli, 1985; Figoli, 2013;
Ramos, 1998; Pinto, 2025), mas ha este conjunto de sujeitos que, pelo modo como se
configuram suas relagdes sociais e articulagdes politicas, acabam por se constituirem como
indigena-ribeirinho. Rosa e Zanatto (2022) contribuem sobre a etnicidade, “ndo enquanto
esséncia, mas como um recurso social, um dispositivo retérico e politico, onde se observa o
deslocamento do problema da identidade para a chave do reconhecimento da diferenga e aos
direitos sociais e territoriais” (p. 75).

Porum lado, os indigenas sdo povos originarios de um territdrio, por outro os ribeirinhos
sao populagdes tradicionais que vivem as margens de rios, utilizando os recursos hidricos para
sua subsisténcia. Rosa e Zanatto esclarecem que “o posicionamento politico “indigena-
ribeirinho” ndo desagrega ou reproduz distingdes, € uma estratégia para seus modos de habitar
os territorios publicos e gerir formas de compatibilizar interesses” (2022, p. 74).

Embora haja indigenas que também vivem em 4reas ribeirinhas e compartilham praticas
culturais e econdmicas com ribeirinhos, a identidade indigena e ribeirinha sao distintas (Silva,
2006; Adams e Piperata, 2014; Coimbra, Santos e Escobar, 2003), mas se conjugam na
configuragdo das relacdes sociais e econdmicas que estabelecem com “os de fora”. Embora que,
um olhar externo e desatento ndo perceba as nuances que os caracterizam como sujeitos
interlocutores de uma identidade relacional, friccional, hibrida que também, no limite
epistemologico desta pesquisa ndo pode ser reduzido ao conceito de “caboclo” (ver nota 18),
como se demonstrara em outra parte deste texto.

Por isso, conforme apontam Lacerda e Acosta (2017), os indigenas-ribeirinhos na
Amazodnia sdo populacdes tradicionais que vivem as margens dos rios, caracterizadas por uma
relagdo intima com a natureza, seus ciclos e imbricados com as multiplas identidades étnicas
de seu contexto territorial.

Para Scherer (2004) indigenas ribeirinhos enfrentam vulnerabilidade social com baixa
escolaridade e falta de assisténcia governamental. Essa populagdo vive em condigdes precarias
de existéncia. Grande parte ¢ analfabeta e, em pleno século 21, muitos ainda ndo possuem
existéncia civil brasileira. Em geral, esquecida pelos gestores das politicas publicas federais,
ndo tém assisténcia educacional e sanitaria. Ademais, as politicas publicas, quando criadas para

os diferentes segmentos sociais da Amazodnia, ndo levam em consideragdo as suas



61

especificidades culturais, politicas e sociais proprias. Seus modos de vida se caracterizam,
sobretudo, pela relagdo com a natureza, embora ndo se reduzam a este esteredtipo.

Sicsu (2021) sustenta em sua pesquisa que a identidade ribeirinha ¢ multifacetada,
englobando aspectos indigenas e “caboclos”, adaptada as mudangas sazonais do territdrio
amazonico. Do mesmo modo que Lacerda e Acosta (2016) sustentam que o bem-estar dessas
comunidades esta ligado ao controle coletivo do territério, autonomia cultural e alimentar,
ambiente tranquilo e autocuidado.

Com base nestas pesquisas € possivel afirmar que, apesar dos desafios, os indigenas-
ribeirinhos mantém sua sabedoria tradicional e lutam pela preservagdo de seus modos de vida
e do meio ambiente, fortalecendo também sua identidade étnica podendo ser plural dentro de
uma mesma comunidade. De acordo com Ticuna (2006, p. 20), “[...] Existem varias
comunidades indigenas e ribeirinhas nas varzeas do Alto Rio Solimdes. O modo de vida dessas
comunidades ¢ muito semelhante, as moradias, os barcos, suas plantacdes, alimentagdes,
condigdes e jeito de trabalhar, sua producgdo agricola, pesca, caca, etc.”.

Assim, para Lira e Chaves (2016) as comunidades tradicionais localizadas as margens
dos rios sdo o /ocus onde essa populacdo estabelece as relagdes sociais, em que o rio lhes traduz
um significado muito grande, configurando-se como complemento de suas vidas ou, até mesmo,
suas proprias vidas, como descreve Cruz (1999, p. 04), “[...] Rio e ribeirinho sdo partes de um
todo. Se o rio oferece os seus alimentos, fertiliza as suas margens no subir e baixar das aguas.
O ribeirinho lhe oferece sua protecao, através de suas representagdes’ (seus mitos) como a mae-
d4gua, a cobra-grande que come os desavisados (que ndo respeitam a natureza) e tantas outras,
que nascem desta humaniza¢do da natureza e naturalizacao do ser humano.

Segundo Chaves (2001), as comunidades a margem dos rios apresentam, ainda, um
modo particular de vida em varios aspectos, tais como: uso do territorio, uso € manejo coletivo
dos recursos locais, orientados por seus saberes e em bases comunicativas e cooperativas; no
estabelecimento das relagdes sociais de trabalho, bem como, nas relagdes de compadrio e
parentesco. No contexto amazonico, esses aspectos assumem singularidades regionais proprias.

Para Lira e Chaves (2016) as comunidades tradicionais tém sua reproducdo social e
fisica garantida, a partir do manejo dos recursos locais, desenvolvendo estratégias de
organizacao comunitaria para superar as dificuldades decorrentes da caréncia de bens e servigos
sociais, 0 que se configura como uma potencialidade dessas comunidades. Tais estratégias se
estabelecem por meio de solidariedade e ajuda mutua entre os comunitarios, praticas alicercadas
em conhecimentos tradicionais que possibilitam superar a doenga por intermédio do uso de

plantas medicinais, a auséncia de um médico por uma parteira, a falta de um equipamento.
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Nesse sentido, as atividades coletivas representam a solidificagdo dos lagos de parentescos e
compadrios, caracteristica marcante nas comunidades tradicionais indigenas e ribeirinhas.
Essas praticas objetivam e fortalecem a organizacao social, politica e cultural das populacdes
tradicionais.

Por conta disso, pode-se afirmar que nas comunidades ribeirinhas na Amazdnia,

prevalece uma relacdo de respeito entre homem-natureza, tendo em vista que
os ribeirinhos ndo dissociam o homem da natureza, o que permite 0 manejo
do ambiente sem a degradacdo dos recursos naturais, possibilitando uma
gestdo sustentavel dos recursos naturais a partir do etnoconhecimento. Pode-
se afirmar que o sistema cultural dos ribeirinhos possui uma légica e coeréncia
particular que deve ser mais bem investigada e entendida em outros trabalhos,
uma vez que possui uma imensuravel riqueza a ela subjacente. Cada formagao
social expressa a emergéncia do carater proprio de sua cultura, que ndo pode
ser atribuivel a nenhum determinismo geografico, genético ou ecologico, que
ndo ¢ uma simples resposta adaptativa as condi¢des do meio, mas que imprime
a marca de sistemas simbolicos, dos significados e modos de apropriagdo que
cada comunidade constrdi de forma socio-historica (Lira e Chaves, 2016, p.
75).

Para Sicsu, Rapozo e Santos (2021, p. 68), a realidade social do ribeirinho é sobretudo

desafiadora,

[...] pois sejam comunidades proximas ou mais distantes de areas urbanas, as
mesmas perpassam por contextos semelhantes, os direitos e acesso a servigos
essenciais sdo ainda muito aquém da sua real necessidade. Esse contexto
também vai agir diretamente no seu ethos identitirio, pois essa lacuna
ocasiona o processo da invisibilidade. E essencial que o mesmo seja inserido
nas mudangas histdricas, sociais, politicas e culturais, visto que assim é o
dinamismo nas sociedades contemporaneas. Com sua participacdo consciente
em tomadas de decisdo ¢ possibilitado sua emancipagdo, deixando para o
passado os residuos coloniais, pois assim sua voz ecoard com propriedade sua
vivéncia e relagdo com a natureza, mas sobretudo desvelando seu carater
dialogico identitario. Outro carater imprescindivel, ainda resquicio da questao
da invisibilidade, ¢ o da autodefini¢do, de se autodenominar ribeirinho.

Por conta disso podemos dizer que as visdes sobre o ribeirinho e povos tradicionais da
Amazodnia, muitas vezes, sdo inadequadas e fomentam o romantismo, no sentido em que
postulam andlises que nao representam a realidade dessas comunidades. Especialmente, que se
privilegia uma visdo naturalista, onde o que importa sdo os recursos naturais e ecossistemas e
ndo as pessoas, os indigenas-ribeirinhos, reforcando que o “caboclo” ndo possui autonomia e ¢

desconsiderada sua historia territorial.
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De acordo com Sicst, Rapozo e Santos (2021), essa visdo distorcida e apressada dos
povos ribeirinhos, corrobora para tanto também o olhar idilico, que ignora as diferengas e
inclusive a propria identidade, processo que se baseia na desigualdade e exclusao social. Neste
cenario, ¢ importante ainda citar a ideia equivocada de que o ribeirinho ¢ caracterizado como
sendo improdutivo e fora do processo de modernidade.

Para Franco (2008) ha, também, a percepcao de fatores comuns relevantes, dentre os
quais se destaca a flexibilidade das sociedades caboclas amazonicas, o que marca a capacidade
delas de se adaptarem a demandas de mercado, que ora se expandem ora se contraem. Desse
modo, a inser¢dao em uma economia de mercado e a economia de subsisténcia convivem,
alternando-se o peso de cada uma delas devido a particularidades socioecondmicas e histdricas.
E isto que faz com que as sociedades caboclas amazonicas sejam, a0 mesmo tempo, tradicionais
e modernas, ribeirinhas e indigenas.

Para Adams, Murrieta e Neves (2006, p. 16), embora que as sociedades amazonicas
sejam definidas como sociedades camponesas historicas, as sociedades caboclas, como um
produto do processo de colonizagdo europeia, tém sido, muitas vezes, excluidas das analises
antropologicas por serem percebidas como um “outro incompleto” em relagdo aos “outros
originais” representados pelas populacdes indigenas da Amazonia. Todavia, argumentam que
mesmo estes “‘outros originais”, contra o0s quais o0s caboclos sdo comparados
desfavoravelmente, sdo o resultado do processo historico de colonizagao.

Além disso, hd um conjunto de relagdes sociais e formas de organizagdo politica que
ndo se situam nem em um lugar nem em outro destas classificacdes exageradas, mas se
encontram entre o tradicional e 0 moderno, altamente articulados com estes dois mundos. Estes
sujeitos que designamos de indigenas-ribeirinhos fazem parte deste universo sociocultural
amazonico, ndo satisfatoriamente documentado pela literatura cientifica.

Rosa e Zanatto (2022) expressam que o uso da categoria indigena-ribeirinho ¢ uma
politica e autoterritorializacdo contra a invisibilidade étnica ocorrida na historia regional e
socioecondOmica em multiplos territorios amazonicos ocasionada pela dindmica de
cabocliniza¢do da Amazodnia. Além disso, esta categoria possibilita comunicar as condigdes em
que os interlocutores indigenas habitam, permanecem e decidem sobre os territorios.

Os estudos de Rosa e Zanatto (2022) apontam que “Indigenas-ribeirinhos” expressam
espacos de contra atuacdo onde se tem identidades politicas e interesses territoriais
reconhecidos, mas instrumentos de governanga nao eficazes e eficientes. Os autores apontam

que:
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Estar “indio-ribeirinho” e autoterritorializar o lugar corresponderia menos a
uma questdo puramente identitdria, sendo como resultado de um processo
criativo e combativo as territorializacdes passadas e ao regime de
assistencialismo perverso do qual dependem. “Passar a ser indio” é uma acao
politica ndo contra o Estado, sendo realizada por meio dele, através da
estratégia de apropriacao politica desse outro por ele definido e atrelado a uma
forma-estado, a Terra Indigena, e dos usos interessados dos instrumentos de
gestdo, conceitos e direitos nesses cenarios de sobreposicao (Rosa e Zanatto,
2022, p. 68).

Esta categoria emerge dos interlocutores que vivem da/na floresta, de modo que, os
diferentes elementos de ambas as identidades coexistem em uma inseparabilidade das
condi¢des de existéncia e resisténcia. A etnicidade presente na construgdo identitaria desta
categoria se torna o dispositivo social e politico para o reconhecimento dos territorios e direitos
sociais destes sujeitos (Rosa e Zanatto, 2022).

Desta forma, estes sujeitos mobilizam esta pesquisa em sua possibilidade de
compreender os processos formativos e desenvolvimento profissional de docentes pertencente
a este contexto indigena-ribeirinho multiétnico e multiterritorial que o municipio de Benjamin

Constant, no interior do Amazonas, possui.

2.2 Benjamin Constant e suas multiplas territorialidades

Nesta pesquisa, o contexto que apresentou o objeto de estudo a pesquisadora, que recém
chegou a regido (fator que ird ser narrado no capitulo seguinte na se¢do 3.1), constitui a
referéncia multipla e bésica sem o qual a pesquisa no campo da hermenéutica critica nao se
constitui cientificamente. Portanto, conforme demonstrado no primeiro capitulo deste trabalho,
o contexto da pesquisa tem multiplas facetas que o tornam parte do processo investigativo que
garante validade epistémica ao método.

A descricao do locus de pesquisa neste estudo ndo carrega apenas a caracteristica de
situar os leitores geograficamente onde a pesquisa foi realizada ou delimitar o campo de estudo,
carrega as interpretagdes e impressoes do que compreende a Amazonia na sua pluralidade e
singularidade de quem a habita.

Pelas lentes do primeiro contato com a regido do Alto Solimdes, possibilitada por meio
de uma oportunidade para desenvolvimento profissional da pesquisadora e autora deste
trabalho, embarcou-se em um voo com destino a Tabatinga-Amazonas saindo de Manaus-
Amazonas no dia 31 de outubro de 2023. O primeiro estranhamento? Fuso horario diferente,

uma hora a menos do que a capital (Manaus) e alguns demais municipios do Amazonas,
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seguindo o fuso GMT-5, o mesmo que o estado do Acre. Porém, o destino geografico da
pesquisadora era Benjamin Constant, cidade vizinha a Tabatinga.

Tudo que se sabia até o presente momento era que ao pousar na cidade de Tabatinga-
AM bastava se direcionar ao pequeno porto hidroviario e comprar uma passagem de lancha
para a cidade de Benjamin Constant, que ficava 20 km pelo rio Solimdes o que compreende ao
tempo de 30 min de viagem.

A imagem abaixo materializa o olhar e a memoria da pesquisadora diante do primeiro

contato com o contexto da pesquisa.

Imagem 1: Visdo do primeiro contato com o contexto - porto hidroviario de Tabatinga com saida para Benjamin

Constant

Fonte: Nascimento (Novembro, 2023)

Na imagem, tem-se o Rio Solimdes que devido ao periodo de estiagem (fendmeno
caracterizado pelo baixar das dguas dos rios) necessitava do uso das passarelas de madeira para

que os viajantes com destino a Benjamin Constant pudessem chegar até o local onde ficavam
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as lanchas. Do outro lado das margens do rio visto na fotografia, esté situado o distrito de Santa
Rosa, pertencente ao territorio de outro pais, o Peru.

A possibilidade de viver, conviver, conhecer e explorar a proximidade com outro pais ¢
um dos primeiros grandes destaques da singularidade desta Amazdnia apresentada no contexto
desta pesquisa e que se diferencia dos outros contextos amazdnicos que compreende o estado
do Amazonas. Diante disso, Silva (2018) descreve o olhar colonizador existente sobre a leitura
que ainda se perpetua sobre a Amazonia, trazido justamente pelos relatos dos viajantes
naturalistas que por regides como essa passavam. A autora ndo preconiza as contribuigdes
destes escritos, mas ressalta a importancia e urgéncia de sempre situar de qual contexto e
territorio um determinado conceito sobre a Amazonia é gerado, e ainda, enfatiza a necessidade
de criacdo de novas epistemologias sobre a Amazonia tendo a ponto de partida a visdo dos
povos que sempre habitaram ou habitam a regido descrita.

Assim, esta pesquisa buscou elucidar as particularidades de quem vive nesse contexto,
e apresentar aos leitores a compreensao de uma Amazonia de multiplas territorialidades. Visto
que, at¢ mesmo para a pesquisadora, que achava que compreendia o que se caracterizava uma
identidade amazonida ribeirinha interiorana, o novo contexto apresenta uma nova
epistemologia que emerge do territorio de Benjamim Constant, no Alto Solimdes.

Aregido do Alto Solimdes e a cidade de Benjamin Constant sdao descritos e apresentados
por Braule (2024); Ferreira (2018), Mota (2016), Silva (2018) e Silva (2022) pesquisadoras e
interlocutoras pertencentes ao contexto, sendo as principais e primeiras grandes referéncias que
compdem a descricdo e apresentacdo do /ocus deste estudo. As autoras descrevem a regido em
diferentes momentos cronoldgicos, o que € possivel acompanhar o desenvolvimento da regido
pela atualizagao das informagdes que vao surgindo em cada uma das pesquisas realizadas por
elas.

O Alto Solimdes se caracteriza como uma microrregido localizada a oeste do estado do
Amazonas com uma area geografica de 213.281,24 km? compreendendo aproximadamente
13,67% da area do estado do Amazonas. A regido ¢ formada por nove territdrios municipais:
Amaturd, Atalaia do Norte, Benjamin Constant, Fonte Boa, Jutai, Santo Antonio do I¢a, Sao

Paulo de Olivenga, Tabatinga e Tonantins (IBGE, 2025).
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Figura 1: Microrregido do Alto Solimdes

N\ /N Colémbia

Fonte: https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Mesorregiao-do-alto-Solimoes-Amazonas-

Brasil_figl 352046399

No mapa apresentado ¢ possivel perceber como a microrregido do Alto Solimdes se
agrupa de acordo com seus municipios e as relagdes existencializadas pelos rios que compdem
a bacia amazonica e que estdo presentes na regido, sendo eles: Rio Solimdes, Rio Javari, Rio
Ica e Rio Japura (Ferreira, 2018).

O mapa expressa também as fronteiras geopoliticas internacionais que compdem a
regido. O municipio de Atalaia do Norte e Benjamin Constant estabelecem fronteira com o Peru,
enquanto o municipio de Santo Antonio do I¢a estabelece fronteira com a Colombia. Uma outra
singularidade em meio a esta regido ¢ encontrada na cidade de Tabatinga, que acaba por ser
caracterizada como um territdrio de triplice fronteira por fazer fronteira com dois paises da
América Latina, Colombia e Peru.

Braule (2024) apresenta um panorama da populagdo que ocupa a regido do Alto

Solimdes realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE no ano de 2022.

Figura 2: Tabela sobre a populagdo do Alto Solimdes/Amazonas

Populacio por cor/raca

Municipios Branca | Preta | Amarela | Parda | Indigena [ Total
Amatura 204 370 1 4023 6131 10.819
Atalaia do Norte 1496 536 9 6166 7107 15.314
Benjamin Constant 2381 1248 4 19428 14587 37.648
Fonte Boa 2792 1239 3 18445 3390 25.869
Jutai 2002 628 11 16901 5630 25.172

Santo Antonio do Ica 1136 444 2 12311 14318 28.211
Sao Paulo de Olivenca 784 307 6 11979 19 890 32.966
Tabatinga 6569 871 69 30735 27518 65.762
Tonantins 708 255 = 10931 7353 19.247
Total 18.162 5.808 105 130.919 105.924 261.008

Fonte: Braule (2024)
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As informagdes demonstram como as pessoas que ocupam esta regido se identificam ao
mesmo tempo que imprimem uma identidade do contexto do Alto Solimdes, sendo uma regido
com uma expressiva presen¢a da identidade indigena. Em todos os municipios do Alto Solimdes
ha mais pessoas com identificagdo indigena do que “branca” e “preta”.

Canalez et. al. (2020) destacam o fato de nesta regido estarem inseridas 35 terras
indigenas, e que 45% da populagdo dos noves municipios que compdem o Alto Solimdes sao
auto identificados indigenas. Além de ser o territorio no qual se encontra a segunda maior Terra
Indigena do Brasil, localizada no municipio de Atalaia do Norte e recebe o nome de Terra
Indigena Vale do Javari, ainda € 16cus de habitagdo, resisténcia e cultura da maior etnia do Brasil
com o maior numero de falantes da lingua materna, os Ticunas.

Outras etnias aparecem nas pesquisas realizadas (Braule, 2024; Canalez et.al., 2020;
Ferreira, 2018; Silva, 2018) como ocupantes do territorio do Alto Solimdes, sendo elas:
Kokama, Kambeba, Kaixana, Witoto, Marubo, Kukami-Kukamiria, Korubo, Mayoruna, Matis,
Matsés, Kanamari e Kulina.

Compreender esse contexto da existéncia humana em meio ao emaranhado de multiplas
territorialidades que surgem das inter-relacdes geograficas, culturais, histéricas, politicas e
fronteiricas. Braule (2024, p. 226) descreve que para os povos € sujeitos que habitam esta regiao
“as unicas fronteiras sao geopoliticas, revelando que as fronteiras culturais se tornam
inexistentes, permanecendo saberes € modos de vida socioculturais que se entrecruzam e
interagem, oportunizando espagos de didlogo nesse territorio transfronteirico”. A autora ainda

situa:

[...] estamos numa Pan-Amazonia fronteiri¢a, rica em termos de diversidade
ecologica, cultural e social com influéncia de colonizadores ibéricos e
hispanicos ¢ com muito “portunhol” no cotidiano e didlogos locais. As
“diferentes” culturas dialogam e se recriam entre si, fazendo com que muitos
amazonidas indigenas e ndo-indigenas se sintam transfronteiricos (Braule,
2024, p. 174 ¢ 175).

Diante de toda essa representacdo do contexto, existe um municipio que faz parte da
microrregido do Alto Solimdes e que se torna o lugar de onde emergem as narrativas dos sujeitos
que colaboraram com este estudo, o municipio de Benjamin Constant. O /dcus escolhido se
justifica na abertura desta secdo, sendo o destino de desenvolvimento profissional e atuagdo

docente da pesquisadora.
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Benjamin Constant ¢ uma cidade que se encontra aproximadamente 1.118 km em linha
reta distante da capital do estado do Amazonas (Manaus). Segundo o Instituto de
Desenvolvimento Agropecuario e Florestal Sustentavel do Estado do Amazonas - IDAM (2013)
seu territorio estabelece limite com os municipios amazonenses de Tabatinga, Sdo Paulo de
Olivenga, Ipixuna, Eirunepé, Jutai e Atalaia do Norte; e internacionalmente com a Republica

do Peru.

Figura3: Localizagdo de Benjamin Constant no estado do Amazonas
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Fonte: https:/pt.wikipedia.org/wiki/Benjamin_Constant %28 Amazonas%?29

O acesso ao municipio ocorre por via fluvial com toda a regido do Amazonas, exceto
com o municipio de Atalaia do Norte, havendo também a possibilidade de acesso pela BR-307.
Sua area territorial abrange 8.692,751km? e atualmente possui uma populacdo de 37.648
pessoas conforme o Ultimo censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2022).

A histéria do municipio de Benjamin Constant remonta aos tempos coloniais, mais
precisamente ao século XVIII. A regido foi inicialmente ocupada por missdes jesuiticas que
buscavam catequizar os povos indigenas, especialmente os Ticunas, um dos grupos étnicos
predominantes na regido naquela época e até os dias atuais (Silva, 2018). Por volta de 1750, ja
se registrava a existéncia da aldeia jesuitica de Sdo José do Javari, situada proxima a foz do rio

Javari, afluente do rio Solimdes, o que demonstra a antiga ocupagao da regido (IBGE, 2025).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Benjamin_Constant_%28Amazonas%29
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Conforme a narrativa local uma brava “india” do povo Kambeba, Rosa Ferreira de
Souza, apds perder seu marido, decidiu partir em busca de um novo lugar para viver em paz.
Guiada pelo rio e por sua coragem, ela se fixou em uma area onde as dguas do Rio Javari se
encontram com as do Rio Solimdes, fundando ali um ntcleo habitacional que, com o tempo,
cresceria e daria origem ao povoado que viria a ser Benjamin Constant. Essa narrativa ainda ¢
valorizada entre os moradores locais como simbolo da for¢a e da ancestralidade feminina
indigena (Amazonas, 1989).

Quanto aos registros documentais, foi em 1880 que o comerciante Antonio José dos
Remédios estabeleceu na localidade um pequeno entreposto, que viria a ser conhecido como
Esperanca. Posteriormente, a area passou a ser chamada Remate de Males, nome atribuido por
Alfredo Bastos!®, numa tentativa de ressignifica¢do dos infortinios vivenciados naquele lugar
(Amazonas, 1989).

Conforme elucida Ferreira (2018) o municipio foi criado oficialmente em 29 de janeiro
de 1898, por meio da Lei Estadual n° 191, sendo desmembrado do municipio de Sdo Paulo de
Olivenca. Todavia, sua autonomia foi interrompida em 1901, sendo reintegrado novamente a
Sao Paulo de Olivenca, até sua restauracao definitiva em 1904.

Em 31 de dezembro de 1934, por meio do Ato n.° 4344, o municipio passa a ser
rebatizado como Benjamin Constant, carregando a homenagem ao militar e estadista Benjamin
Constant Botelho de Magalhdes?®, um dos lideres do movimento republicano brasileiro. Tal
denominacdo teria sido sugerida pelo General Candido Mariano da Silva Rondon, em
reconhecimento a importancia histérica do homenageado (IBGE, 1957).

Em 1938, Benjamin Constant foi elevado a categoria de cidade (IBGE, 1957). Em 1968,
por sua posicdo estratégica de fronteira, o municipio foi incluido na Area de Seguranca

Nacional (Brasil, 1968). Ja em 1981, por forca da Emenda Constitucional n.° 12, ocorreu uma

19 Alfredo Bastos foi uma figura marcante na histéria do municipio de Benjamin Constant, no Amazonas. Segundo
registros historicos, ele foi um maranhense que chegou a regiao em 1890, vindo do Peru, ap6s uma vida cheia de
desafios e aventuras. Ao se estabelecer na area, encontrou alguns moradores e batizou o local de Remate de Males,
nome que refletia sua trajetdria pessoal e simbolizava o fim de seus sofrimentos. Disponivel em:
https://www.ferias.tur.br/cidade/206/benjamin-constant-am.html#google vignette

20 Benjamin Constant nasceu em 18 de outubro de 1836, em Niteroi, Rio de Janeiro. Teve uma infancia dificil,
marcada por dificuldades financeiras e pela morte precoce do pai. Ingressou na Escola Militar ainda jovem, onde
se destacou em matematica ¢ ciéncias fisicas. Participou da Guerra do Paraguai, mas teve que retornar ao Brasil
apos contrair malaria. (Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/biografia/benjamin-constant-botelho.htm).
Foi um dos principais divulgadores do positivismo no Brasil, influenciado pelas ideias de Auguste Comte. Como
educador, atuou no Instituto dos Meninos Cegos (hoje Instituto Benjamin Constant), onde defendeu a reforma do
ensino e a valorizagdo da ciéncia. (Disponivel em: https://www.ebiografia.com/benjamin_constant/). Benjamin
Constant teve papel decisivo na Proclamag@o da Republica em 1889, sendo um dos articuladores do movimento
que derrubou a monarquia. No governo provisorio, foi nomeado Ministro da Guerra e depois Ministro da Instrugao
Publica, promovendo reformas educacionais importantes. (Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Benjamin_Constant %28militar%?29).



https://www.ferias.tur.br/cidade/206/benjamin-constant-am.html#google_vignette
https://brasilescola.uol.com.br/biografia/benjamin-constant-botelho.htm
https://www.ebiografia.com/benjamin_constant/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Benjamin_Constant_%28militar%29
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das grandes mudangas geopoliticas com relagdo a territorialidade de Benjamin Constant,
deixando de estabelecer fronteira com a Colombia devido a emancipa¢do do distrito de
Tabatinga, que passou a ser a cidade do Alto Solimdes em area de Triplice Fronteira (Brasil,
1981).

A trajetdria de Benjamin Constant revela uma histéria marcada pela diversidade
cultural, influéncia indigena e relevancia geopolitica na fronteira entre o Brasil e o Peru. A
cultura em Benjamin Constant sempre foi rica em diversidade, incluindo nela ndo so6 a cultura
brasileira de modo geral, mas também abrangendo forte influéncia da cultura indigena e
ribeirinha dos paises que compde esta triplice fronteira.

O municipio possui inimeras festividades que acabam por se tornar representagdes
culturais de seus habitantes, dentre elas estdo: o carnaval de rua, as festas juninas, boi bumba,
entre outros. Outras manifestagdes presentes dizem respeito a forte expressao religiosa, dando
destaque também para o festejo de Sao Francisco, caracterizada como uma manifestagdo de fé
e tradi¢do do povo benjaminense. O festejo ¢ um momento de celebracdo e unido para a
comunidade, com apresentagdes culturais, missas e procissoes, além disso, 0 municipio conta
como uma estidtua de Sao Francisco de Assis, que foi construida e erguida apds pedidos de
devotos.

Antigamente chamado de vilarejo Esperanca, hoje, no Municipio de Benjamin Constant,
realiza um magnifico Festival Folclorico de Boi Bumbd, que representa para o povo a
celebracdo e valorizagdo das tradi¢des locais, lendas, representacdes e figuras tipicas do
Amazonas e do Alto Solimdes. O Festival Folclorico de Benjamin Constant ja se fazia presente
em 1982, com as participagdes das mais variadas dangas. Hoje, ainda denominado como
Festival Folclorico, a popular festa conhecida em todo Alto Solimdes engloba outros tipos de
culturas, sendo marcada pela disputa entre dois grupos folcloricos protagonistas do festival, os
bois-bumba Corajoso (representado pela cor vermelha) e Manganga (representado pela cor
verde). A festa ja chegou a atrair vinte mil pessoas por noite, das mais variadas regides do Alto
Solimdes, como também dos paises vizinhos, Peru e Colombia.

O Festival Folclérico de Benjamin Constant ¢ considerado o maior Festival Folclorico
do Alto Solimdes, responsavel por movimentar a economia local e beneficiar servigos como
hotelaria, gastronomia, transportes, comércios e eventos. O evento ¢ sentido pela populacao
local como uma possibilidade de fortalecimento da cultura indigena e resgate das tradigdes
amazonicas por meio da arte, além de proporcionar o desenvolvimento do turismo na regido.

No ano de 2024, o grupo folclérico do Boi-Bumbéa Manganga levou para a arena o tema

“Javari: o esturro da onga”, que teve como objetivo narrar a diversidade e lutas do Vale do
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Javari, descrita como uma terra sagrada para diferentes povos indigenas como os Marubos,
Matsés, Matis, Kanamari, Korubo, Tsohom e Kulina, que em sua grandiosidade cultural
representa a maior densidade mundial de povos indigenas isolados. Porém, o que chamou
atencao da presente pesquisadora (que assistia o espetaculo pela primeira vez) foi uma das
cangdes apresentadas com o nome “Remate de Males” na qual retratava o histérico da cidade

de Benjamin Constant. A seguir um pequeno trecho da letra que traz histéria e memoria:

Esquecida
Perdida
Afundada
Abandonada
Banida
Apagada
Desaparecida sob o rio Itaquai

Tua gente se foi
Outro rumo tomou
Deixou suas casas

Te abandonou

Fundou Atalaia
Criou Benjamin
Tuas lembrangas se perderam no tempo
Igual folhas ao vento
Espalhadas por todos os lugares

Um povo sem memoria
Um povo sem historia
Nao deixe morrer, Remate de Males

(Compositor: Boi-Bumba Manganga, 2024)

A insercdo da arte presente nas manifestagcdes culturais e festivas do municipio se torna
um dos meios de se manter a histdria, a memoria e as culturas presentes na regido. De modo
geral, os aspectos culturais de Benjamin Constant transmitem uma identidade amazonica
entrelagada por fé, tradi¢do, juventude e folclorico. Cada comemoragao, seja religiosa, popular
ou artistica, fortalece os lagos da comunidade e mantém viva a riqueza cultural e os ritos da
regido. Essas eventualidades ndo apenas divertem e emocionam, mas também resguardam
memorias, valorizam a diversidade e reforcam o sentimento de pertencimento do povo
benjaminense a sua histdria e ao seu territorio. A localizacdo geografica de Benjamin Constant

influencia diretamente o modo de viver de seus habitantes. O municipio se encontra em uma



73

area de fronteira, cercada por rios ¢ densa floresta, acarretando caracteristicas Unicas ¢ uma

relacdo muito forte com a natureza, povos indigenas e com os paises vizinhos.

Figura 4: Localizacdo por satélite de Benjamin Constant
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Além disso, a localizacdo do municipio € o ponto de encontro entre os rios Javari e
Solimdes. O rio Javari se torna a linha de fronteira visivel com o Distrito de Loreto da Republica
do Pert, o que coloca a cidade em um importante contexto de fronteira internacional.

O termo “fronteira” é frequentemente utilizado para indicar a linha de separacdo entre
paises, tendo um significado distinto de termos como “limite” e “divisa”. O termo limite
estimula a ideia sobre a distancia e a separagdo, enquanto a fronteira movimenta a reflexao
sobre o contato e a integracao (Rodrigues, 2015). Essa distingdo de conceitos ¢ essencial nesse

contexto no qual a pesquisa foi realizada, de modo que:

Enquanto a fronteira ¢ considerada uma fonte de perigo ou ameaga porque
pode desenvolver interesses distintos aos do governo central, o limite juridico
do estado ¢ criado e mantido pelo governo central, ndo tendo vida propria e
nem mesmo existéncia material, ¢ um poligono. O chamado “marco de
fronteira” é na verdade um simbolo visivel do limite. Visto desta forma, o
limite ndo esta ligado a presenga de gente, sendo uma abstracdo, generalizada
na lei nacional, sujeita as leis internacionais, mas distante, frequentemente,
dos desejos e aspiracdes dos habitantes da fronteira. Por isso mesmo, a
fronteira é objeto permanente da preocupacdo dos estados no sentido de
controle e vinculagdo. Por outro lado, enquanto a fronteira pode ser um fator
de integragdo, na medida que for uma zona de interpenetracdo mutua e de
constante manipulagdo de estruturas sociais, politicas e culturais distintas, o
limite ¢ um fator de separagdo, pois separa unidades politicas soberanas e
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permanece como um obstaculo fixo, ndo importando a presenga de certos
fatores comuns, fisico-geograficos ou culturais (Machado, 1998, p. 42).

Diante do que aborda Machado (1998), o municipio de Benjamin Constant representa
um territorio fronteirico com multiplas territorialidades, de maneira que, as fronteiras
estabelecidas existentes na regido demarcam ndo apenas uma fun¢do administrativa e de
controle, mas também representa um espaco de interagao econdmica, social e cultural entre os
povos vizinhos. Essa zona fronteirica ¢ considerada uma das principais portas de entrada de
produtos oriundos do Peru e da Colombia no territério brasileiro, além de ser um local de
intensa circulacao de pessoas e multiplas culturas. A integracao entre essas cidades faz da regido
de fronteira uma area de coexisténcia multinacional nica, onde ¢ comum o bilinguismo e o
intercambio comercial informal (Ferreira, 2018).

Ferreira (2018) apresenta alguns aspectos sobre as formas de analisar o conceito de
fronteira. A autora transcreve a fronteira controlada, o que abrange os aspectos fisicos e
histéricos do lugar; em seguida a fronteira percebida que denota ao esteredtipo de fronteira
como territério para ilegalidade, que acaba sendo representada pela midia como regido de
inseguranca, trafico de drogas e descontrole migratdrio; a fronteira vivida, na qual, somente
quem habita e circula neste territorio compreende as marcas sociais, politicas e culturais
presentes no seu modo de viver e existir em uma localidade geopoliticamente diferenciada; e
por fim, a fronteira social (Mota, 2016) apresentada como construtora das identidades geradas
com as relagdes interculturais presentes no/do contexto.

J& no estudo realizado por Braule (2024) com egressos dos cursos ofertados pelo
Instituto de Natureza e Cultura, nomeado de Campus do Alto Solimdes e situado em Benjamin
Constant, os participantes se declararam fronteiricos e transfronteiri¢os. A justificativa pelos
viés que circundam os multiplos significados de fronteira, diz respeito tanto ao reconhecimento
de lugar (Estado-Nacao) como ao reconhecimento da liberdade nas relagdes interculturais que
ocorre na regido, estando presente no estudo os sentidos de fronteirico ligados aos limites
demarcados geopoliticamente, como também “[...] o ser fronteiri¢o relacionado com a moradia
na fronteira, ligagdes culturais com mistura de culturas, interculturalidade através de culinaria,
vestudrio, dancas, linguas e outras (Braule, 2024, p. 260)”.

Desta forma, esta pesquisa corrobora com que Braule (2024) destaca sobre a
necessidade de reconhecimento ndo apenas do contexto fronteirigo, mas dos sujeitos, historias
e identidades que constituem estes multiplos territérios na Amazonia. Afinal, Benjamin

Constant, torna-se simbolo de multiplos territorios justamente por transgredir em sua historia e
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identidades a territorialidade indigena, ribeirinha, amazdnica brasileira, peruana e colombiana.
Ferreira (2018) ressalta a forte presenca de terras indigenas demarcadas nos cursos dos rios
Solimdes, I¢a, Japura e Javari que acabam separando por vezes uma mesma etnia em diferentes
nacionalidades, sendo este um dos achados desta pesquisa.

E entdo partindo deste contexto banhado pelas diferentes 4guas, territorialidades,
culturas, histérias e identidades que se explora e discute os fundamentos sociais e culturais que
permeiam e se enraizam nas tantas e diversas comunidades que se encontram nos leitos desses
rios. Para a singularidade desta Amazonia apresentada até aqui, o rio torna-se o principal meio
de reproducdo da vida desse povo, sendo os “caminhos e as ruas d’4gua” que permitem a
organizagdo social dos sujeitos que ocupam este territério no cotidiano do deslocamento em
suas atividades rotineiras, onde suas aguas se constituem como o principal meio de transporte
e, também, de sobrevivéncia e afirmacao de suas identidades.

Nesse cenario, a atua¢do docente na Amazdnia ganha contornos singulares, marcada por
desafios e saberes que dialogam diretamente com os modos de vida locais. Ensinar na Amazonia
¢ também aprender com a floresta, com os rios € com 0s povos que os habitam, reconhecendo
que o processo educativo extrapola os muros da escola e se expande pela comunidade, pelos
rios, pelas praticas tradicionais e pelas multiplas territorialidades e diversidades socioculturais
que caracterizam a regiao.

E importante compreender que esta identidade que constituem os povos ribeirinhos e
indigenas se configura de acordo com o contexto historico, social e geografico a que pertence
cada rio e localidade amazonica. Diante disto, esta pesquisa se recria a partir do contexto
indigena-ribeirinho-fronteirico nas multiplas territorialidades de Benjamin Constant.

Diante disto, apresenta-se o contexto educacional do municipio constituido e organizado

da seguinte maneira:

Quadrol: Quantitativo de Escolas - Categoria - Docentes ¢ Discentes em Benjamin Constant-AM

Tipo de Escola Quantitati Area de Nivel de Ensino Quantitativo | Quantitativo
vo de Atuacio de Docentes de
Escolas Estudantes
Escolas Municipais 9 Urbanas Creche 148 3.587
Urbanas Educagao Infantil
Ensino Fundamental
Escolas Municipais da 30 Indigena Educagéo Infantil 254 3.637
Zona Rural Indigenas Ensino Fundamental
Escolas Municipais Zona 26 Rurais Educacdo Infantil 88 798
Rural — Nao Indigena Ensino Fundamental
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Escolas Estaduais 5 Urbanas Ensino Médio 133 3.100
Ensino Fundamental II
EJA
Escolas Estaduais Rurais 2 Rural Ensino Fundamental I e 90 822

I1, Ensino Médio

Escolas Privadas 2 Urbanas Infantil e Fundamental I 5 64

Total 74 718 12.008

Fonte: Censo Escolar (2024).

As informagdes apresentadas sdo oriundas do Censo Escolar de 2024 por meio do
Instituto Nacional de Estudo e Pesquisa (INEP). Ha escolas que ndo apresentam dados
completos, ndo sendo possivel identificar o nimero de docentes e estudantes precisamente.
Deste modo, ha uma flutuagdo dos numeros que podem ser alterados quando estes dados se
completem ou tenham como fonte as Secretaria Municipal de Educacao de Benjamin Constant
(Brasil, 2024).

Ha uma alta predominancia das escolas em territorios indigenas e do campo, pois a
maioria da populagdo do municipio, especialmente a dos povos originarios, estao situadas neste
contexto. No entanto, nos dados oficiais e nas pesquisas em geral aparecem como area “rural”,
que ndo corresponde a designagdo atual da compreensdo que se tem sobre estas populacdes e
sua localizacdo territorial (Brasil, 2024).

As escolas apresentadas no quadro 1 estdo distribuidas pelo territério indigena, de
assentamento e ribeirinha no Municipio de Benjamin Constant, conforme a figura 5 a seguir. A
imagem em questdo apresenta o mapa atualizado da area de atuagdo da Associa¢do do Peque-
Peque, localizada na regido do Alto Solimdes, no estado do Amazonas, Brasil. Este mapa
constitul um importante instrumento de analise territorial, evidenciando a distribuicao espacial
das comunidades ribeirinhas e/ou indigenas que compdem a rede sociocultural vinculada a
tramitagdo da associagdo (Brasil, 2024).

O territorio representado abrange uma diversidade de agrupamentos humanos, incluindo
comunidades indigenas, ndo indigenas, mistas e assentamentos, além de ilhas fluviais
estrategicamente posicionadas ao longo do Rio Solimdes. A legenda do mapa fornece dados

quantitativos que permitem uma leitura mais precisa da composicao territorial:




Figura 5: Comunidades indigenas e ndo indigenas (ribeirinhas) de Benjamin Constant?!
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Fonte: Acervo da pesquisadora (Nascimento, 2024).

Por conta desta pluralidade de comunidades manifestadamente em multiplas identidades
socioculturais, importa discutir € apresentar nossa perspectiva sobre aquela de onde emergem
o0s sujeitos proprios desta investigagdo: o debate sobre identidade indigena (vinculada aos povos
originarios), aos ribeirinhos e nao indigenas declarados que constituem o mosaico intercultural
desta Amazonia que esta pesquisa aborda. O que passamos a fazer em seguida.

A categoria "indigena", historicamente marcada por estigmas, passou por uma
ressignificagdo a partir da Constitui¢ao de 1988, quando os povos originarios passaram a ter
seus direitos reconhecidos com base na autodeclaragdo e na valorizagdo da diversidade étnica
e cultural. Por outro lado, a categoria "ribeirinho" refere-se a populagdes que vivem as margens
dos rios, com modos de vida ligados a pesca, a agricultura de subsisténcia e ao extrativismo.

Embora tardiamente reconhecidos como povos e comunidades tradicionais (Decreto n.°
6.040/2007), os ribeirinhos historicamente ocuparam uma posi¢do ambigua, muitas vezes
utilizados como categoria genérica que invisibilizava identidades indigenas, especialmente em
contextos de preconceito e exclusdo. Em diversos territorios amazonicos, como no Alto

Solimdes, observa-se uma interface entre essas categorias, onde sujeitos que se identificam

21 O mapa detalha a localizagdo de diversas comunidades e ilhas associadas a "Associagdo do Peque-Peque" ao

longo deste rio, incluindo areas como Tabatinga e a Ilha do Bom Intento, Ilha do Aramaca, Ilha do Araria
(Fotografia feita pela pesquisadora na sede da Associacdo em abril de 2024).
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como indigenas também se reconhecem como ribeirinhos, articulando ambas as identidades
como estratégia de luta por territdrio, reconhecimento e acesso a direitos.

Assim, as categorias “indigena” e “ribeirinho” ndo devem ser vistas como excludentes,
mas como expressdes dinamicas de pertencimento e resisténcia frente aos processos de
marginalizagdo histérica e as disputas territoriais contemporaneas. Em processos de
autoterritorializacdo, como os da regido do Alto Solimdes, essas categorias ganham novas
articulagdes politicas: ser indigena e ribeirinho ¢, ao mesmo tempo, uma afirmacdo de
identidade, de pertencimento e de luta por direitos sociais, territoriais e culturais.

Nesse contexto, Benjamin Constant, enquanto /ocus de estudo, nos permite considerar
um territorio plural, complexo e dindmico. Sendo este marcado de encontros e tensoes.
Localizado em area de fronteira, seus sujeitos extrapolam os limites geograficos e assumem as
mais variadas dindmicas e negociacdes socioculturais entre grupos diversos. Desenvolvem
constantes estratégias para viver e acessar bens culturais e politicos nesse campo marcado por
desigualdades historicamente construidas.

Assim, pisar neste lugar da Amazonia nos permite pensar em uma multiplicidade
territorial, ancestral indigena, ribeirinha, de praticas religiosas diversas, escolar formal, nao
formal, ¢ sentir que esta regido e seus diversos territdrios sdo muito mais que chdo, ¢ memoria,
existéncia, permanéncia, identidades, historias, conflitos e possibilidades.

Logo, a escola, em espagos onde as categorias indigenas e ribeirinhos se entrelacam,
deve operar como um instrumento de luta e resisténcia & memoria, ancestralidade, cultura,
rompendo com modelos colonizadores e catequizadores em que predominam o apagamento das
identidades e modos de vida dos povos originarios. Este espago deve permitir-se ser atravessado
por essa multiplicidade territorial, pois ensinar nesses contextos ¢ lidar com a diversidade

linguistica, cultural, epistemolégica, social.

2.3 A dialética escola comunidade: o contexto dos sujeitos da pesquisa

Diante do contexto apresentado do municipio de Benjamin Constant, surgem as

comunidades?? nas quais os sujeitos desta pesquisa residem e/ou exercem seu trabalho docente.

22 0 conceito comunidade aqui tem sentido religioso, advindo do trabalho das igrejas, nomeia uma época da histéria-
identidade ribeirinha - da vida em comunidade - Contribuigdo de Rosa e Zanatto (2022), em Little (2002), Escobar
(2015), as multiplas territorialidades criadas, geridas e contidas na existéncia do Jubara por meio de marcadores
espago-temporais evocados pelo grupo que nos direcionam ao complexo identitario em transformagio, onde a
diferencga atravessa o “tempo do curral de indios”,[periodo da exploragdo da borracha] perpassando “o tempo da
comunidade” e a autoterritorializagdo do grupo, com a criag@o das reservas, assentamentos (para nossa regiao) e
outros. E necessario romper com a visdo romanticasobre a comunidade como indicam Marx e Engels (2007). E
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Lira e Chaves (2016) pontuam sobre o conceito de comunidade, sendo diferente de sociedade.
Afinal, o que caracteriza a comunidade em sua esséncia ¢ a relagao da vida real e organica que
acaba por ligar os seres humanos em uma sintonia reciproca. As relacdes sdo estabelecidas por
diversos vinculos, desde os de parentesco como também os afetivos (amizade e vizinhanga),
sendo classificado como vida em comunidade tudo aquilo que € partilhado, intimo, vivido em
uma relagdo em conjunto.

E importante destacar a categoria comunidade a partir deste contexto. Com base nas
leituras realizadas (Rosa e Zanatto, 2022; Ferreira, 2018; Oliveira, 2015), € possivel identificar
ao menos trés processos de categorizacao associados aos tipos humanos na regido.

O primeiro refere-se a uma fase de apagamento das identidades indigenas, marcada pela
negacao do ser indigena — o chamado “fempo do curral de indios” — e pelo periodo da
exploracao da borracha (Rosa e Zanatto, 2022). Esse momento historico foi caracterizado por
processos de dominacao que silenciaram e invisibilizaram as identidades originarias.

Em um segundo momento, denominado “tempo da comunidade’ (Rosa e Zanatto, 2022;
Oliveira, 2015; Ferreira, 2018), observa-se uma intensa mobilizacdo de cunho messianico, que
impactou profundamente os povos ticuna e kokama. No Alto Solimdes, destaca-se a atuagdo do
Irmao José da Cruz, fundador da Cruzada, além da forte presenca da Igreja Catolica nas décadas
de 1960 e 1970, que influenciou diretamente a formacao das comunidades. Apesar disso, esse
periodo também deu continuidade ao processo de apagamento da identidade indigena,
reforgando o estigma do “indio civilizado” ou do “caboclo ribeirinho” — uma categorizagao
pejorativa que negava tanto a origem indigena quanto a negra, classificando os sujeitos como
mesticos, caboclos, numa visdo depreciativa dos tipos amazonicos.

Por fim, atualmente, vivencia-se o processo de “autoterritorializagdo”, caracterizado
pela luta e pelas estratégias desenvolvidas pelos povos indigenas e ribeirinhos para garantir seus
territorios e outros direitos sociais e politicos. Essa fase tem sido marcada por conquistas
importantes, como a criagao de reservas, terras de assentamento e territorios indigenas, que
simbolizam a afirmacao das identidades indigena e ribeirinha. Tais estratégias tém possibilitado
0 acesso a bens publicos e o reconhecimento legal de seus direitos, consolidando avangos
significativos no campo das legislagdes voltadas as populacdes tradicionais da Amazonia.

O conceito de comunidade ¢ apresentado por Lira e Chaves (20216) com base em dois

principios, o primeiro territorial, o segundo relacional. No contexto que emergem as narrativas

esse mesmo entendimento que tem Matos (2015), apds pesquisa realizada em trés comunidades rurais de Boa Vista
do Ramos, no Baixo Solimdes, quando conclui que homens e mulheres da Amazonia ndo sdo vitimas ou pobres
coitados, mas sujeitos sociais que buscam, a partir de suas condigdes objetivas, garantir os meios de vivéncia.
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dos sujeitos deste estudo tanto a principio territorial quanto o relacional estabelecem relagdo
para a fortalecimento da identidade indigena-ribeirinha. Portanto, a comunidade € o espago em
que se solidificam as relagdes sociais € modos de vidas especificos dos povos que ocupam esta
regido, bem como, as formas de gestdo dos recursos locais, o que evidencia a importancia da
identidade indigena-ribeirinha-fronteirica.

O sistema cultural das comunidades tradicionais da Amazonia permeia a relagdo homem
e natureza. Moran (1990) ressalta que a cultura ¢ reflexo dos conhecimentos produzidos e
assimilados pela sociedade diante do meio em que vive, na qual ocorre pela relagao dos homens
entre si e suas interlocu¢cdes com o ambiente (natureza), sendo entdo a cultura que media as
relagdes homem e natureza.

As modalidades de organizagao sociocultural das comunidades na Amazonia, em suas
singularidades, criam mecanismos e praticas que objetivam a construcdo coletiva de
alternativas e solugdes para atender suas necessidades basicas tendo, como fundamento, os
conhecimentos tradicionais (Chaves, 2001). Assim, a partir do contato com os conhecimentos
tradicionais de uma comunidade seja indigena e/ou ribeirinha a margem de um rio, igap6?3,
igarapé®*e lagos®, torna-se possivel compreender seus aspectos historicos, culturais, de
identidade e de contato com os aspectos hegemonicos.

As comunidades amazonicas guardam particularidades genuinas, no entanto, alguns
autores (Tonnies,1987; Weber, 1982; Bourdieu,1989, 2007; Marx e Engels, 2007) explicitaram
seus sentidos tendo como referéncia outros contextos e formas de organizagdo social. Em parte
as comunidades que investigamos as suas caracteristicas coincidem com a abordagem feita por
estes autores.

Para Tonnies (1987) a comunidade ¢ uma forma de organizacao social baseada em
relagdes organicas, afetivas e tradicionais. Seus vinculos sdo construidos entre os individuos e
sdo naturais, como os de parentesco, vizinhanca e amizade. Para ele a comunidade ¢ regida pela
vontade natural, ou seja, os individuos agem por lagos espontaneos e compartilhados. Ha coesao
social e sentimento de pertencimento, com forte influéncia de costumes, religido e tradigdes

locais. Em contraposi¢ao, Tonnies (1987) define a sociedade como uma forma moderna de

23 Igap6s (do tupi, rio de raizes) sdo planicies florestais baixas, com plantas especificas (vitoria-régia, buriti,
bacaba, arbustos, cipos etc.), que sdo inundadas durante a cheia dos rios (Arvoreagua, 2022).

24 Um igarapé (do tupi, caminho de canoa) é um curso d’4gua amazonico de primeira ou em terceira ordem,
constituido por um braco longo de rio ou canal. Existe em pequeno numero na bacia amazonica, caracterizados
por pouca profundidade e por correrem quase no interior da mata. A maioria dos igarapés tem aguas escuras
semelhantes as do rio Negro, um dos principais afluentes do rio Amazonas, transportando poucos sedimentos. Sao
navegaveis por pequenas embarcacdes e canoas ¢ desempenham um importante papel como vias de transporte e
comunicagdo (IPAM/AMAZONIA, 2023). Disponivel em: https://ipam.org.br/glossario/igarape.

25 Lagos sdo formados por depressdes naturais que armazenam constantemente elevada quantidade de 4gua.
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associagdo, marcada por relagdes racionais, contratuais e utilitarias, regidas pela vontade
arbitréaria.

Para Weber (1982), a no¢do de comunidade estd ancorada nas lembrancgas
compartilhadas da colonizacdo ou da migragdo. Essa memoria coletiva constitui a base
simbolica que sustenta o processo de comunalizagdo, ou seja, a formacao de vinculos sociais e
identitarios entre os membros do grupo. A comunidade, nesse sentido, ¢ concebida como um
modo de vida fundamentado em lagos de solidariedade e confianga, estruturados a partir de dois
critérios principais: objetivos de pertenca, como fatores etnograficos, geograficos e linguisticos
e, critérios subjetivos, como o desejo, a vontade e o consentimento de pertencer ao grupo.

Para Bourdieu (1989; 2007) a comunidade ¢ uma formacgao relacional, marcada por
disputas de capital e pela reprodugdo de estruturas sociais. Ela ndao ¢ um espago de harmonia,
mas de conflito simbolico e hierarquia social.

Para Marx e Engels (2007) a comunidade ndo ¢ uma entidade abstrata ou idealizada,
mas uma forma historica e material de organizagdo social que muda conforme as condigdes de
producao e a divisao do trabalho. Eles fazem uma Critica a comunidade ilusoria e afirma que o
Estado moderno aparece como uma “comunidade iluséria” — uma forma de organizagdo que
simula unidade, mas na verdade reproduz a dominagao de classe. O Estado ndo representa os
interesses universais, mas sim os da classe dominante. Por isso, para Marx e Engels (2007), a
comunidade esta enraizada nas relagdes materiais de producao. Os individuos ndo existem fora
da historia ou da sociedade — eles sao moldados pelas condi¢gdes concretas de vida, como o
trabalho, a propriedade e o intercadmbio.

Para Bauman (2003) a comunidade ¢ carregada de ambivaléncia: a0 mesmo tempo
desejada por seu calor humano e seguranga, ¢ temida por exigir renuncia a liberdade individual.
Assim, ele sustenta que, como lugar de seguranga e pertencimento, a comunidade ¢ vista como
um espaco “calido”, onde os individuos se sentem protegidos, acolhidos e reconhecidos. Ela
oferece estabilidade emocional e identidade compartilhada; no entanto, exige rentincia a
liberdade, pois para existir, a comunidade exige que os individuos abram mao de parte de sua
autonomia. H4 um paradoxo: quanto mais seguranca buscamos na comunidade, mais liberdade
sacrificamos. H4 também uma constante ambivaléncia na comunidade que se da entre o ¢ a
realidade porque a comunidade € muitas vezes uma nostalgia, um sonho de pertencimento que
raramente se concretiza no mundo liquido-moderno, marcado por relagdes frageis e
individualismo.

Bauman (2003) sustenta que a comunidade ¢ uma promessa sedutora de seguranca e

pertencimento, mas que, no mundo contemporaneo, se tornou dificil de realizar sem abrir mao
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da liberdade. Ele nos convida a repensar o que significa viver juntos de forma ética e solidaria.
No entanto para os indigenas-ribeirinhos da Amazdnia a comunidade ¢ a maxima experiéncia
de vida em sociedade, especialmente porque os direitos sociais € politicos parecem muito
distantes naqueles territorios.

Para Heller (1979; 2008) a comunidade ¢ vista como esfera de relagdes humanas
auténticas. Ela articula a critica a alienagdo na vida cotidiana e propde que a comunidade pode
emergir como espaco de realizagdo das necessidades humanas genuinas, ndo apenas materiais,
mas também éticas, afetivas e sociais.

Em Heller (2008) a comunidade ¢ um espago de relacdes interpessoais significativas,
onde ha reconhecimento mutuo e solidariedade. Ela surge como uma resisténcia a esquizofrenia
social provocada pela logica capitalista, que separa os individuos e os transforma em meras
engrenagens do sistema. A comunidade ¢ vista por Heller (1979; 2008) como uma forma de
humanizagdo, pois permite que 0s sujeitos se expressem como seres sociais completos, com
consciéncia critica e capacidade de transformagdo. A sua ideia de comunidade estd ligada a
ideia de cotidianidade, pois considera o lugar privilegiado para a constru¢ao da historia e da
subjetividade humana. Para Viotto Filho (2020) em contextos educacionais, como na proposta
de "escola-comunidade", o conceito de Heller € usado para pensar uma educacgao critica, voltada
a transformacao social e a valorizagao dos saberes humanos acumulados.

A perspectiva apontada por Heller e alguns aspectos por outros autores aqui
apresentados, coincide com o sentido que os sujeitos desta investigagdo atribuem e o modo
como caracterizam a Comunidade como modo, lugar e espaco social de humanizagdo daqueles
sujeitos socias. Portanto, as comunidades nas quais coabitam os sujeitos desta pesquisa, que
apresentam suas narrativas como descricado do principal artefato social, politico, cultural,
historico e territorial do contexto de Benjamin Constant sdo as que foram selecionadas
conforme os critérios de inclusdo e exclusdo dos sujeitos (Secdo 3.2), passam a serem

demonstradas na imagem seguinte.
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Figura 6: Comunidades das quais emergem as narrativas dos sujeitos da Pesquisa
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Fonte: Acervo da pesquisadora (Nascimento, 2024)

Desta forma, a presente pesquisa emerge das narrativas de 7 (sete) sujeitos que vivem e
coabitam 4 (quatro) comunidades indigenas-ribeirinhas que se localizam as margens do Rio
Solimdes no espago geografico de Benjamin Constant, no Amazonas. Pela imagem apresentada,
percebe-se que se tem quatro regides em localizacdes diferentes da sede do municipio, o que
permite analisar como as relagcdes comunitarias e culturais ocorrem ao longo do curso do Rio

Solimaoes.

Assim, apresenta-se as quatros comunidades e as respectivas escolas de atuagdao dos
sujeitos que colaboraram com esse estudo.

Quadro 2: Contexto das Comunidades e Escolas dos sujeitos da pesquisa
Comunidade Escola de atuacio dos sujeitos Etnia Habitant | N° de sujeitos
presente es por
comunidade

Bom Intento I Escola Municipal Indigena Santos Dumont Ticuna 570 1

Guanabara III Escola Municipal Indigena Pedro Alves Ticuna 653 2
Kokama

Nova Alianga Escola Municipal Indigena Kunumi Ticuna 446 2

Alianga Kokama
Porto Alegre Escola Municipal Indigena Adélia Joaquim Ticuna 412 2
“Be’tchiina”
Fonte: a pesquisadora (Nascimento, 2025)
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A comunidade indigena Bom Intento I é apresentada por Mogambite Filho (2024) como
territério tradicional do povo Ticuna, reconhecida por meio de luta do movimento indigena
direcionada pela CGTT (Conselho Geral da Tribo Ticuna) em 1978 (Almeida, 2013). A
comunidade esté localizada as margens esquerda do Parana do Saraiva em frente ao municipio
de Benjamin Constant, no territorio da Ilha de Bom Intento, cercada pela confluéncia entre os

rios Javari e Solimdes.

Figura 7: Croqui da comunidade Indigena Bom Intento I

Fonte: Mocambite Filho (2024)

Esta ¢ a unica comunidade relatada neste estudo que se encontra mais proximo da linha
de fronteira com a Republica do Perti, além de se fixar em uma ilha, tendo sua dindmica
territorial invadida pela subida das 4guas de acordo com a cheia do Solimdes. Nesta
comunidade convivem diferentes familias, sendo elas da etnia Ticuna, algumas ndo-indigenas
ou de outras etnias que acabaram se casando com mulheres Ticunas, como os Mayuruna e
Kokama (Mogambite Filho, 2024). Assim, a comunidade representa um contexto que ¢ comum
na regido e que gera uma identidade singular para o local desta Amazonia descrita e narrada.

A escola de atuacdo de um dos sujeitos desta pesquisa ¢ a Escola Municipal Indigena
Santos Dumont que esta presente na Comunidade Bom Intento I e atende, majoritariamente, a

etnia Ticuna no Ensino Fundamental I e II (Anos Iniciais e Anos Finais).
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Imagem 2: Escola Municipal Indigena Santos Dumont

Fonte: Acervo dapesquisadora (Nascimeno, 2024)

Dentre as demais comunidades e escolas que se tornam o contexto da investigacao, esta
foi a Unica realidade possivel de ser visitada pela pesquisadora. E a estrutura visivel pela
imagem acima descreve bem o contexto de ilha que a comunidade possui. Todas as casas da
comunidade sdo erguidas por barrotes como na escola, devido a populacdo ja conhecer a
dinamica da subida das aguas tanto do Solimdes quanto do Javari. Partindo deste conhecimento,
todos os anos ja se espera que as aguas ocupem até mesmo a terra firme que sustenta a
comunidade dependendo do nivel que os rios irdo atingir. Desta forma, os moradores se
adequam a sazonalidade da regido.

Mocambite Filho (2024) descreve seu contexto de atuacdo como possibilidade de
valorizac¢do da cultura, da lingua materna e das tradi¢des Ticuna. Além de ser também um local
que enfrenta desafios como a falta de recursos materiais, infraestrutura inadequada e a
necessidade de formacao continua para os professores.

A segunda comunidade que também faz parte do contexto deste estudo ¢ a Comunidade
Indigena de Guanabara III. Fernandes (2024) situa a comunidade como pertencente ao territorio
indigena demarcado na Terra Indigena de Lauro Sodré do municipio de Benjamin Constant-

AM. A comunidade de Guanabara III recebeu seu nome de um igarapé que fica a sua esquerda.
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Figura 8: Croqui da Comunidade Indigena Guanabara 111

Fonte: Fernandes (2024)

Fernandes (2024) narra que a comunidade se formou a partir de cinco familias indigenas
Ticuna, que habitavam na época em um igarapé. Na época (1972), essas pessoas sobreviviam

da agricultura e da borracha.

Segundo os documentos e as narrativas das pessoas mais antigas, o senhor
Manoel, considerado a lideranga principal pela fundagdo de Guanabara IlI,
fazia viagens para Benjamin Constant em busca de vender seu produto de
borracha para fazendeiros da cidade. La, conheceu um fazendeiro que
comprava borracha e o convenceu a trabalhar na fazenda. Trabalhou na
fazenda durante trés anos. No ano seguinte, decidiu, juntamente com as cinco
familias, em reunido, mudar de comunidade devido a dificuldade de se
deslocar para a cidade em canoa a remo (ndo tinham motor de popa) para
Tabatinga, para vender seus produtos de borracha, macaxeira, farinha e
bananas. Seu Manoel, juntamente com outras familias, morava as margens
do Lago Sacaya, compartilhado com familias Tikuna da comunidade de Belém
do Solimédes. O lago era abundante em peixes de varias espécies, mas durante
as enchentes as casas ficaram alagadas e havia deslizamentos de terras nas
margens do lago e do rio, além de conflitos por terras entre as populagoes
locais. Devido a isso, o senhor Manoel ndo pensou em residir em Belém do
Solimées, mas decidiu formar sua propria comunidade com as cinco familias.
As familias entdo construiram suas casas ao redor do igarapé de Guanabara,
abrindo seu primeiro caminho (rua) que se chama Memaucu (Fernandes,
2024, p. 55-56).%

26 Neste trabalho fazemos dois tipos de grafia para indicagdo de citagdo longa, literal, direta: (1) aquela que vem
dos autores da literatura pesquisada para consubstancial nossa analise ¢ abordagem tedrica desta tese. Estas sdo
grafadas com margem esquerda em 4 (quatro) centimetros, espagamento simples e fonte 11 (onze), sem italico; (2)
aquela que advém dos documentos, textos escritos, que constituem as narrativas dos sujeitos da investigagdo. Por
pressupostos metodologicos, conforme aponta Ricoeur (2007; 2012), estes textos ndo se distinguem em nada
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A Comunidade Guanabara III, é cercada a esquerda e a direita por dois igarapés de
Guanabara, que além de circundar a comunidade, os igarapés sdo utilizados como linha de
divisdo entre as comunidades de Sdo Jodo, Guanabara III e Lauro Sodré. Os habitantes de
Guanabara III em sua maioria sdo da etnia Ticuna, mas também ha incidéncia das familias da
etnia Kokama (Fernandes, 2024).

Fernandes (2024) narra que o modo de viver na comunidade ¢ representado pelas
atividades de agricultura, pesca e caca. A roga simboliza parte da identidade herdada dos povos
originarios e que se faz presente na coletividade comunitaria com também de forma individual

e familiar.

A alimentagdo é baseada em carne de caga e peixe, usados para alimentar os
convidados nos ajuris. Plantam macaxeira, banana, abacaxi, cana, cupuagu,
manga, mapati, acai e outras frutas para a sustentabilidade social e
economica de suas familias. As criangas da comunidade acompanham as
atividades agricolas para ndo perderem os costumes e para que, quando
crescerem, tenham o conhecimento tradicional que vem desde suas familias.
Dessa forma, a vivéncia de cada pessoa na comunidade envolve estudar,
trabalhar, pescar e sobreviver com sua familia (Fernandes, 2024, p. 57).

O interlocutor da pesquisa descreve a comunidade como predominantemente de religido
evangélica e que “a igreja ¢ uma missdo coreana que evangeliza na comunidade desde 12 de
dezembro de 2007. A construg¢do da igreja possibilitou também a alfabetizacdo através do
ensino biblico em portugués, com os pastores traduzindo para a lingua Ticuna para as
congregacoes indigenas” (Fernandes, 2024, p. 57).

Quanto ao acesso a educagdao escolar, Fernandes (2024) descreve esse momento
repleto de desafios para quem vive em comunidades a margem das aguas, principalmente, com
relagdo a falta de estrutura adequada. O autor, morador e sujeito da pesquisa descreve que seu
processo formativo escolar ocorria “no centro comunitario da comunidade local que, naquela
época, era construida com materiais tirados no centro como folha de carand, como palha”

(Fernandes, 2024, p. 28). Fernandes ainda pondera que

[...] a falta de salas e a simplicidade da estrutura evidenciaram as
dificuldades enfrentadas, mas também ressaltaram a dedicacdo da
comunidade em proporcionar oportunidades de aprendizado, mesmo com
recursos limitados". Essa fase na escola ndo apenas ilustra as condigoes

daqueles em geral da literatura que utilizamos, pois constituem producao cientifica e encontram-se publicadas no
repositorio da institui¢do formadora daqueles sujeitos (UFAM). Para destacar da literatura em geral decidimos
grafar estes textos na margem esquerda em 4 (quatro) centimetros, espacamento simples, fonte 11 (onze) e itdlico.
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precarias da época, mas também destaca a importancia atribuida a educagdo
como um suporte essencial para o desenvolvimento da comunidade
(Fernandes, 2024, p. 28).

Na comunidade, existe a Escola Municipal Indigena Pedro Alves, responsavel de
atender toda a demanda da comunidade de Guanabara, assim como as comunidades
circunvizinhas. A Escola Indigena Pedro Alves oferece a Educagdo Infantil (com creche,
maternal, pré-escola), Anos Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental (Fernandes, 2024)

A terceira comunidade que também se torna parte do contexto de atuagdo dos sujeitos
deste estudo ¢ a comunidade Nova Aliangca. A comunidade se encontra na Terra Indigena
Kokama Surucud, no municipio de Benjamin Constant, a margem direita do rio Solimdes

distante aproximadamente 4 horas de viagem de motor rabeta até a sede do municipio.

Figura 9: Croqui da Comunidade Nova Alianca

Fonte: Falcido (2024) e Mogambite (2024).

Falcao (2024) caracteriza os aspectos de economia da comunidade por meio das
atividades de agricultura e pesca. Mogambite (2024) destaca outras formas organizacionais dos
moradores das comunidades, perpassando desde a dependéncia de programas sociais até a
valorizagdo de atividades tradicionais, como: agricultura, pesca, caga, extracdo de madeira, € a
associacdo de agricultores rurais; sendo a responsavel pelo fornecimento de merenda
regionalizada as escolas indigenas e nao indigenas do municipio de Benjamin Constant.

Desta forma, Mogambite (2024) ressalta que
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[...] as mdes de familia disponibilizam até as comunidades vizinhas para
vender os seus produtos, como macaxeira, farinha, banana, limdo, peixe,
carne, e diversos tipos de verduras, essa estrutura econdémica, vem
contribuindo para a estabilidade e bem estar da comunidade. Dessa forma
Nova Alianga exemplifica como a integracdo entre o apoio social
governamental e as atividades economicas tradicionais que promove tanto a
sobrevivéncia economica quanto a preservagdo da cultura local. Mas também

mantem vivo um modo de vida sustentavel e enraizado nas tradicoes
(Mogambite, 2024, p.30).

Quanto aos aspectos culturais da comunidade Falcdo (2024) e Mocambite (2024)
ressaltando as diversas manifestagdes culturais presente como, o festejo da Santa Cruz sendo a
padroeira da comunidade, dia dos povos indigenas, independéncia do Amazonas, € também o
artesanato. Mogambite (2024, p. 29) descreve que ‘“cada pega artesanal carrega consigo a
esséncia da cultura local mediante da tecelagem da vassoura, do tipiti paneiro, peneira, remo,
ceramica, bordado ou escultura em madeira, o artesanato existente e praticado é uma
celebracdo da arte manual e da heranca cultural”.

O processo educativo da comunidade iniciou-se, no ano de 1985 com as criangas da
comunidade saindo para ter acesso a educagdo escolar em outra comunidade. Somente no ano
de 1994 foi inaugurada a primeira escola da comunidade (Falcdo, 2024; Mogambite, 2024). O
funcionamento da escola na propria comunidade sé foi possivel, inicialmente, por meio do
multisseriado, atendendo a 1* a 4% série com um professor. Falcao (2024) em sua narrativa relata

que

[...] antes de chegar a 5° série regularmente aqui na comunidade, houve um
grande numeros de alunos que foram estudar em Feijoal, mas isso foi por uma
resisténcia para que o ensino fundamental regular funcionasse na propria
comunidade, e quem terminava seu primdrio a secretaria exigia a
continuidade de seus estudos nos polo de bom pastor Il ou em prosperidade
11, e os alunos por valorizar de ser indigena com essa decisdo da SEMED, nos
sentiamos discriminado por mandar estudar em escolas ndo indigenas por
isso foi tomado uma decisdo de ndo ir nem Prosperidade Il e nem em Bom
Pastor II, os pais decidiram matricular em Feijoal isso com a intengdo de
aumentar demandas de alunos e ser implantado as outras séries na época 5°,
6% 7%e 8“serie (Falcdo, 2024, p.38).

Somente no ano de 2016, a comunidade recebe uma escola com estrutura fisica, e em

2023 a escola passa a ser reconhecida como Escola Indigena Kokama Kunumi Alianga.
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Imagem 3: Escola Municipal Indigena Kunumi Alianga

Fonte: Mogambite (2024) e Falcao (2024)

Quanto a estrutura que a escola possui, Falcdo (2024) comunica em sua narrativa sua

visdo como professor indigena Kokama e pertencente ao contexto no qual ¢ descrito:

[...] devemos modificar esse espaco para refletir um pouco a cultura indigena
e perder um pouco de seu carater impessoal e genérico. Nesse periodo,
quando comegamos nossa escola, o governo ndo reconhecia nossa forma de
ver o mundo. Ndo se reconhecia nossa cosmovisdo, e a escola acabou
padronizada em uma estrutura nao-Kokama, com simbolos de poder inseridos
de fora para dentro. A lei nos ampara no sentido de possuirmos uma educa¢do
especifica; mas, até hoje, no quesito da infraestrutura, ndo recebemos muita
atengdo, nem prestamos nos mesmos atengdo a esse quesito” (Falcao, 2024,
p. 39).

A Escola Municipal Indigena Kunumi Alianga oferece a Educacdo Infantil (Maternal I
e Il e Pré I e II), Anos Iniciais € Anos Finais do Ensino Fundamental (Mogambite, 2024). A
escola atende ao publico da sua comunidade, como também, das comunidades circunvizinhas
(Comunidade de Vanguarda e Comunidade Nova Vida).

A quarta comunidade que emerge de outros sujeitos colaboradores deste estudo ¢ a
Comunidade Porto Alegre. Segundo Inacio (2024) a historia da comunidade se inicia quando
ela ainda pertencia ao territdrio do municipio de Sdo Paulo de Olivenca, sendo transferida para
o municipio de Benjamin Constant na década de 90.

A comunidade Indigena de Porto Alegre estd localizada & margem esquerda do rio

Solimdes, estando distante da sede do municipio de Benjamin Constant cerca de 7 a 8 horas de
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viagem por transporte fluvial com motor rabeta (Inacio, 2024). A populagdo da comunidade ¢

representada pela etnia ticuna.

Figura 10: Croqui da Comunidade de Porto Alegre

Fonte: Martins (2024)

Quanto a caracterizagao dos habitantes das comunidades, Martins (2024) descreve
os aspectos econdmicos advindos de programas sociais, da agricultura, da pesca, da caga e de
servigos publicos. E como aspecto cultural ele ressalta que a comunidade ¢ ribeirinha plural,
tendo multiplas representagdes culturais, entre elas, a preservacao da lingua e cultura Ticuna.

A comunidade possui duas escolas, sendo elas: Escola Municipal Indigena Cacique
Esmerindo Manuel “Ngene’tiilicii” e a Escola Municipal Indigena Adélia Joaquim “Be’tchiina”.
A Escola Municipal Indigena Cacique Esmerindo Manuel “Ngene’tuucu" exerce o
compromisso com a educagdo das criangas indigenas, atendendo aos alunos de Maternal, Pré |
e Pré II. Enquanto a Escola Municipal Indigena Adélia Joaquim “Be’tchiina” tem atendido as
diferentes necessidades formativas da comunidade, de modo que, oferece os Anos Iniciais e
Anos Finais do Ensino Fundamental e também o Ensino Médio Tecnologico anexo da Escola
Estadual Cacique Manuel Florentino“Me’cliracli”, localizada na comunidade indigena Feijoal
(Martins, 2024). A escola também conta com uma turma de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) que ¢ atendida pelo Programa Municipal de Educacdo de Jovens e Adultos (PROMEJA).
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Imagem 4: Escola Municipal Indigena Adélia Joaquim “Be’tchiina”

Fonte: Martins (2024)

Martins (2024) pondera o contexto do nome atual da escola municipal indigena Adélia
Joaquim “Be'tchiina”, sendo reconhecido como um gesto de relevar a identidade indigena
Ticuna, ja que a escola carrega o nome da primeira moradora e fundadora da comunidade. O
autor descreve que essa “decisdo de renomear a escola, anteriormente nomeada Pedro Alvares
Cabral, reflete um movimento de resgate e valorizag¢do da identidade e cultura locais. Adélia
Joaquim “Be'tchiina”, com sua trajetoria marcante e sua contribui¢do pioneira para o
desenvolvimento da comunidade, tornou-se um simbolo de perseveranca e dedicagcdo”
(Martins, 2024, p. 55).

Com relagao ao corpo docente da escola, Martins (2024) destaca que “os docentes desta
institui¢do sdo todos indigenas Ticuna. Dentre eles, nove sdo originarios da comunidade local,
o que significa que tém uma conexdo direta e profunda com a cultura, lingua e tradi¢oes desse
contexto especifico. Essa ligacdo pode ser uma vantagem significativa na transmissdo de
conhecimento e na compreensdo das necessidades dos alunos, ja que estdo imersos na
realidade local” (p. 60).

Diante do contexto apresentado até aqui, que vai desde a regido do Alto Solimdes até as
quatros comunidades que fazem parte deste estudo, nossa preocupagdo neste capitulo se
direciona em tornar evidente as relagdes que os sujeitos apresentam em seus relatos e as
multiplas e complexas relagdes que estabelecem, especialmente no que concerne aos principais
eixos tematicos abordados, como: o entrelagamento das identidades indigena e ribeirinha como

estratégia de pertencimento; a memdria como construcdo social e ferramenta politica; a
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comunidade como espago de humanizacdo e organizagdo; a escola como espago de luta,
ressignificagdo e valorizacdo dos saberes locais; a territorialidade como condigao historica e
fronteiri¢ca do contexto amazonico, no Alto Solimdes.

Ao buscar uma articulagdo dialética entre vida, memoria e cultura o contexto revela os
limites, as oposigdes, os sentidos, os limites e as contradi¢cdes deste contexto etnicamente plural

e identitariamente buscando confluéncias comuns em seu processo historico.

Figura 11: Relacgdes estabelecidas nas narrativas dos sujeitos sobre a comunidade
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Fonte: Nascimento (2025) — Produzido com o Software IRaMuteQ?’

27 Para a andlise dos dados textuais obtidos na pesquisa, foi utilizado o software IRaMuTeQ (Interface de R pour
les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires), desenvolvido por Pierre Ratinaud (2009), que
opera como uma interface grafica do ambiente estatistico. Este software é amplamente empregado em pesquisas
académicas por sua capacidade de realizar analises estatisticas multivariadas de corpus textuais e analise de
similitude que revela conexdes entre termos e estruturas discursivas.
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Conforme as informag¢des que foram disponibilizadas no capitulo podemos sustentar
que a Amazonia comparece como uma regido plural e complexa, marcada por multiplas
territorialidades (indigena, ribeirinha, fronteiriga) € que o municipio de Benjamin Constant ¢
apresentado como locus da pesquisa, situado em area de triplice fronteira (Brasil, Peru e
Colombia), com forte presenga de comunidades indigenas e ribeirinhas.

A identidade indigena-ribeirinha surge como uma categoria relacional e politica, que
expressa a vivéncia de sujeitos que habitam as margens dos rios e possuem ancestralidade
indigena. Essa identidade ¢ marcada por resisténcia, saberes tradicionais, cosmologias proprias
e estratégias de sobrevivéncia frente a invisibilidade historica e as politicas publicas
excludentes.

Ao mesmo tempo em que fica demonstrado uma relacdo direta e contraditoria entre
memoria e hermenéutica critica, pois a a memoria € tratada como fenomeno interpretativo,
ligado a justica e a identidade coletiva e, como tal, influenciada por autores como Ricoeur,
Habermas e Certeau, a hermenéutica critica busca desvelar os mecanismos ideoldgicos que
moldam o que ¢ lembrado ou esquecido.

Percebe-se também nas narrativas dos sujeitos uma forte relacdo entre ser humano e
natureza, onde estes dois conceitos comparecem como constitutivo da condigdo humana
naquele territdrio ao mesmo tempo em que a natureza, enquanto espaco natural, ¢ reconfigurado
pela cultura. Portanto ha um imbricamento entre ambos que formam uma unidade dialética. Nas
narrativas isso aparece nos textos dos sujeitos quando os rios sdo vistos como entidades vivas,
centrais na organiza¢do da vida, cultura e espiritualidade dos povos amazonicos e a natureza
nao € recurso, mas parte da vida, conforme a cosmologia de autores como Ailton Krenak.

O sentido produzido para a comunidade pelos sujeitos da investigagao ¢ dado como
espago de humanizagdo, muitas vezes se opondo a uma visdo positivista e moderna de
comunidade, pois a comunidade ¢ compreendida como espago de relagdes sociais auténticas,
afetivas e territoriais. Ha portanto, uma coincidéncia com o que Tonnies, Weber, Bourdieu,
Marx, Engels, Bauman e Heller discutem em suas diferentes concepgdes de comunidade. Nesse
caso, retomamos especialmente o que Agnes Heller destaca a comunidade como esfera de
relacdes humanas significativas, capaz de resistir a alienagdo da vida cotidiana e promover a
humanizagao.

Por outro lado, na relagdo entre Educacao e Escola-Comunidade, a escola ¢é vista como
instrumento de resisténcia e valorizagdo cultural, especialmente nas comunidades indigenas-
ribeirinhas e a proposta de “escola-comunidade” articula educacao critica com os saberes locais,

rompendo com modelos colonizadores.
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Apos fazermos estes movimentos em nossa exposi¢ao contextualizando o lugar de fala
dos sujeitos, passamos a expor o modo como estes se narram a medida que nascem, vivem e se

tornam sujeitos politicos, éticos, estéticos e epistémicos naquele territorio.
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3

A DIALETICA NASCER - CRESCER - VIVER EM TERRITORIOS
NA AMAZONIA

Neste capitulo se apresenta a narrativa da autora da tese como encontro de horizontes
epistemologicos entre a pesquisadora, o contexto da pesquisa € os sujeitos interlocutores,
narradores de si no processo de formacdo naquele contexto proprio onde suas existéncias
produzem sentido na interlocu¢do em multiplos territorios mediados pela narrativa de seus
processos de formagao em contexto escolar e comunitario.

Na primeira se¢ao apresenta-se a narrativa de si como outro, como busca e construgao
identitaria da pesquisadora em multiplos territérios da Amazoénia. Um encontro com o
inusitado, o desconhecido e conhecido aparentemente. Nesta secdo fica muito evidente como a
Amazonia e o Estado do Amazonas, embora tenha muitas semelhangas, ¢ muito dispare e exige
esfor¢o cognitivo particular para interpretar e compreender as nuances proprias de cada
contexto que lhe constitui.

Na segunda se¢do discorre-se sobre a relacao dialética que se estabelece no contexto da
investigacao entre identidade e diferenca, especialmente ocupado em evidenciar e compreender
o processo sociocultural no Alto Solimdes em geral, em Benjamin Constant em particular e
especificamente em quatro comunidades o modo como se configura a afirmag¢do de uma
identidade, sua expressdo, significado socialmente construido e seus sentidos dados pela
narrativa dos sujeitos desta investigagao.

Na terceira se¢ao deste capitulo apresenta-se a memoria de si na cultura, especialmente
nas vivéncias dos sujeitos evidenciadas por suas narrativas. Nesse caso, ocupa-se de como o0s
sujeitos expressam os sentidos de infancia, escola e as vivéncias comunitarias na narrativa dos
sujeitos (a narrativa sobre a infancia dos sujeitos), como aqueles sujeitos exprimem o sentido
de ser na infancia, vinculado a vivéncias na comunidade e na escola e como eles se colocam
em relagdo a suas tradi¢oes culturais.

Com este capitulo pretende-se explicar, a partir da hermenéutica critica e da analise
narrativa, como se configuram os processos de formacao identitaria e docente de professores

indigenas e ribeirinhos do Alto Solimdes, destacando os sentidos atribuidos a cultura, a
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memoria, & escola e aos territorios na constru¢do de suas trajetorias formativas e praticas

pedagbgicas em comunidades multiterritoriais amazonicas.

3.1 Narrativa de si como outro: construcio identitiria da pesquisadora em

territorialidades diversas na Amazonia

Ao iniciar o embarque nos rios do universo académico-cientifico, emergem recordacdes
da minha?® identidade e dos caminhos navegados até a constru¢io do pensamento para o
surgimento desta pesquisa.

Nascida no municipio de Humaita-Amazonas, sou filha de uma amazonense que nasceu
e viveu sua infancia e adolescéncia em uma comunidade ribeirinha chamada Sepatinin, situada
no interior do municipio de Labrea/AM. Minha mae sobrevivia do que as 4guas do rio
proporcionavam como o cultivo da mandioca para produgdo da farinha e do plantio de melancia,
milho e banana. Em uma infancia pobre, sem oportunidade de estudo e nenhum contato com a
escola, migrou para a zona urbana de Labrea com a inten¢do de conseguir emprego e ter acesso
a escola, porém, logo se mudou para Humaita na tentativa de novas oportunidades de trabalho.

Também sou filha de um Rondoniense?, que desde crianga teve que trabalhar pelo
mundo afora em troca de abrigo e ter o que comer, nunca teve contato com a escola, e se instalou
em Humaitd para trabalhar como caseiro das fazendas que pertenciam (e ainda pertencem) aos
sulistas que ocupavam (e ocupam) a regido.

No encontro destas duas realidades, identidades, historias e culturas emerge a minha
existéncia, como filha mais velha entre quatro filhos por parte materna. Nascida em Humaita-
Amazonas®’, vivenciei minha primeira infancia tendo contato direta e exclusivamente com as
fazendas, sendo criada em uma chacara a certa distancia da zona urbana da cidade, até entdo
bem distante do contexto ribeirinho dos interiores do Amazonas. Vivia cercada pelos pastos,

cavalos e gado, de onde o leite de vaca era a mercadoria que comercializavamos para o sustento

28 Neste trabalho, quando se trata da narrativa da autora vou usar a primeira pessoa do singular. Quando se tratar
de outras abordagens ao longo do texto vamos preferir usar a primeira pessoa do plural, embora em alguns
momentos, por conveniéncia tedrica utilizamos o termo com neutralidade.

29 Referéncia a quem é nascido no estado de Ronddnia.

30 Humait4 é um municipio que esté localizado ao Sul do estado do Amazonas, distante aproximadamente 777 km?
da capital Manaus. Pertence a mesorregido do sul amazonense e microrregido do Madeira. De acordo com o tltimo
censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) realizado no ano de 2021, o municipio tem uma
populagdo estimada de 57.196 habitantes e limita-se com os municipios de Manicoré ao Norte, Leste e Oeste com
a cidade de Porto Velho (capital de Rondodnia), e Tapaua e Canutama ao Oeste. A palavra Humaita ¢ de origem
Tupi-Guarani e significa HU(negro)MA (agora)ITA(pedra), tendo o seu sentindo ‘a pedra agora é negra’.
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da familia. Diante deste contexto cultural e econdmico, me deparo com minha histéria mudando
de curso e desaguando nas aguas barrentas do Rio Puruis®! quando meus pais se separam e minha
mae retorna para o municipio de Labrea, assim passo a vivenciar o restante de minha infancia
e inicio da adolescéncia no municipio de Labrea-Amazonas.

Em Labrea®?, pude viver, experienciar e construir a significancia da vida ribeirinha na
minha trajetoria como sujeito de identidade amazonida®*. Mesmo que ndo morasse em
comunidade ribeirinha, passei a participar ativamente com minha familia materna da dindmica
que o rio produz em forma de vida e sobrevivéncia. Quando minha mae retorna a Labrea, nossa
primeira moradia ficava & margem de um lago que se formava quando o Rio Purus subia, ali
mesmo, naquele terreno vasto que pertencia a minha avd, plantadvamos a mandioca, anddvamos
de canoa, a pescaria era uma das brincadeiras de crianca favoritas, j& que a agua do lago nao
nos era propria para banho e consumo devido o estado de poluigao.

Foi neste contexto que pude ter contato com a produgdo da agricultura por meio da
fertilidade e riqueza do solo que as dguas dos rios produzem com sua cheia e vazante por meio
do cultivo e producao da farinha de mandioca. Também era comum atravessar o Purus e ir
pescar em seus igapds o nosso alimento. Nossa relacdo com o rio nos trazia o acolhimento e o
afeto de estar em familia.

Era um grande prazer acordar antes do sol nascer e ir para a praia colher a mandioca ou
ir para a casa de farinha que pertencia a minha querida avo Francisca, conhecida socialmente
como Caboca (in memoriam). Nao plantdvamos com objetivo de comercializar, mas apenas
para a subsisténcia familiar.

As lembrangas que percorrem desde o tipo de roupa escolhida, calgcas compridas de
tecido fino e blusas de manga longa e algo na cabeca com o intuito de se proteger do sol, o
embarque na canoa com os primeiros raios de sol a surgir, a ocupagdo no banco da canoa e o
remo na mao. Saiamos do terreno de minha avd pelo leito do rio Puras, rumo ao local que
chamavamos de praia, que era o local de referéncia onde a roga de mandioca era plantada. Nao
tinhamos muitos homens presentes na familia, de modo que, minha av¢ teve sete filhos € s6 um
era do género masculino, assim, ele se torna a Unica presenca masculina que circundava essa

nossa realidade.

31 O Rio Purus se localiza dentro dos limites territoriais do Brasil e Peru, com mais de 90% de sua bacia inserida
nos Estados de Amazonas e Acre (Aguas Amazonicas, 2023).

32 Labrea é uma cidade do interior do Estado do Amazonas. Os habitantes, no uso do gentilico se chamam labrenses.
O municipio se estende por 68 234 km? e contava com 46.069 habitantes no ultimo censo (Cidade Brasil, 2021).
Estando localizada na mesorregiao sul amazonense ha 854 km de distancia da capital Manaus via estrada.


https://www.cidade-brasil.com.br/municipio-labrea.html
https://www.cidade-brasil.com.br/estado-amazonas.html
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A mandioca era arrancada pelo coletivo de mulheres mesmo, posta de molho na dgua
do proprio Purus, € com a massa ja puba’* era transportada para a casa de farinha. Como era
uma dindmica feita no periodo em que eu era crianga, essas relagdes nao eram vistas como um
trabalho, mas como um momento de diversdo e coletividade familiar. Era prazeroso entrar na
agua que a mandioca ficava de molho, mesmo com aquele cheiro de fermentacdo que a massa
gerava, e retirar a massa puba para o transporte da continuidade da producdo da farinha. Ja na
casa de farinha, as criangas ficavam com o processo de peneira da massa puba € meu tio era o
unico que ficava responsavel pelo processo de torra.

Além da dindmica da producado de farinha, ainda ocorriam as pescarias em familia, que
também mantinha essa relacdo familiar com o rio Purts. Ter construido estas vivéncias e
experiéncias me fazem, hoje, entender minha construgdo pessoal € minha subjetividade como
sujeito pertencente a este contexto. Estas sdo as principais memorias que sempre me fizeram
ter orgulho da minha origem e conquistas.

Agora, navegando pelas minhas memorias escolares, inicio apresentando meu primeiro
contato com o espaco escolar e com a acao docente daquela época no municipio de Labrea/AM.
Nao tive acesso a Educacao Infantil devido na regido ainda ndo possuir esta oferta, entdo nos
anos 2000, aos 4 anos, ingressei no que na época era chamado de alfabetizagdo (o que hoje
compreende ao 1° ano dos Anos Iniciais) em uma escola municipal que mantinha seus principios
filosoficos atrelados a religido protestante, entdo todos os professores eram participantes e
frequentadores da igreja, anexa a escola (ou talvez deva dizer que a escola que era um anexo da
igreja) na qual, todas as sextas-feiras recebiam os alunos para o momento da recreacao. La pude
estudar da alfabetizagdo até a quarta série, pois s6 ofereciam o que hoje compreende aos Anos
Iniciais.

Era uma escola pequena, que continha apenas uma sala para cada série. As memorias da
pratica da minha professora de alfabetizagdo sempre me surgiam quando estava cursando
pedagogia, pois ela sempre usou formas criativas para desenvolver as habilidades motoras,
cognitivas e afetivas. Adorava fazer uso do feijao de praia, para contornar as letras, a sala
sempre era organizada em forma de roda de conversa, as atividades eram feitas com as criangas
ao chdo, e o ambiente muito animador e repleto de tudo que produziamos e a afetividade com
as criangas me marcou, sendo ela uma das minhas memorias mais vivas durante esse periodo

de inser¢do na escola.

34 Termo usado para o processo de fermentagdo da mandioca descascada e/ou ralada, que é deixada de molho em
agua por alguns dias para fermentar.
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Imagem 5: Recordagdo da alfabetizagdo da pesquisadora
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Fonte: Acervo da pesquisadora (Nascimento, 2025)

Apos a alfabetizacdo, ndo tenho memorias sobre a primeira, segunda e terceira série. Ja
na quarta série tive um professor que até os dias de hoje tenho contato, e ele também esta em
minhas memorias pela forma como era executado seu trabalho docente. As aulas eram sempre
muito alegres, nas quais havia uma proximidade na relagdo professor-aluno, mediada pela
ludicidade. Tinhamos gincana do soletrando, competi¢ao para quem achava o significado no
dicionéario mais rapido, uso da constru¢do de mapa conceitual para a conjungdo verbal,
experimentos cientificos, criagdo de maquetes, e tantas outras praticas que tornavam o
conhecimento algo atrativo e prazeroso para mim.

Com o encerramento dos anos iniciais nesta escola, fui matriculada em uma nova escola,
agora estadual, e que era regida pelos Irmios Maristas®. L4 tive 6timos professores, e pela
primeira vez um professor para cada disciplina, tendo contato frequente com diversas praticas
e identidades docentes. Mas, havia uma professora que ministrava a disciplina de Histéria que

foi marcante nesta etapa. Até hoje, os seus métodos avaliativos emergem em minha memoria

35 E uma instituigdo pertencente a Associagdo Brasileira de Assisténcia, Educagdo e Cultura — ABAEC (Irmios
Maristas), que tem sede em Porto Velho/ Ronddnia desde 2002. Foi feito um comodato com a Prelazia de Labrea
até o ano de 2.014 para o seu funcionamento e para a manutengao do patrimonio. Esta por sua vez efetuou um
convénio de aluguel com a SEDUC, para dar continuidade as suas atividades educacionais. Esta Escola ¢ de
iniciativa e do interesse missionario da Prelazia de Labrea e dos Padres Agostinianos Recoletos presentes na calha
do Rio Purus desde 1926 (Rede Marista, 2012).
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como sendo algo prazeroso € ndo como algo ruim ou amedrontador, ¢ isso se explica pelo uso
continuo da imaginacao e criatividade, além da valorizagao do trabalho coletivo. Era comum o
uso de jogral e parodias para retratar momentos historicos apresentados por ela, além de haver
0 uso constante do teatro e da pesquisa. Até hoje, lembro e sei cantar a parddia que fizemos
para explicar a Inconfidéncia Mineira, fato que aconteceu em 2005.

Na mudanga para a sexta série, tive que voltar a morar em Humaitd com o meu pai
devido a um problema de satde neuroldgico, sendo necessdrio fazer tratamento e
acompanhamento em Porto Velho/Rondonia. Assim, inicio um novo ano escolar em um
contexto desconhecido para mim e longe da minha familia. Neste periodo morava em uma
chacara que ficava ha 42 km de distancia da cidade de Humaita e, consequentemente, da escola
na qual fui matriculada que ficava na zona urbana da cidade. As 11h da manhi ja deveria estar
na ‘beira’ da BR 319 pronta para esperar o Oonibus que passava para levar as criangas que
moravam nas comunidades de assentamento situadas nesta estrada para as multiplas escolas da
zona urbana. O tempo de trafego do onibus era suficiente para chegarmos antes das 13h na
escola, retornava para casa por volta das 19h. Foi um periodo bem dificil para mim, por conta
da situacdo de satide e por estar distante da minha familia, entdo, ndo construi boas memorias
escolares naquele momento da minha trajetoria.

Devido a este estado de sofrimento, no meio do ano, retornei para Labrea, mesmo
havendo toda a dificuldade para continuar o tratamento de satde de 1a. Voltei a estudar na rede
estadual no municipio de Labrea, porém em outra escola, na qual ndo exercia (pela primeira
vez) nenhum vinculo com nenhuma denominagdo religiosa. Permaneci nesta escola da sexta
série do Ensino Fundamental II até o segundo ano do Ensino Médio.

Nesta escola, tive os melhores professores que me fizeram amar a profissao docente. Da
sexta série até a oitava, onde se encerrava o ciclo do Ensino Fundamental II, tive uma professora
de matematica que me cativou de todas as maneiras possiveis. Foi neste momento que despertou
em mim um profundo interesse pela Matematica e até cheguei a desejar e cogitar em fazer
vestibular para ser professora de Matematica.

A professora Lucimar, de quem sempre lembrarei com muito carinho e afeto,
apresentava o mundo das Ciéncias Exatas como algo magico para mim. Até hoje ndo sei
explicar com exatiddao o que chamava tanto minha atengdo naquela aula, mas me fazia sentir
uma extrema felicidade em entender todos aqueles numeros e equagdes ¢ ainda ao chegar da
escola desejava continuar fazendo mais exercicios com o assunto daquele momento.

Incontaveis vezes ela me convidava para realizarmos calculos juntas em sua mesa de estudos
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na varanda de sua casa, ela tinha uma grande satisfacdo em me ensinar pelo interesse que eu
sempre demonstrava pela Matematica.

Neste mesmo periodo e escola, pude ter contato com uma biblioteca na escola. Entao,
ao descobrir esse universo novo para mim, passava todo o horario do recreio (intervalo) dentro
da biblioteca da escola, lendo. Recordo-me que iniciei pela sessdo de gibis do Mauricio de
Sousa, depois fui passando para Monteiro Lobato, e conforme a idade e as séries iam
avangando, o gosto pela leitura também, até chegar nos livros de fic¢ao cientifica. Nao sei o
que me despertou este desejo pela literatura, pois nao tive grandes incentivos para isso, até
mesmo o espaco da biblioteca ndo era utilizado pelos professores nos quais me deparei e detinha
um aprego maior pela area das exatas.

Entdo, naquela mesma escola, iniciei o Ensino Médio, sofri o impacto com a mudanga
de professor na disciplina de Matematica, porém encontro na disciplina de fisica a continuidade
para a minha identificacdo com as Ciéncias Exatas. Tive um professor de Fisica que, por meio
da sua atuacao docente, buscava meios de trazer significado aos contetidos abordados com a
aplicabilidade no nosso cotidiano. Entdo, antes de iniciarmos qualquer féormula, entendiamos
sua utilidade na pratica. Como na Matematica, esta se tornou a disciplina que eu mais me
identifiquei no primeiro e segundo ano do Ensino Médio, para mim, era uma satisfacdo encher
uma lauda do caderno com uma férmula de Fisica, sentia um prazer em realizar uma prova
desta disciplina, até surge em minha memoria ao relatar isto, 0 momento das avaliacdes de
Fisica como algo extremamente prazeroso para mim e que me fazia sentir autoconfiante.

Porém, ao final do Ensino Médio, retomo ao territorio humaitaense3®, visualizando a
possibilidade de ingressar no ensino superior, visto que, em Labrea ndo se tinha acesso a
universidade. Minha mae, apesar de pouca instru¢ao escolar, sempre viu no conhecimento a
possibilidade de transformar a minha realidade e destino. E neste momento, que retorno para
Humaité e volto a morar somente com meu pai para concluir o tltimo ano do Ensino Médio.

Justamente no tltimo ano do Ensino Médio, onde todas as minhas melhores experiéncias
na trajetéria escolar me encaminharam para uma escolha profissional na area das Ciéncias
Exatas, acabei passando por vdrias frustragdes diante da atuacdo profissional que este novo
ambiente escolar me apresentava, principalmente na area da Fisica, onde o professor ndo
demonstrava interesse algum em apresentar os contetidos da disciplina, as aulas eram baseadas

somente em realizar os exercicios do livro didatico por conta propria. J& na Matematica, o

36 Referéncia a cidade e a quem é natural de Humaita-AM.
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professor utilizava as mesmas provas todos os anos com todas as turmas, entdo todos os alunos
jé& tinham acesso as questdes antes das avaliagdes e eram exatamente iguais as anteriores.

Com isso, no final de 2011, aos 16 anos, conclui o Ensino Médio, era 0 momento de
realizar minha escolha “vocacional” e profissional. Meus pais, mesmo sem instrugdo escolar e
entendimento do que era o ensino superior, sempre me incentivaram a continuar estudando.
Entdo, além da identificagdo com as ciéncias exatas eu também sentia aproximacdo com a
Psicologia. Era um grande desejo fazer Psicologia, porém so seria possivel se eu fosse para
Porto Velho/RO e minha familia ndo tinha condi¢des financeiras para me ajudar e me manter
para realizar o curso. Poderia também escolher o curso de Licenciatura em Matematica e Fisica
ofertado pela UFAM em Humaitd, contudo eu me encontrava em estado de frustragdo com estas
duas disciplinas devido a pratica docente recebida naquele Gltimo ano.

Foi entdo que, sem orientagdo alguma, resolvi escolher o curso de Licenciatura em
Pedagogia no Instituto de Educag¢do Agricultura e Ambiente da Universidade Federal do
Amazonas (IEAA/UFAM), campus Vale do Rio Madeira, situado na Cidade de Humaita-
Amazonas. Minha linha de raciocinio inicial seria a proximidade que a area teria com a
Psicologia, sendo um dos préximos passos apds formada fazer uma especializagdo na 4rea da
Psicopedagogia e atuar entdo como Psicopedagoga. Algo importante: eu ndo fazia ideia do que
era Psicopedagogia, mas havia tracado esse planejamento de carreira para fundamentar a minha
escolha. Ainda assim, foi uma decisdo dificil ter que decidir entre Licenciatura em Matematica
e Fisica ou Pedagogia.

Em 2012, dou inicio aos estudos no curso de licenciatura em Pedagogia no
IEAA/UFAM. Logo no final do primeiro periodo surge o primeiro impulso para eu mergulhar
no universo da pesquisa cientifica, a oportunidade de participar de um projeto do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica (PIBIC).

Surge a figura da minha primeira orientadora, a professora Dra. Fabiana Leal, com
formagdo em Psicologia e acabando de retornar do doutorado, ela me convida para realizar uma
pesquisa com ela na area da Psicologia da Educagdo. E neste momento que visualizo a
oportunidade de atrelar a area da Psicologia com a minha formacdo em Pedagogia e entdo
encaro o desafio e aceito participar do projeto mesmo ndo havendo a existéncia de bolsa. Este
se torna o0 marco inicial para a minha trajetdria académica até o presente momento.

A partir do contato com a pesquisa, comecei a participar de eventos cientificos, fiz minha
primeira viagem para fora do norte do Brasil, tendo como objetivo apresentar os trabalhos
escritos e submetidos por mim e pela minha orientadora como comunicagao oral em um evento

internacional que ocorreu no sul do pais (Bento Gongalves/RS). Caminhei pela graduagdo
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sempre desejando participar ativamente do tripé Ensino-Pesquisa-Extensao que a universidade
publica possibilita. Confesso que em alguns momentos durante o periodo formativo no curso
de Pedagogia ainda pensava em desistir do curso por ainda ndo me identificar com a profissdo
docente. O que me fez permanecer foi estar sempre envolvida em projetos de extensdo ou
pesquisa, até mesmo nunca quis fazer PIBID?’, justamente por ter uma certa rejeigdo com a
atuacdo docente no contexto da sala de aula.

De acordo com a realizagao das disciplinas em cada periodo, comecei a me identificar
mais com a area pedagogica da formag¢ao do pedagogo. Tinha um maior interesse em disciplinas
na area de gestdo, politicas publicas, historia da educacdo e curriculo. Até o sexto periodo, ndo
possuia nenhum interesse ou desejo de atuar na area da docéncia. Foi entdo que tive o primeiro
contato com o estagio supervisionado sendo realizado na Educacao Infantil.

Este foi, de fato, o meu primeiro contato com a dinamica da sala de aula em formacao.
A partir deste momento, surge a minha identificagdo com a profissdo docente. A professora
regente da sala na qual estagiei ja estava em periodo de se aposentar, somente aguardando
decisdo do processo, mas a sua pratica pedagogica e a relagdo com os alunos me aproximaram
de uma maneira transformadora de meus desejos e me colocou diante de um novo olhar para
atuacdo educacional em contexto profissional. Ao concluir aquele estdgio, eu s6 tinha uma
certeza: iria ser professora! Todo o interesse na parte de gestao e area pedagogica da escola ndo
fazia mais parte do meu desejo de atuagdo. Desta forma, o estagio foi o ponto de partida para a
minha identificagdo como professora.

Quando eu estava cursando o ultimo periodo do curso de Pedagogia, surge o primeiro
edital de selecdo para a primeira turma do mestrado em Ensino de Ciéncias € Humanidades do
Instituto de Educagdo, Agricultura e Ambiente (IEAA/UFAM), em Humaitd. Como ainda
estava escrevendo o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), pensei em fazer a selegdo somente
para analisar como seria o processo, a fim de, adquirir experiéncia para o futuro. Mas, com
muita dedicagdo e compromisso, formei grupo de estudo para a etapa da prova tedrica com
algumas outras pessoas que também iriam fazer a selecao, e construi um projeto de pesquisa na
mesma linha de pesquisa que estava fazendo meu TCC.

Assim, no dia 21 de fevereiro de 2017 foi o dia em que defendi o meu trabalho de
conclusdo de curso e a mesma data que saiu o resultado da selecdo do mestrado, no qual fui
aprovada nas quatro etapas do processo. Confesso que tinha muita vontade de atuar na minha

area de formacao logo apds a conclusdo do curso, mas como ja havia conseguido a aprovagao

37 Projeto Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia.
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¢ sem nenhuma perspectiva de emprego para o0 momento, o mestrado surgiu como a grande
oportunidade da minha trajetoria académica e profissional.

Por muitos anos, os professores do IEAA sonharam e lutaram pela aprovagdo do
primeiro mestrado na area das Ciéncias Humanas para um campus no interior do Amazonas, e
ter constituido a primeira turma desta conquista, ainda mais sendo egressa do curso de
Pedagogia do mesmo campus, sempre me fez analisar o quanto a universidade publica
transforma a realidade e muda destinos.

Ap6s o primeiro ano de curso e ter concluido as disciplinas exigidas, eu me inscrevo em
um processo seletivo para professora substituta da Universidade Federal de Rondonia (UNIR).
Porém, a vaga seria para o campus de Vilhena, uma cidade que fica ao sul de Ronddnia e faz
divisa com o Mato Grosso. Entdo, sai do sul do Amazonas (Humaitd) para o sul de Rondonia
(Vilhena), percorrendo mais de 900 km de 6nibus em busca da minha primeira experiéncia na
carreira docente.

Naquele momento, eu tinha tanta vontade de atuar, de ter experiéncia profissional, de
ser professora, que mesmo o medo de ir para um lugar totalmente estranho € novo para mim,
sem ter ninguém como apoio, ficar distante da familia e ainda ndo ter concluido a fase da escrita
da dissertagdo, ndo me impediram de tentar. Assim, fui aprovada no processo € me mudei para
a cidade de Vilhena/RO, onde comecei a trabalhar como professora substituta no curso de Letras
na UNIR. Neste periodo de desenvolvimento profissional, somente atuei no curso de Letras.
Fui contratada para ministrar as disciplinas que eles nomeavam como disciplinas pedagogicas
daquele curso, sendo elas: Diddtica, Legislacdo, Filosofia da Educag¢do e Sociologia da
Educacao.

Foi uma excelente experiéncia profissional para um primeiro contato com a profissao
docente. O curso funcionava majoritariamente no horario noturno, as turmas eram pequenas, 0s
estudantes eram extremamente comprometidos, mesmo sendo um publico representado pelo
trabalhador que pela noite se dedicava a adquirir uma formacao, os estudantes nao deixavam
de ser dedicados, comunicativos, respeitosos e de se interessarem pela profissdo docente. Hoje,
analiso que eu tinha um grande compromisso social com aquele curso, pois era a responsavel
por apresentar os aspectos tedricos-praticos do fazer docente, visto que as demais disciplinas
do curso se entrelagaram na dicotomia entre Literatura e Linguistica.

Entao, segui me conhecendo como profissional no ensino superior a0 mesmo tempo que
construia minha dissertacdo. Em fevereiro de 2019 defendi minha dissertacao ¢ em dezembro
do mesmo ano encerro meu contrato com a UNIR. Durante o ano de 2019, acabo me

inscrevendo para alguns concursos publicos para Educacao Bésica, como também para o ensino
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superior. Sendo um deles, uma vaga para professor do magistério superior na UFAM, tendo
como lotagdo o Instituto de Natureza e Cultura situado na cidade de Benjamin Constant no
interior do Amazonas, no qual fui aprovada e fiquei como terceira colocada, ndo sendo
convocada para assumir naquele momento.

Com isso, retorno para Humaita com o objetivo de conseguir atuar como professora da
educacao basica no municipio onde me formei. Participo de um processo seletivo proposto pela
secretaria de educagcdo do municipio e comego atuar nos Anos Iniciais na area da Educagao
Especial, porém com menos de um més de inicio das aulas surge a pandemia do Covid-19 e
todo o caos se instala no pais e no mundo. Assim, mantivemos o acompanhamento dos alunos
de forma remota de acordo com as orienta¢des que eram recebidas pela secretaria de educagao.

Foi neste momento da histéria, que me via em casa sem perspectiva para o futuro, as
pessoas perdendo a vida, muitos perdendo parentes a todo momento, a0 mesmo tempo que a
humanidade se encontrava emocionalmente instavel. Porém, ao final do ano de 2020 percebi
que precisava buscar maneiras de vencer o medo do futuro que me assolava, foi entdo que me
surge o meu objeto de estudo para a constru¢do de um projeto de doutorado: saberes docentes
e contexto ribeirinho. Aquele era o unico momento em que eu me via tendo condicdes e
vontade de fazer uma selecdo para um programa de doutorado, pois apenas o mestrado era um
grande sonho para mim, ndo tendo pretensdo de alcangar o titulo de doutorado até entao.

Realizei a escrita do meu projeto € o submeti ao Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo na Amazonia, o EDUCANORTE. Foram longos meses de espera para o resultado da
avalia¢do do projeto como primeira etapa, e apds participar de todas elas, fui aprovada. Iniciei
os estudos no PGEDA no inicio de 2021, de maneira remota, ainda devido ao contexto
pandémico. No campo profissional, continuei trabalhando como professora contratada da
Secretaria Municipal de Educagdo na area da Educacdo Especial, mas agora atuava na sala de
Atendimento Educacional Especializado em uma escola de Educagdo Infantil, atendendo
criangas do Pré I e II.

Mesmo tendo buscado formagdo na area da Psicopedagogia por meio de um curso de
especializa¢do, ndo imaginava que a Educacdo Especial seria minha primeira area de atuacao
na Educacdo Bésica, ainda mais dentro da Educacdo Infantil. Mas, como a necessidade
influencia nossas escolhas, me deparei com este contexto e logo de pronto me identifiquei. A
atuacao docente nesta modalidade visava uma concepgao terapéutica e de acompanhamento do
desenvolvimento psicomotor-social-intelectual, tendo como principal objetivo a mediagao dos

alunos para o alcance do processo de ensino e aprendizagem na sala regular.
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Foram dois anos (2021-2022) atuando como professora na Educagdo Especial na
Educacdo Infantil ao mesmo tempo que caminhava no doutorado no cumprimento das
disciplinas. Esse contexto de atuacdo me fez perceber que ndo importava o nivel, etapa ou
modalidade, eu poderia exercer a docéncia em qualquer contexto que fosse necessario. Nao tive
dificuldade alguma em trabalhar com criangas de 4 e 5 anos com Transtorno do Espectro
Autista, Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade, Transtorno Opositor Desafiador e
Deficiéncia Intelectual.

Porém, no ano de 2023 ocorreu minha nomeagdo em um concurso publico da rede
municipal de educacdo de Manaus, o que me deslocou para residir em Manaus (capital do
Amazonas). Diante da decisdo de mudanga para a capital racionalizo pelo ponto de vista
logistico que seria mais fécil estar trabalhando em Manaus, ja que o curso de doutorado exige
que eu esteja presente na cidade na qual se opta pelo polo de vinculo. E considerando que, apds
o periodo de ensino remoto, eu sempre tinha que me deslocar para Manaus para acompanhar as
atividades necessarias do Programa, havendo um grande custo ndo s6 econdmico, mas fisico e
psicologico também, de modo que, quando a viagem se realiza na travessia de Humaita a
Manaus pela BR 319 chegava a ficar mais de 24 horas na estrada, devido as condigdes precarias
da estrada dependendo do periodo de chuvas na Amazonia.

E nesse momento da minha trajetoria profissional que tenho meu primeiro contato com
a sala de aula regular na Educagao Basica, atuando como professora do segundo ano nos Anos
Iniciais em uma escola municipal na Zona Sul de Manaus. Mais uma nova experiéncia, um
novo fazer docente, em um outro contexto totalmente desconhecido para mim, tendo que me
adaptar a dindmica da vida na capital e uma nova roupagem docente em meu desenvolvimento
profissional. Construi uma relacdo muito afetiva com as criangas, assim como lutei para que
eles construissem uma relacdo afetiva com o conhecimento, e isso, ia fazendo com que eles
fossem sendo alfabetizados de acordo com as relagdes significativas que exerciam com o
conhecimento apresentado.

Neste mesmo ano, sai mais uma nomeagao em um concurso publico para o cargo de
professor do magistério superior da Universidade Federal do Amazonas. E entio que decidi
pedir exoneragdo da Secretaria de Educacdo Municipal de Manaus para assumir o cargo de
docente do curso de Pedagogia no Instituto de Natureza e Cultura (INC/UFAM), no municipio
de Benjamin Constant/AM, no Alto Solimdes. Entdo, desde novembro de 2023 até o presente
momento me encontro me descobrindo nesta nova trajetdria profissional no Ensino Superior
em um contexto amazdnico multiplo de territorialidades, identidades e culturas que expdem e

impoem uma singularidade amazonida.
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Diante deste percurso profissional apresentado até aqui, todas as areas, etapas e
modalidades em que tive a oportunidade de exercer meu trabalho docente durante os sete anos
de atuacdo, sempre o realizei com grande satisfacdo e comprometimento. Afinal, toda a agdo
docente pode comprometer de maneiras inimaginaveis o futuro de muitos sujeitos.

Hoje, olhando para trds, analiso e vejo a importancia da iniciacdo cientifica e a
aproximacao com a pesquisa como sendo o ponto de partida para que, neste momento, eu esteja
aqui narrando minha trajetoria como doutoranda do Programa de Pés-graduacao em Educagao
na Amazonia ¢ como professora da Universidade Federal do Amazonas. Visto que, foi essa
aproximag¢ao com o universo da pesquisa e dos eventos cientificos que alimentaram em mim o
desejo em cursar um mestrado e entdo todas as outras consequéncias ocorressem.

Para o atual cenario como doutoranda, faco parte também do grupo de pesquisa
Laboratorio de Formagdo de Professores para o Desenvolvimento Metacognitivo-critico
(LaDeM), coordenado pelo professor Dr. Evandro Luiz Ghedin. O Laboratorio se torna o
principal espago de debates, andlises e cumplicidade na realizacdo da presente pesquisa € na
constru¢ao da minha identidade docente.

Como iniciei o doutorado na segunda grande onda de Pandemia do COVID-19, as
relacdes que foram sendo estabelecidas com os colegas de pesquisa foram essenciais para que
pudéssemos nos apoiar e continuar seguindo como pesquisadores, mas entre tudo como
individuos cognoscentes e esperangosos com o futuro. O grupo de pesquisa se tornou um fator
primordial para o alinhamento no objeto de estudo que passei a investigar, desde suas
adaptacdes e mudangas até a defesa. A cumplicidade no acompanhamento da pesquisa de cada
colega faz toda a diferenga para a sua realizagao.

Iniciei esta pesquisa tendo como triangulacdo os objetos de estudo “educacao escolar
ribeirinha”, “trabalho docente” e “praxis criativa”. O que compreendia a relagdo entre a linha
de pesquisa a qual sou vinculada ao PGEDA (linha 2 - Educagdo na Amazdnia: formacao do
educador, praxis pedagogica e curriculo), a linha de pesquisa do orientador ¢ o olhar
investigativo do contexto da pesquisadora/doutoranda.

Desta forma, no dia 19 de fevereiro de 2024 foi qualificado pela banca examinadora o
trabalho que tinha como titulo “EDUCACAO ESCOLAR RIBEIRINHA: OS DESAFIOS DO
TRABALHO DOCENTE E O PROCESSO COGNITIVO DA CRIATIVIDADE NA PRAXIS
DO(A) PROFESSOR(A) ATUANTE EM SALAS MULTISSERIADAS”. Porém, justamente
pela mudanca de local da minha atuacdo docente, conforme foi narrado anteriormente,
houveram algumas sugestdes da banca para que o /ocus da pesquisa se direcionasse ndo mais

para Humaita-AM, e sim, para Benjamin Constant-AM. Considerando que a pesquisa de campo
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ainda ndo havia sido iniciada em Humaitd, que a logistica do Estado do Amazonas se tornaria
uma grande questdo para o desenvolvimento da pesquisa, e ainda que eu ndo tinha qualquer
possibilidade de liberacao ou diminuigdo de carga horaria na universidade, meu orientador e eu
acatamos essa determinada sugestao.

A decisdo de mudar para o atual contexto de Benjamin Constant, no qual ¢ apresentado
no capitulo anterior, ocorreu apenas com quatro meses que eu estava em contato com a regiao.
De inicio, pensamos apenas em realizar a pesquisa proposta em uma comunidade ribeirinha
mais proxima da zona urbana do municipio, o que seria possivel e vidvel apenas mudar o locus
de pesquisa. Porém, surgiu uma outra possibilidade, diante da preseng¢a dos estudantes do Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educagdao Basica-PARFOR no INC, sendo todos
estudantes e professores atuantes em escolas do campo no municipio de Benjamin Constant.
Desta forma, iniciei contato com os professores das disciplinas de estagio supervisionado para
analisar a possibilidade. E entio que o contexto propde que todos aqueles vinte e sete
professores que compuseram aquela turma do PARFOR sdo atuantes em comunidades e escolas
indigenas e ribeirinhas.

Diante deste fato, por um tempo, fiquei sem saber o que fazer, sem conhecer
profundamente o contexto no qual eu me inseri e pensando sobre como iria desenvolver a
pesquisa, ja que a pesquisa anterior ndo tinha a caracteristica de trabalhar com a educagao
escolar indigena, somente a educagao do campo e comunidades ribeirinhas. Foi entdo que, com
a ajuda e olhar do meu orientador, pensamos em comunicar 0 que o contexto emergia, ecoar as
vozes dos sujeitos que compdem esta territorialidade e fazer um esfor¢o para compreender as
identidades multiplas que emergem, se manifestam e se configuram no municipio de Benjamin
Constant, no Alto Solimdes. Assim, a partir dos principios propostos pela hermenéutica critica,
no qual o contexto nos trouxe até aqui, surge uma nova pesquisa, um novo método, um novo
contexto e outros sujeitos sobre os quais tenho aprendido muito nos ultimos tempos.

Dessa forma, a escuta atenta ao contexto e as vozes que emergiram em seus memoriais
escritos, conduzi a reformulacao do percurso da pesquisa, logo esses memoriais escritos pelos
estudantes-professores do PARFOR tornaram-se fonte central de analise, oferecendo um rico
material reflexivo que revela trajetdrias, memdrias, experiéncias pedagogicas e o
entrelagamento entre identidades, cultura e formag¢dao docente. Esses relatos constituem,
portanto, ndo apenas registros autobiograficos, mas um importante instrumento neste processo
em estudo.

Finalizo ressaltando o quanto a decisdo de redireciona o objeto de pesquisa teve

relevancia no meu desenvolvimento profissional, de maneira que, em pouco tempo presente na
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regido do Alto Solimdes, residindo em Benjamin Constant, por meio da pesquisa pude ampliar
minha compreensdo sobre meu trabalho docente nos cursos de licenciaturas do INC/UFAM.
Com a pesquisa pude mergulhar no universo das vivéncias dos multiplos territorios, etnias,
povos, saberes, identidades, linguas, culturas, nacionalidades e modos de viver presentes neste
contexto. Esse contato direto com a realidades socioeducacionais locais ndo apenas
reconfigurou os caminhos da pesquisa, como também aprofundou meu compromisso com a
formagdo docente e fortaleceu a minha conexao com o objeto de estudo, construido ao longo

de minha trajetoria em contextos amazonicos.

3.2 Dialética identidade diferenca: processo sociocultural como afirmacio de uma

identidade

A dialética das identidades ¢ definida pela diferenca em relagdo a outras identidades e
nao por aquilo que lhe € préprio, dado como o mesmo, como idéntico. A compreensao relacional
das identidades nos conduz de volta a cultura como sistema de significagdo e, como 0s
significados, as identidades sdo produzidas no interior da cultura. De acordo com Vasconcelos
(2016), sao esses significados que dao sentido as experiéncias dos sujeitos. Somente no interior
de sistemas de representagdo e, por seu intermédio, os sujeitos podem construir suas
identidades. Contudo, o sentimento de pertencimento a um povo, a uma cultura, a uma
nacionalidade, a uma regido, a uma localidade, a um grupo ou outra forma de identidade
cultural, quase sempre, significou o ndo pertencer a outro. Isso sugere que a identidade cultural
se constroi indiscutivelmente na alteridade.

Segundo Hall (2006, 2011a), Woodward (2011) e Silva (2011), a identidade cultural ndo
¢ autorreferencial, autocontida como se acreditava, ao contrario, ela € relacional. Nasce € se
desenvolve pelo contato com o outro, com outras culturas, outros sujeitos. S6 afirmamos quem
somos, a que grupo pertencemos, quando estamos diante de um ndo nos € um outro que nao faz
parte dos nossos.

Identidade e diferenga estio em uma relacdo de estreita dependéncia e sdo
indissociaveis. “A identidade e a diferenga estdo inextricavelmente articuladas ou entrelagadas
em identidades diferentes, uma nunca anulando completamente a outra” (Hall, 2011b, p. 86-
87), por isso sem diferenca nao existe identidade.

As identidades por serem construidas no interior dos discursos, sdo produzidas em locais

histéricos e institucionais especificos, entre as praticas sociais, emergem de relagdes de poder
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¢ sd3o mais o produto da marcagao da diferenga e da exclusdo do que o signo de uma unidade
idéntica, uma identidade sem costuras, sem diferenciagdo interna (Hall, 2011a).

Para Hall (2011a, 40) a marca da diferenga ¢ fundamental na construgao das posi¢des
de identidade; € a “base da cultura porque as pessoas € as coisas ganham sentido por meio das
atribuicdes de diferentes posi¢des em um sistema classificatorio”. Isso sugere a necessidade de
que se ouga as diferentes “vozes”, historias e saberes culturais dos diversos grupos, de modo a
identificar as suas construcdes identitarias. Nesse sentido, os sujeitos ndo falam no vazio, mas
de um contexto historico narrado ou vivenciado.

Woodward (2011) afirma que as identidades sdo produzidas por meio da marcacao da
diferenga, a qual ocorre tanto por meio de sistemas simbolicos de representagdo quanto por
meio de formas de exclusdo social e sdo estabelecidas por meio de sistemas classificatorios. Os
sistemas sociais e simbolicos produzem as estruturas classificatorias que dao sentido e
organizam a vida social e as distingdes fundamentais entre nds e eles, eu € o outro, entre o fora
e o dentro, indio e branco, homem da cidade e homem do campo (Vasconcelos € Ghedin, 2020).

Por isso, “as formas pelas quais a cultura estabelece fronteiras e distingue a diferenga
sdo cruciais para compreender as identidades. A diferenca ¢ aquilo que separa uma identidade
da outra, estabelecendo distingdes, frequentemente na forma de oposi¢des” (Woodward, 2011,
p. 42). assim, a identidade depende da diferenca para se construir. Woodward (2011) destaca
que a diferenca pode ser construida de forma negativa por meio da exclusao ou marginalizagao
dos sujeitos definidos como “outro”, “eles”; por outro lado, pode ser celebrada como fonte de
diversidade, heterogeneidade e hibridismo, vista como enriquecedora.

Por outro lado, esta perspectiva sofre criticas por parecer demasiadamente cristalizada,
fixa e engessada, especialmente por sua posi¢do constituindo processos de desigualdade,
exclusdo, discriminacdo e eliminacdo do diferente. E € por meio “dessas dicotomias que o
pensamento europeu tem garantido a permanéncia nas relagdes de poder existente” (Woodward,
2011, p. 54).

Para Bauman (2003),

As diferencas nao derivam dos atributos da minoria em questao, ¢ ainda menos
de qualquer estratégia que os membros da minoria possam assumir. As
diferencas derivam do contexto social em que se constituiram como tais: da
natureza daquela atribuicdo forcada que levou a imposicdo de limites. A
natureza da “sociedade maior” deixa sua marca indelével em cada uma de suas
partes (Bauman, 2003, p. 83).
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Para Woodward (2011), o que de fato marca a diferenga ¢ o dominio do poder que
delimita as fronteiras étnicas. Assim, tais grupos determinam quem ¢é excluido e quem ¢
incluido, que posicoes identitarias devem ser assumidas, obscurecendo as diferengas.

Para Silva (2011) identidade e diferenga se produzem mutuamente, pois a diferenga
antecede a identidade e a concebe ndo como resultado de um processo, mas como atos de
diferenciagdo/identificacdo. E além de serem interdependes, identidade e diferenca “sdo o
resultado de atos de criacdo linguistica” e ndo esséncias, coisas a espera para ‘“serem reveladas
ou descobertas, respeitadas ou toleradas”; ao contrario, devem ser ativamente produzidas no
“contexto de relagdes culturais e sociais” (Silva, 2011, p. 76).

Identidade e diferenga sdo criadas por meio de atos de linguagem e, enquanto signos,
ndo possuem valor absoluto se analisados apenas em seu aspecto grafico ou fonético. SO
adquirem sentido numa ‘“cadeia infinita de outras marcas graficas ou fonéticas que sdo
diferentes dele” (Silva, 2011, p. 77).

Embora a identidade e a diferenga ganhem sentindo dentro dos sistemas de significacao,
ndo sdo cristalizadas pelos “sistemas discursivos e simbolicos que lhes dao defini¢ao”, pois
concebida como um sistema de significacdo, a linguagem é, ela propria, uma estrutura
indeterminada e instavel e, todos os seus signos tém seu significado ininterruptamente adiado,
0 que o obriga a depender de um processo de diferenca. (Silva, 2011, p. 78).

A identidade e a diferenca, conforme Silva (2011, p. 90), estdo estreitamente
relacionadas com a linguagem, estdo intimamente ligadas aos sistemas de representacdo sendo
concebida como um sistema de significagdo, uma marca ou trago visivel, exterior; expressa-se
“por meio de uma pintura, de um filme, de um texto, de uma expressao oral”. A representacao
nao abriga a presenca do real ou do significado, ¢ uma forma de atribui¢ao de sentido. E como
tal, “¢ um sistema linguistico e cultural: arbitrdrio, indeterminado e estreitamente ligado a
relacdes de poder™.

E por meio da representacio que a identidade e a diferenga passam a existir, ganham
sentido e se ligam a sistemas de poder, pois “representar, significa dizer: ‘essa ¢ a identidade’,
‘a identidade ¢ isso; quem tem o poder de representar, tem o poder de definir e determinar a
identidade e, portanto, questionar a identidade e a diferenca significa questionar os sistemas de
representacao que o sustentam” (Silva, 2011, p. 91).

Segundo Silva (2011) identidade e representagcdo possuem implicagdes pedagogicas na
medida em que sdo capazes de oferecer oportunidades para que as criangas e os/as jovens
possam desenvolver suas capacidades de critica e questionamento das formas dominantes de

representacao da identidade e da diferenca.
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Por traduzirem o desejo de diferentes grupos sociais e culturais, assimetricamente
situados, ao acesso aos bens sociais e politicos, a afirmagdo da identidade e a marcacdo da
diferenca serdo sempre mediadas pelo poder, cuja relacdo jamais sera inocente, neutra. Como
afirma o autor, onde ha diferenciagdo (identidade e diferenca) o poder se faz presente

(Vasconcelos, 2016).

A identidade, tal como a diferenga, € uma relacéo social. Isso significa que sua
definicdo — discursiva e linguistica — esta sujeita a vetores de forga, a relagdes
de poder. Elas ndo sdo simplesmente definidas; elas sdo impostas. Elas nao
convivem harmoniosamente, lado a lado, em um campo sem hierarquias; elas
sdo disputadas (Silva, 2011, p. 81).

Neste sentido, para Vasconcelos e Ghedin (2020) quem possui o poder de classificar
possui o privilégio de atribuir valores aos diferentes grupos. Entdo, fixar uma identidade
significa escolher, arbitrariamente, uma identidade especifica como “modelo”, desejavel e tinica
a partir da qual as outras identidades serdo avaliadas e hierarquizadas. Para Silva (2011, p. 84),
todo processo de diferenciacdo esta involucrado pelo poder, determinado pela presenca do
outro. A identidade hegemonica ¢ “permanentemente assombrada pelo seu Outro, sem cuja
existéncia ela ndo faria sentido”. Assim podemos afirmar que a ideia de alteridade constitui o
alicerce para a formagao da identidade, construida a partir do olhar do outro.

Uma outra perspectiva contemporanea, advinda do campo dos estudos culturais ¢ a ideia
de hibridismo, entendido como “a mistura, a conjun¢do, o intercurso entre diferentes
nacionalidades, entre diferentes etnias, entre diferentes ragas”, tem sido analisado em relagao
com o processo de producdo das identidades nacionais, raciais e €tnicas, tendo em vista a
desestabilizacdo dos processos que concebem as identidades como fundamentalmente
separadas, divididas, segregadas. Nasce de relacdes conflituosas entre diferentes grupos e esta
relacionado a historias de ocupacdo, coloniza¢do e destruicdo (Silva, 2011, p. 87). Nessa
perspectiva “o contato de diferentes culturas ao colocarem em movimento processos de
hibridizagao transformam, desestabilizam e deslocam as identidades de origem” (Silva, 2011,
p. 88).

Para Bhabha (1998) e Hall (206, 2011b) este fendmeno constitui-se em um processo
marcado por ambivaléncia e antagonismos resultantes da negociagdo cultural, assentada em
relacdes de poder e cujos atores envolvidos, encontram-se em posicdes de legitimidade
distintas. Para Hall (2006), o “hibridismo” € uma poderosa fonte criativa de producao de novas

formas de cultura.
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O hibridismo nio se refere a individuos hibridos, que podem ser contrastados
com os “tradicionais” e “modernos” como sujeitos plenamente formados.
Trata-se de um processo de traducdo cultural, agonistico uma vez que nunca
se completa, mas que permanece em sua indecidibilidade (Hall, 2011b, p. 74).

Conforme Hall (2011b) as culturas hibridas possibilitam a superagdo da identidade
baseada em um “eu essencial”, por constituir-se em um processo constante de ambivaléncia,
nunca completo, mas num jogo permanente de assimilacdo e diferenciagao. Uma identidade
hibrida ndo ¢ pura, ndo representa nenhuma das identidades originais, embora conserve tragos
dela e suscite constante didlogo entre as diferentes identidades culturais, ¢ o resultado do
cruzamento, da coexisténcia espacial e temporal e da interacdo de distintas trajetorias
identitérias.

Bhabha (1998) situa o hibridismo no confronto entre colonizador e colonizado. O autor
concebe o hibridismo cultural como um processo agonistico, ambivalente, que surge do conflito
e da tensdo da diferenciagdo cultural. Nao deve ser visto como um mecanismo que apenas
possibilita o respeito, a valorizagdo e tolerancia as diversidades culturais. Segundo Bhabha
(1998, p. 165), “representa aquele “desvio” ambivalente do sujeito discriminado em direcdo ao
objeto aterrorizante, exorbitante, da classificacdo paranoica — um questionamento perturbador

das imagens e presencas da autoridade”. O hibridismo surge em um contexto de disputa.

[...] O hibridismo nao tem tal perspectiva de profundidade ou verdade para
oferecer: ndo é um terceiro termo que resolve a tensao entre duas culturas, ou
as duas cenas do livro, em um jogo dialético de “reconhecimento” [...] O
hibridismo ¢ uma problematica de representacdo e de individuagdo colonial
que reverte os efeitos da recusa colonialista, de modo que outros saberes
“negados” se infiltrem no discurso dominante e tornem estranha a base de sua
autoridade — suas regras de reconhecimento (Bhabha, 1998, p. 165).

O “terceiro espaco” (Bhabha, 1998) “que resulta da hibridizacao ndo ¢ determinado,
nunca, unilateralmente, pela identidade hegemonica: ele introduz uma diferenca que constitui
a possibilidade de seu questionamento” (Silva, 2011, p. 87) e “a ameaga paranoica do hibrido ¢
impossivel de ser contida porque destroi a simetria e a dualidade dos pares eu/outro, dentro/fora
[...]” (Bhabha, 1998, p. 168).

A alternativa apresentada por Bhabha (1998) resulta da contestacdo do discurso
hegemonico dominante no qual a autoridade do colonizador ¢ subvertida por meio da ironia do
colonizado, que exige que suas diferencas culturais sejam consideradas.

Uma nova cultura ou identidade hibrida ndo surge da juncdo de duas identidades

culturais distintas, mas do reconhecimento do antagonismo resultante das diferentes vivéncias
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¢ valores que constituem a heterogeneidade, tornando a cultura uma arena antagonistica de
diversas formas de conflitos e agéncias culturais. “Destituidos de sua pressao plena, os saberes
da autoridade cultural podem ser articulados com as formas de saberes “nativos” ou
confrontados com aqueles sujeitos discriminados que eles tém de governar, mas que ja nao
podem representar” (Bhabha, 1998, p. 167).

Podemos afirmar entdo que esta perspectiva de hibridismo ndo deseja eliminar as
diferencas, compondo uma identidade tinica, mestra, ao contrario, valoriza a heterogeneidade e
elege um ponto de intersecdo no qual as diferengas se entrecruzam e formam algo novo e as
identidades culturais dos sujeitos, ou seja, aquilo que os caracteriza, enfraquece ou se
metamorfoseia (Vasconcelos ¢ Ghedin, 2020).

Para Bhabha (1998) o hibridismo constitui assim a identidade do duplo, dindmica e
flexivel em contraposicao a perspectiva hierarquica da identidade pura, inica e uniforme que,
além de valorizar a supremacia de uma identidade cultural hegemodnica sobre as demais
identidades culturais, sustenta-se a partir da exclusdo e negacao do diferente. Para Vasconcelos
(2016), pensar a construgao das identidades culturais a parir do hibrido significa a superacao
do entendimento da formacao das identidades culturais a partir de sistemas binarios, além da
compreensdo da constituicao das nagdes outrora colonizadas e colonizadoras como um mosaico

cultural hibrido.

A representacdo da diferenga ndo deve ser lida apressadamente como reflexo
de tragos culturais ou étnicos preestabelecidos, inscritos na lapide fixa da
tradigdo. A articulag@o social da diferenca, da perspectiva da minoria, ¢ uma
negociacdo complexa, em andamento, que procura conferir autoridade aos
hibridismos culturais que emergem em momentos de transformacao histérica
(Bhabha, 1998, p. 21).

Ao tratar da formagdo das identidades a partir de processos de negociagdo, Bhabha
(1998, p. 51) evidencia uma temporalidade que possibilita a articulagdo de elementos culturais
contraditorios. Para o autor, “em tal temporalidade discursiva, o evento da teoria torna-se a
negociacao de instancias contraditérias e antagonicas, que abrem lugares e objetivos hibridos
de luta e destroem as polaridades negativas entre o saber e seus objetos e entre a teoria e a razao
pratico-politico”.

A hibridizagdo acontece no local da cultura, num “entre-lugar” ou fronteira de que nos
fala Bhabha (1998). E um local intersticial, um terceiro espago no qual ocorre o embate, 0s

conflitos e as negociacdes nos processos de articulagao de diferencas culturais.
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[...] Esses “entre-lugares” fornecem o terreno para a elaboragdo de estratégias
de subjetivagdo — singular ou coletiva — que ddo inicio a novos signos de
identidade e postos inovadores de colaboragéo e contestagdo, no ato de definir
a propria ideia de sociedade. E na emergéncia dos intersticios — a sobreposicio
de dominios da diferenca — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas da
nacdo, o interesse comunitario ou o valor cultural sdo negociados (Bhabha,
1998, p. 20).

O entre-lugar significa campo de constituicao das identidades culturais a partir de uma
nova perspectiva. E o territorio onde as distintas culturas se entrecruzam, se criam e se repudiam
e onde ha um constante didlogo das diferencas. Pode ser compreendido como uma resposta
teorica e politica a constru¢do de uma nagdo culturalmente homogénea e como uma estratégia
de resisténcia que incorpora o global e o local (Vasconcelo e Ghedin, 2020).

De acordo com Vasconcelos (2016), a partir do conceito de entre-lugar ¢ possivel a
superacao de uma visdo eurocéntrica e universalista da cultura, responsavel pela exclusdo e
marginalizagdo dos grupos minoritarios (indigenass, negros, ribeirinhos, etc.), cujos saberes
culturais e vivéncias tém sido silenciados dos mais diversos processos sociais, entre eles, o
educacional e, em particular, dos projetos de formacao cultural de professores.

Diz Bhabha (1998, p. 20) que o entre-lugar ¢ um territério de transito entre tempos,
culturas e linguagens, e se da “nos excedentes da soma das partes e da diferenga - geralmente
expressa como raga/género/classe, etc. -” por meio dos quais se formam os sujeitos ainda que
as estratégias de representagdo e aquisicao de poder assumidas pelos diferentes grupos culturais
nem sempre sejam de colaboragdo e didlogo, podendo ser antagdnico, conflituoso e até
incomensuravel.

Para Bhabha (1998) esses intersticios representam o espaco de negociacao das
experiéncias, dos interesses comunitarios e do valor cultural, responsaveis pela formagao dos
sujeitos.

De acordo com Vasconcelos (2016), o conceito de entre-lugar proposto pelo autor e
compreendido como ponto intersticial nos possibilita a compreensdo de como sao formadas as
identidades culturais dos sujeitos nesse local, onde a identidade concebida como um conceito
movel ilumina, com novo olhar, faces ocultas e a concepgao essencialista da identidade nao s6
se revela inadequada para explicar a constituicdo das identidades culturais que sdo forjadas nos
cursos de formagdo de professores, como descontroi os discursos oficiais e, em seu lugar,
emergem as identidades hibridas e as relagdes interculturais, costuradas a partir dos fios tecidos
no cruzamento das diferentes culturas, contrapondo-se ao absolutismo do puro, da cultura tnica,

da guetizagdo cultural.
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Esta perspectiva nos chama a atengo para os perigos da naturaliza¢ao dos discursos nos
projetos de formagdo de professores e seus processos curriculares € nos questiona sobre os
sentidos que a historia oficial insiste em congelar. Por isso faz-se necessario um olhar
aprofundado para que possa alcangar as bases de sua construgao, de modo a ouvir o siléncio
das vozes silenciadas que se mantiveram escondidas e cujos saberes culturais foram
negligenciados. O processo de formagao de professores, para uma politica cultural configura-
se como o proprio entre-lugar, onde nao ha fronteiras, mas multiplas vias de acesso aos diversos
saberes/conhecimentos, que possibilitem uma nova forma de compreender as relagdes de poder
e os processos de dominacao que configuram as mais diversas identidades culturais.

Desta forma, torna-se, portanto, necessario um olhar mais atento e aprofundado, capaz
de alcancar as bases epistemologicas e politicas que sustentam tais discursos. Esse olhar deve
estar disposto a escutar os siléncios das vozes que foram historicamente ocultadas e reconhecer
os saberes culturais que, por muito tempo, foram marginalizados ou negligenciados.

Concomitante a isto, conforme explicitado no final da se¢ao anterior, com a mudanga
de objeto de estudo, tomou-se a decisao de acompanhar as trés turmas de estagio supervisionado
em Gestdo Educacional do Curso de Pedagogia do PARFOR em Benjamin Constant. Nesse
momento, o objeto de estudo ainda ndo estava muito claro, embora visualizdssemos, com
relativa clareza que o processo de formacao naquele curso se mostrava muito promissor para a
investigacao, considerando suas particularidades e genuinidade.

A totalidade do processo formativo se tornou objeto de andlise para tomar a decisdo do
que viria a ser nossa investigacdo. No entanto, como constatamos que ja haviam outros
trabalhos de investigacao realizados nesta perspectiva, passamos a focar na formagao inicial de
professores e a contribuicdo dos estdgios no processo de desenvolvimento profissional dos
docentes em formacao.

Apds acompanhar as trés turmas de estagios, dividida inicialmente em nove estudantes-
professores por turma e fazer o registro de todas as atividades, ao enceramento da disciplina e
ap6s avaliarmos criteriosamente essa escolha, concluimos que, devida a falta de condigdes
objetivas, ndo seria possivel que nossa pesquisa se realizasse tendo o estagio como objeto de
investigacdo. Isso se deu pelo fato de que aqueles professores realizariam parte do estagio no
tempo-universidade e parte dele no tempo-comunidade. Isto sugeriria que a pesquisadora
deveria acompanhar e realizar o seu processo investigativo em 14 (quatorze) escolas e,
consequentemente, 14 (quatorze) comunidades. Isso implicaria em deslocamento de lancha,

barco, rabeta, e em alguns casos em até dez 10 (horas) de travessia no rio Solimdes.
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Diante da constatacdo das dificuldades que seriam acompanhar a atuagdo dos
professores em formagao em seus estagios supervisionados, buscamos alternativas. Para isso,
continuamos acompanhando as atividades formativas no curso. No semestre seguinte foi
devolvido um conjunto de outras disciplinas que buscavam a finalizagao do curso.

Durante este processo, acompanhando as atividades dos professores em formacgao,
dentre as disciplinas ofertadas estava o Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC). Constatamos
que esta atividade, considerando a totalidade do projeto de formagao do Curso de Pedagogia,
constitui-se o eixo integrador de toda a formacao proposta por aquele curso. Foi a partir disto
que decidimos acompanhar seu processo de escrita no TCC, especialmente, porque diferente
do curso regular no qual cada estudante escolhe sua tematica e seu processo metodoldgico, no
PARFOR, a coordenacao geral havia orientado aos docentes que acompanhariam o TCC, que
este deveria ser constituido por uma narrativa do sujeito em formagdo sobre seu proprio
processo formativo vivenciado antes e durante a conclusdo do curso.

Assim, considerando que, a pesquisa narrativa e a formagao inicial de professores ja se
constituiam objeto de nossa analise e reflexdo encontramos uma forte coincidéncia com o que
j& viamos fazendo, pois hd uma direta decorréncia da narrativa com a hermenéutica. Nesse caso,
diante deste fato passamos a olhar para o Trabalho de Conclusdao de Curso como nosso objeto
de analise.

De inicio, tendo ja observado a atuagao daqueles professores em formagao durante o
Estagio Supervisionado, passamos a acompanha-los nas disciplinas que estavam cursando neste
periodo (2024-1 e 2024-2). Assim, decidimos fazer o acompanhamento do desenvolvimento do
TCC de todos os professores em formagao, divididos em trés turmas e sendo orientados por trés
docentes diferentes em cada um dos periodos, o que totalizava 27 (vinte e sete) Trabalhos de
Conclusao de Curso.

Por meio da observagdo, foi possivel analisarmos como os docentes das disciplinas
orientavam a constru¢do das narrativas dos sujeitos e a defesa publica de seus trabalhos. Apds
a apresentacdo oral dos trabalhos escritos, eles tiveram oportunidade de fazerem corregoes de
seus textos. Em marg¢o de 2024 ja haviamos obtido autoriza¢do por escrito de todos os
estudantes para centrar nossa investigacao sobre seus trabalhos de conclusdo de curso. Depois
da entrega dos trabalhos revisados passamos a ter posse destes com onisciéncia dos
orientadores.

Tendo recebido todos os trabalhos foram realizadas a leitura, analise e interpretacdao dos
textos produzidos com registro sistematico sobre sua forma e contetido tendo a hermenéutica

critica e seus principios como referéncia. De maneira que, por critério metodoldgico se
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constatou que ndo seria possivel dar conta da analise de todos os 27 (vinte e sete trabalhos)

trabalhos, passamos a estabelecer os critérios de inclusdo e exclusao, sendo eles:

Quadro 3: Critérios para a selegdo dos colaboradores da pesquisa

CRITERIOS DE INCLUSAO

CRITERIOS DE EXCLUSAO

de termo de aceite.

Aceitar participar da pesquisa por meio da assinatura

Ter sido reprovado na disciplina de TCC I e II.

Ter concluido e entregue a versdo final de seu Trabalho
de Conclusao de Curso.

Trabalhos que ndo apresentem coeréncia, coesao,
sistematicidade e metodologia que ndo se enquadre em
critérios da narrativa.

indigenas.

Exercer trabalho docente em escolas ribeirinhas e

Nao ter apresentado na construcdo da sua narrativa
elementos sobre a sua cultura, sua identidade e seus
processos formativos.

Fonte: Nascimento (2024)

Conforme os critérios de inclusdo e exclusao definidos no quadro acima, foram lidas e

sistematizados todas as 27 (vinte e sete) monografias (ver apéndice 1), e diante dos critérios

criados chegamos a defini¢cdo de sete narrativas que acabaram por constituirem o objeto final

de nossa investigagdo. Sao esses sujeitos-autores das narrativas escolhidas que passamos a

apresentar a seguir nesta secao.

Quadro 4: Colaboradores da pesquisa

Sujeito Etnia/Cla Género Idade Local de Nascimento Falante da
lingua
materna?
Mogambite Filho Ticuna Masculino 33 Comunidade indigena Bom Sim, Ticuna.
Japé Intento |
Fernandes Ticuna Masculino 32 Comunidade Ticuna Guanabara | Sim, Ticuna.
Satva 111
Pinheiro Ticuna Masculino 41 Comunidade Ticuna Guanabara | Sim, Ticuna.
Satva 111
Falcao Kokama Masculino 36 Comunidade de Nova Alianca Nao falante
Mocgambite Kokama Masculino 38 Comunidade de Nova Alianca Nao falante
Inécio Ticuna Masculino 52 Comunidade Indigena Porto Sim,
Japo Alegre Ticuna
Martins Ticuna Masculino 30 Comunidade Indigena Porto Sim,
Boi Alegre Ticuna

Fonte: Nascimento (2025)

Isso posto, definiu-se os sete sujeitos que constituem parte das multiplas territorialidades

presentes em Benjamin Constant-Amazonas. Sujeitos que vivenciam o contato com a cultura

indigena e 0o modo de vida também ribeirinho, onde o rio vai além da garantia de direito de ir e

vir, tornando-se mantenedor das identidades, culturas € memorias de varios povos que estao

presentes, especificamente, as margens do rio Solimdes como apresentado na secao 2.3 desta

pesquisa.
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Mogambite Filho (2024) se apresenta em sua narrativa como pertencente a etnia Ticuna,
nascido na Comunidade Indigena Cushillo Cocha (no Peru) e que tem como familia clanica
Japo. Logo de inicio, ao narrar sobre suas origens, ele descreve justamente sobre as multiplas
territorialidades presente nesta regido e que sao vistas pela construg¢ao sociocultural dos sujeitos
que nela habitam, o que replete no seu reconhecimento de si.

Mocambite Filho (2024, p. 16) ressalta que seus avos maternos “moravam na
comunidade indigena Cushillo Cocha, no Peru, pertencente ao departamento de Loreto,
enquanto meus avos paternos moravam no bairro Bom Jardim, no municipio de Benjamin
Constant, Amazonas, Brasil”. Esta fala, torna uma das representatividades dos multiplos
territorios presente na regido do Alto Solimdes, a0 mesmo tempo que denota que tipo de
influéncia exerce a fronteira geopolitica imposta nas divisdes dos paises, mas que nao
impossibilita o entrelagamento sociocultural dos sujeitos que ali vivem.

Mogambite Filho (2024) segue sua narrativa apresentando sua familia clanica (Japo), a
qual ele explica como denominag¢do dada pela forma organizacional funciona dentro da cultura

Ticuna:

Dentro da organizagdo social Tikuna fago parte da familia clanica do
cla japo-bariiciid. Por ser da tradi¢do milenar o povo Tikuna se
organiza em grupos clanicos. Existem dois grupos, o primeiro grupo
que tem liga¢do ancestrais de animais com penas e outros com animais
sem penas ou plantas. Entdo o cld japo é um dos clds de pena que
compoem a sociedade Ticuna Magiita. Para os tikuna cada cld tem sua
importancia na estrutura da sociedade Tikuna. Através de clas que
cada individuo tikuna se identifica para se construir um casamento
legal na cosmologia tikuna. Portanto, o sentido maior do cld é sentir
qual lago de parentesco que pertence tradicionalmente, o que fortalece
os lagos entre diferentes familias e comunidades (p. 18).

Desta forma, descrevemos a organizagdo clanica Ticuna se constituindo como grupos
de familias que compartilham um ancestral comum. Esses clds desempenham um papel
importante na vida social e cultural dos Ticunas. Consoante a isso, Felipe (2018, p. 59) afirma
que “Héa quinze clas Magiita ou mais, e cada um pertence a uma nacao (Na ’ciid@) ou cla” (nagao
¢ 0 modo que o povo Ticuna traduz em portugués. Nesse sentido Felipe (2018) defende que
essa organizag¢do do povo Ticuna ¢ para diferenciar ou classificar as familias, de modo que, os
clas estdo divididos em dois grupos, o primeiro “com pena” e o segundo os “sem pena”. Nesse

sentido, o autor classifica os clas de acordo com o que se demonstra no quadro a seguir:
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Quadro 5: classificagdo dos clas do povo Ticuna

Clas sem Subclas Clas com Subclas
penas penas
Avai Aru (Avai grande) Arara Ngo’ii daucii (Arara vermelho)
Aru (Avai pequeno) Ngo’ii Yaucii (arara azul)
Jenipapo E’ctia’ (Jenipapo) Mutum Ngu’nii (Mutum)
E’ Waitchicii (Jenipapo ralado) Wa’iyu (Piuri)
Buriti Tema (buriti) Manguari Cowa (Manguari)
Tema I’raii (buriti pequeno) Cowa Tchuneecii (Manguari
pescador)
Onca Ai’ (Onga) Japd Barii (Japo)
Ai’ne (Pau mulato de onga) Tutchiaiicii (Ninho longo,
pendurada)
Sativa Naiyiiii (sativa) Naiytii I'raii Japim Caure (Japim)
(sativa pequena) Caure Wiayaecii (Japim cantando)
Boi Wocaciia’ (Boi) Waiyeii’cii (boi Periquito E’ne (periquito)
cercado) E’ne Tchope’atiina (periquito com
asas brancas)
Tucano Ta’u (Tucano)
- - A’pawe’ecii
(Tucano com bico grande)
- - Gavido Real Tyii (Gavido)
Dawii (Gavido real)
- - Galinha Ota (Galinha)

Fonte: Adaptado de Ramos (2024)

No quadro de clas estdo descritos a organizacdo da familia Ticuna em termos de sua
cultura. Esses nomes para o referido povo carregam sua autoidenticagdo para distinguir a
relagdo matrimonial entre esses dois grupos. De acordo com Silva (2023, p. 36) ‘O casamento
entre os Ticuna estd dividido em metades exogamicas. Um membro s6 pode casar com um
membro da outra metade, cada qual composta por clas’’. Nesse sentido, ¢ por meio dos clas que
os Ticunas reconhecem a possibilidade do matrimonio diante da sua forma organizacional, de
maneira que, os Ticunas de clas com pena ndo podem casar entre si, assim como, os de clas
sem pena. Somente ¢ permitido que clas com pena e clas sem pena, ou seja, de clas de linhagem
diferente estabelecam o matrimdnio entre si.

Este entendimento para os(as) leitores(as) sobre essa forma organizacional em clas dos
Ticunas se torna primordial, a medida que, 5 (cinco) dos sujeitos apresentados neste estudo se
declaram Ticunas, e consequentemente, apresentam sua familia clanica. E importante destacar
que o cla recebido ao nascer ¢ herdado somente por parte paterna. Além disso, "a estrutura dos
clas facilita a organizacdo econdmica e a gestdo de recursos, promovendo a cooperacao € a
solidariedade entre os membros, o que € essencial para a sobrevivéncia ¢ o bem-estar da
comunidade" (Almeida, 2018, p. 85).

Fernandes (2024) que também afirma sua identidade indigena Ticuna, nascido na

Comunidade Indigena de Guanabara IIl e pertence ao Cla de Satva. O autor destaca a
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importancia da narrativa de si “como uma ferramenta valiosa para registrar e refletir sobre
minha trajetoria, resgatando ndo apenas memorias pessoais, mas também promovendo a
preservagdo da identidade cultural da etnia Ticuna” (Fernandes, 2024, p. 17).

Em sua narrativa, Fernandes (2024, p. 23) apresenta como a questdo clanica se faz
presente na cultura de seu povo: “Como membro do Cla Saviva, participo de rituais e cerimonias
que celebram a historia e os mitos do cla. Essas cerimonias incluem dangas, cantos e a
aplicagado de pinturas corporais distintivas, que sdo transmitidas de geragcdao em gera¢do”. Ele
ressalta a importancia da pintura corporal como expressao e identificagdo de cada cla, de modo
que, cada cla possui seus padrdes de tracado e simbolos feitos, principalmente, pintados no
rosto e usados em cerimonias especificas. Fernandes (2024) ainda destaca a importancia da
tradicdo oral usada pelos ancides da comunidade como sendo os responsaveis pela
dissemina¢do do conhecimento aos mais jovens sobre a historia, os mitos e as praticas culturais
de seu cla.

A seguir uma demonstracao de como os clds sdo expressos nas pinturas nos rostos dos

Ticunas.

Imagem 6: Pintura Facial dos Clas Ticuna

Fonte: Santana, 2024 (Museu Magiita)

Assim, o uso da pintura de identificacdo de cada cla, torna-se um simbolo de
(r)existéncia e identidade para esse povo.

Como parte do reconhecimento de sua identidade, Fernandes (2024) descreve que
nasceu e cresceu em uma comunidade indigena Ticuna/Kokama, na qual ha presenga de pessoas

de ambas as etnias, vivendo e coabitando o mesmo territério. O que também demonstra a
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representacdo das multiplas territorialidades presentes em um mesmo espago geografico e,
ocupado por diferentes culturas, identidades e diferencas.

Pinheiro (2024) também nasceu na Comunidade Indigena de Guanabara, afirma sua
identidade indigena Ticuna e pertence ao cla Sativa. O autor em sua apresentagao inicial
enfatiza, majoritariamente, a importancia dos clas para a organizagdo social, econdmica e
espiritual dos Ticunas. Pinheiro (2024, p. 25) ressalta que o cla “ndo é apenas uma unidade
social, mas também um veiculo para a preservacdo e continuidade das prdticas e valores
culturais essenciais para a vida dos Ticuna”.

Na narrativa de Falcao (2024, p. 10) ¢ apresentado um breve convite aos(as) leitores(as)
como préologo com a seguinte descri¢do: “aqui inicio minha narrativa descritiva trazendo fatos
e reflexoes que enriquecem os saberes amazonidas presentes neste kokama nao-falante”. Com
base nisto, Falcao torna-se o primeiro sujeito da etnia Kokama a ser apresentado nesta pesquisa.

Falcao (2024) afirma-se em sua narrativa como brasileiro, indigena Kokama e o tnico
filho da sua familia a cursar o Ensino Superior. Reside na Comunidade Indigena Nova Alianga
e declara sua religiosidade a irmandade da Santa Cruz (Ordem Cruzada Apostolica Evangélica
— Ver nota 31).

Falcao (2024) apresenta sua identidade enfatizando as lutas que o povo Kokama, na
regido do Alto Solimdes, tem enfrentado para o reconhecimento de si. Ele se apresenta dizendo:
“Pertenco a etnia Kokama onde a comunidade se autodeclarou indigena Kokama em 14 de
outubro de 1995, onde depois de tantas lutas das liderangas e reivindicacoes e depois de 12
anos a comunidade foi reconhecida como indigena Kokama, e hoje em dia a aldeia tem 16 anos
de reconhecimento e a escola tem trés anos como escola indigena” (Falcdo, 2024, p. 16).

Falcao (2024) traz aspectos relevantes sobre o que ele chama de “apagamento da cultura

Kokama™3® no contexto do Alto Solimdes, atribuindo este fato que os atinges identitariamente

38 0 povo Kokama tem origem na regidio amazonica, com presenga historica nos atuais territérios do Peru,
Colombia e Brasil, especialmente ao longo dos rios Ucayali, Maraiion, Huallaga, Napo e Solimdes. Sua trajetoria
¢ marcada por migracdes, contatos com missionarios, deslocamentos for¢ados e resisténcia cultural (ISA, 2025).
Os primeiros registros dos Kokama remontam ao século XVI, quando foram encontrados por exploradores
espanhois na foz do rio Ucayali, no Peru (Wikipédia, 2025). A partir do século XVII, os Kokama passaram por
intensos processos de catequizacdo jesuitica, especialmente nas missdes fundadas por padres como Samuel Fritz.
No século XIX, com o avango da colonizagdo e da exploragdo da borracha, muitos Kokama migraram para o Alto
Solimdes, no Brasil, fugindo da escravidao e da violéncia nas haciendas peruanas (Fritz, 2006; Pinto, 2006; Garcia,
2006). Um episodio marcante foi o movimento messianico da Irmandade da Santa Cruz, liderado por Francisco da
Cruz, que levou diversas familias Kokama a se estabelecerem no rio I¢4, no Amazonas brasileiro (Victer, 1992;
ISA, 2025; Guareschi, 1985). A lingua Kokama pertence ao tronco Tupi-Guarani, mas estudos recentes indicam
que ela pode ser uma lingua crioula, resultado do contato entre linguas tupi, aruaque e quichua. A identidade
Kokama foi por muito tempo negada ou invisibilizada, especialmente por politicas indigenistas que operavam com
categorias rigidas. A partir da década de 1980, houve uma retomada da identidade étnica, com reivindicagdes por
territorio, educacdo e satde diferenciadas (Phillips, 2014; Rossi, 2012; Vieira, 2016).
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nos dias de hoje, devido ao envolvimento com os ndo-indigenas e também por nao terem fugido
(como fizeram outros povos) para as cabeceiras dos rios e/ou igarapés (Ticuna, 2006). De modo
que, parte da etnia que migrou para o Peru conseguiu manter sua lingua e sua cultura,
justificando a concentracdo da etnia Kokama em maior parte no Peru. Diante disto, Falcao

(2024, p. 16-17) afirma que:

Pra vocé ser Kokama ndo precisa ser peruano, afinal a origem do povo
Kokama é do Brasil. Até mesmo analisando a origem da lingua Kokama surge
com raizes no tupi guarani, tupinambd, Omagoas, isso se explica devido o
territorio ser invadido e comegarem a fugir para as terras estrangeiras, afinal
nesse periodo ndao havia uma fronteira, ndo existia uma linha que dissesse que
dando um passo vocé entdo estava em outro pais (p. 16).

Nas historias que ouvimos dos antepassados nosso territorio ndo era dividido
assim como é hoje, ndo havia triplice fronteira entre Brasil, Peru e Colombia,
era um territorio so. Com essas demarcacoes de territorios e divisoes dos
paises que resultou para os Kokamas ficarem divididos alguns no territorio
colombiano, outros no territorio peruano e os demais no territorio brasileiro.
Essa divisdo é um reflexo da nossa lingua, que sofreu influéncia do espanhol,
ticuna e o portugués, mas que representa uma so cultura, que representa os
descendentes dos Omdguas (grifos nosso) (p. 16-17).

Na reafirmacao de sua identidade, Falcao (2024) acaba por abordar o que esta pesquisa
apresenta na concepgao e significacdo das multiplas territorialidades existentes neste local que
emergem as narrativas dos sujeitos. O autor deixa claro a influéncia das multiplas culturas
presentes no modo de vida dos povos que coabitam a regido do Alto Solimdes, € como a
demarcacdo de fronteira como linha visivel trouxe barreiras, mas nao impediu que as multiplas
territorialidades presentes estabelecessem suas relagdes entre os sujeitos que ali viveram e
vivem.

Mocambite (2024) também sujeito desta pesquisa se apresenta como professor indigena
Kokama, que nasceu, cresceu e reside na Comunidade Indigena Nova Alianca e inicia seu
trabalho se apresentando como “ser historico-cultural, ser profissional docente e ser académico
disposto a evidenciar a cultura amazonica em sua mistura de culturas e trazendo esta para o
processo formativo de licenciado” (Mogambite, 2024, p. 12).

Sobre sua origem ele demonstra e se caracteriza de modo que podemos compreender
ainda mais as identidades que surgem nesse contexto que esta pesquisa descreve, de maneira
que, ele se apresenta como “descendente de duas culturas indigenas distintas: Kokama, pelo
lado do meu pai, e Ticuna, pelo lado da minha made. Por ser meu pai Kokama levo a mesma

linhagem de identificagdo” (Mogambite, 2024, p. 16). A explicacdo sobre essa dupla
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descendéncia se torna ainda mais interessante quando ele destaca o fato de sua mae (indigena
Ticuna) ter sido levada para morar no Peru, vivendo sua infincia e juventude 14, até o0 momento
que casou com seu pai e retornaram para o Brasil e se instalaram na Comunidade de Nova
Alianga. O que denota, mais uma vez, a presenca das multiplas territorialidades na construgao
em uma identidade, que passa a ser descrita e narrada por cada um destes sujeitos, fazendo-nos
refletir sobre os limites existentes nas fronteiras geopoliticas existentes nesta regido.

Seguindo a apresentacao do quadro dos sujeitos que compoe o presente estudo, temos
Inacio (2024), que se apresenta como indigena Ticuna, com identificagdo cultural do cla de Japo
e residente na Comunidade Indigena de Porto Alegre. Martins (2024) também ¢ residente da
mesma comunidade, onde nasceu e cresceu, se identifica em sua narrativa como indigena
Ticuna e integrante do cla de Boi.

Assim como algumas apresentacdes narradas pelos sujeitos nesta se¢ao, Martins (2024)
também apresenta a complexidade que os territorios se configuram e emergem neste contexto,
ao descrever a origem do cla de seu pai: “Meu pai, faz parte do cla de boi, que é voltado para
ndo indigenas. Ele é filho de um colombiano, mas foi deixado quando era crianga e,
posteriormente, adotado por outra familia que o registrou como indigena Tikuna” (Martins,
2024, p. 17).

Na complexidade apresentada pelas identidades dos sujeitos deste estudo € que se torna
possivel analisarmos a regido nao como uma regido de fronteira estabelecida entre os paises
Brasil, Colombia e Peru, mas sim, como uma regido composta de multiplas territorialidades,
culturas e identidades. Ao mesmo tempo, que a constru¢do identitaria dos sujeitos que nela
vivem nao ocorrem pelo viés separatista que a fronteira impde, pelo contrario, as influéncias
territoriais demandam uma caracteristica unica que resulta na constru¢do de uma identidade
amazonica singular, na qual, as presencas das culturas indigenas (Komama e Ticuna) brasileiras,
ndo-indigena brasileiras, peruana (indigena e ndo-indigena) e colombiana (indigena e nao-
indigena) coexistem simultaneamente no municipio de Benjamin Constant, no Alto Solimdes.

Considerando o exposto anteriormente, no interim desta tese, buscamos interpretar e
compreender como os professores em formacao inicial e continua, decorrentes que da heranca
cultural dos povos originarios da regido, produzem suas relacdes de identidade resultante de
processos culturais e educativos operados pela sociedade dominante em seus contextos de
ressignificagdo. Por isso nos centramos em interpretar € compreender a produgao da identidade
docente e cultural em imbricamento no contexto da formag¢do dos sujeitos investigados.

Para Hall (2006, p. 08) as identidades culturais configuram-se “como aqueles aspectos

de nossas identidades que surgem de nosso pertencimento a culturas étnicas, raciais,
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linguisticas, religiosas e, acima de tudo, nacionais”. A identidade cultural ¢, assim, entendida
como o conjunto das caracteristicas pelas quais os grupos se definem como grupos. E aquilo
que eles sao, demarcando, ao mesmo tempo, aquilo que eles ndo sdo, aquilo que os torna
diferentes de outros grupos (Silva, 2011).

Nosso trabalho investigativo ndo busca estabelecer uma relacio entre identidade étnica
e identidade nacional especialmente considerando como uma se produziu em rala¢do a outra®.
Mas, para além disso, procura olhar como aqueles sujeitos, criteriosamente escolhidos, a partir
de seus multipolos processos de formagao expressam em seus trabalhos, um modo préprio de
lidar com diferentes realidades que vao se configurando em imbricagdo ao seu contexto cultural,
identitario e profissional.

Contemporaneamente vivemos uma “crise de identidade” e, Segundo Hall (2006), as
mudancas estruturais transformaram as sociedades modernas no final do século XX,
fragmentando as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raga e nacionalidade
que forneciam solidas e estaveis localizagdes como individuos sociais. Tais transformagdes
afetam as identidades pessoais, abalando a ideia que temos de nds proprios como sujeitos
integrados. Mas sera que aqueles sujeitos desta investigacao, nos discursos de suas obras fazem
parte desta crise de identidade?

As mudangas radicais no capitalismo neoliberal conduziram, nisto que ficou chamado
de pés-modernidade, a uma perda de sentido de si estavel e produziu um deslocamento ou
descentracdo do sujeito. “Esse duplo deslocamento-descentragdo dos individuos tanto do seu
lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmos constitui uma “crise de identidade” para
o individuo” (Hall, 2006, p. 06). Por isso sustenta o autor que as identidades culturais nao sao
unificadas, centradas e inerentes aos individuos. A modernidade tardia e os processos de
globalizacdo as dispersam. “O sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade
unificada e estavel, estd se tornando fragmentado; composto ndo de uma unica, mas varias
identidades, algumas vezes, contraditorias e ndo resolvidas” (Hall, 2006, p. 12).

Para esse autor a identidade se configura na contemporaneidade em trés aspectos: (1)
concepgdo individualista do sujeito e de sua identidade, (2) concepgao interativa da identidade
e do eu e (3) concepgdo do sujeito pos-moderno.

1. A visdo essencialista da identidade

A visdo do ser humano como um individuo uno e centrado, um ser racional, consciente

e de acdo, portador de um ntcleo essencial, imutavel com o qual nasce e se desenvolve ao longo

39 Para isso ver os trabalhos de Bauman (2005; 2003), Hall (2006; 2011), Sousa Santos (1999), Ghedin (2023).
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da sua vida. “O centro essencial do eu era a identidade de uma pessoa” (Hall, 2006, p. 11), uma
identidade inata. Esta concepcao sustenta a crenca de que a identidade € unica, nasce com o
individuo e se desenvolve com o tempo, porém, sua esséncia ¢ a mesma ao longo da sua
existéncia. O autor argumenta ser o sujeito cartesiano o primeiro a portar, definitivamente, uma
identidade.

Woorward (2011) critica a visdo essencialista da identidade desenvolvida pela
modernidade. A afirmagdo da primazia de uma identidade coloca-a em oposi¢do a outra
identidade que €, entdo, desvalorizada, vista como inferior, trazendo a tona as marcas de um
processo historico construido por meio da exclusdo, preconceito, marginalizagao e anulacdo do
“outro”, do “diferente”.

Para Semprini (1999, p. 90) “a existéncia da identidade, sua homogeneidade interna, sua
especificidade cultural seriam um fato, aceito como tal e pouco suscetivel de evolugado. Assim,
0s negros, os indios ou as demais minorias, sdo considerados como as pecas imoveis do mosaico
social”. esta concepcao de identidade possibilita a justifica de situacdes sociais e legitima o
status quo, ao criar mecanismos para manter a objetividade identitaria, entre as quais, a etnia e
a heranca historica.

2. A visdo interativa da identidade

Quando a Sociologia, ao localizar o individuo em grupo e orientado por normas
coletivas, critica o “individualismo racional” do sujeito cartesiano, a0 mesmo tempo em que
desenvolve a ideia de como o individuo forma a sua subjetividade por meio de sua participagao
em relagdes sociais e, “inversamente, como 0s processos € as estruturas sao sustentadas pelos
papeis que os individuos neles desempenham” (Hall, 2006, p. 31) a relagdo entre o sujeito € a
sociedade deu inicio a concepgdo interativa da identidade e do eu criando a ideia do sujeito
socioldgico.

A ideia do sujeito socioldgico refletia “a consciéncia de que este nucleo interior do
sujeito nao era autdbnomo e autossuficiente, mas era formado na relagdo com outras pessoas
importantes para ele”” (Hall, 2006, p. 11), mediados pela cultura em contextos locais e temporais
definidos. Hall (2006) se apoia nos interacionistas simbolicos para explicar a concepgao
interativa da identidade e do eu, que nessa perspectiva, ¢ formada na interagdo entre o eu € a
sociedade. O sujeito ainda possui uma esséncia interior que ¢ o seu “real”, a qual ¢ formada e
modificada num dialogo continuo com os mundos culturais “exteriores” e as identidades
presentes nesses contextos. Deste modo, a identidade preenche o espago entre o mundo pessoal

e o mundo publico.
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O fato de que projetamos a “nds proprios” nessas identidades culturais, ao
mesmo tempo em que internalizamos seus significados e valores, tornando-os
“parte de no6s”, contribui para alinhar nossos sentimentos subjetivos com o0s
lugares objetivos que ocupamos no mundo social e cultural. A identidade,
entdo, costura (ou, para usar uma metdfora médica, “sutura”) o sujeito a
estrutura. Estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos culturais que eles
habitam, tornando ambos reciprocamente mais unificados e prediziveis (Hall,
2006, p. 11-12).

O discurso socioldgico ao colocar o individuo dentro de um grupo com suas normas
coletivas, assume uma radical discordancia da ideia de uma identidade essencial do humano, o
qual passa a ser percebido na tensdo entre o individual e o coletivo, pois “em importantes
correntes do pensamento socioldgico, como o funcionalismo, o estruturalismo e o marxismo,
essa tensdo pende para o coletivo” (Lopes e Macedo, 2011, p. 220). No marxismo estruturalista,
por exemplo, as identidades dos sujeitos sdo determinadas pelas suas posi¢des ocupadas na
estrutura social, sendo o lugar de defini¢do dos grupos sociais, cuja localizagao dos sujeitos
nesses grupos determina sua forma de agir, como identidade de classe.

A ideia de identidade de classe, a de Nacao e Estado produziram um efeito de fixa¢do
identitaria na estrutura social, mantendo-a por coercdo e convencimento, uma ilusdo de
pertencimento, tendo por referéncia o nascimento, a partir do qual se criam projetos para
garantir que o coletivo “nagdo”, este se sobrepde aos sujeitos individuais. Mesmo que a
essencializacdo bioldgica e a fixa¢do identitdria em torno de projetos nacionais comuns
permane¢am no mundo contemporaneo, héd indicios de que estio em um momento de crise
(Lopes e Macedo, 2011).

3. Concepcao do sujeito pés-moderno

Segundo Sousa Santos (1999), as transformagdes nas relagdes entre as nagdes, classes e
grupos sociais, fizeram emergir processos contraditorios, como o aprofundamento das
desigualdades, aprimoramento dos mecanismos de regulacao social, o declinio de uma politica
de classe social, o fortalecimento de uma politica feminista, os movimentos dos povos
indigenas, os conflitos étnicos, o colapso dos Estados-Nagao.

Decorrente dessa crise emergem identidades locais em meio a uma identidade
transnacional, a qual busca eliminar as diferencas e representa-las como uma identidade global.
No entanto, ndo podemos entender o fortalecimento das identidades locais como consequéncia
direta do enfraquecimento do Estado nagdo, mas como resultado também das crescentes
denuncias dos movimentos identitarios e do colapso das identidades “mestras™ (Vasconcelos e

Ghedin, 2020).
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Por meio das politicas de identidade, os movimentos indigenas, negros, do campo,
dentre outros, vém denunciando as exclusdes de suas identidades das politicas publicas em geral
e dos diferentes espacos da sociedade como, por exemplo, dos processos educativos e dos
curriculos dos cursos de formagao dos professores.

As mudangas na producdo e no consumo tem contribuido para a elaboragcdo de novas
identidades. Além disso, o desenvolvimento das tecnologias de informagao e comunicagio tem
aproximado diferentes tempos e espacos, a0 mesmo tempo em que colocam em contato direto
povos de culturas diversas. Além disso, os constantes fluxos migratorios t€ém se intensificado
criando identidades transnacionacionais multiplas, especialmente em territorios de fronteira
politica, como ¢ o caso de Benjamin Constant e Tabatinga (no Brasil), Leticia (na Colémbia),
Santa Rosa e Islandia (no Peru), que formam um rico territorio cultural pelo constante fluxo de
multiplos sujeitos culturais. Nesses espacos territoriais as identificagdes nacionais perdem parte
de seu poder e passam a exercer pouca influéncia no processo de constru¢do de identidades, a

ndo ser por uma intensa coercdo e controle dos bens publicos.

Nenhuma identidade singular, por exemplo, de classe, pode alinhar todas as
diferentes identidades como uma “identidade mestra”, “Unica”, abrangente
[...]. As pessoas ndo identificam mais seus interesses sociais exclusivamente
em termos de classe [...] As paisagens politicas do mundo moderno sdo
fraturadas por identificagdes rivais e deslocantes — advindas, especialmente,
da erosdo da ‘“identidade mestra” da classe e da emergéncia de novas
identidades, pertencentes a nova base politica definida pelos novos
movimentos sociais: o feminismo, as lutas negras, indigenas [...] (Hall, 20006,
p- 20-21).

Nesse contexto, compreensao do sujeito com identidade unificada e estavel entra em
colapso, fragmentando-se, dando lugar a multiplas identidades assumidas em relagdo ao
contexto em que se encontram. De tal modo, a desestabilizacao das identidades de referéncia
afeta o processo de identificacdo, por meio dos quais os sujeitos se projetam na proprias
identidades culturais. De Acordo com Hall (2006, p. 12-13), esse é o processo que produz o
sujeito pos-moderno. Esse sujeito caracteriza-se por nao possuir “uma identidade fixa, essencial
ou permanente. A identidade torna-se uma celebracdo movel: formada e transformada
continuamente em relagdo as formas pelas quais somos representados ou interpretados nos
sistemas culturais”.

Por isso Hall (2006) sustenta que a identidade cultural, nessa perspectiva, ¢ uma
constru¢do em movimento, sempre inacabada, em formacao. Nesse sentido, confrontado por

uma multiplicidade de identidades possiveis, o individuo ocupa vérias posi¢gdes de sujeito, isto
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¢, assume identidades diferentes em diferentes contextos que nao se unificam em torno de um

b

“eu” coerente. Seguindo esse panorama, as identidades sdo transitorias, e construidas por
processos € por estratégias de negociacao, adaptacao, resisténcia e submissao. Assim, o “eu” se
apresenta como uma producao historica, cultural, discursiva, em constante processo de
construcao e reconstrugao.

Por ser esta a concepgdo e a configuragdo das formas de producgdo e constru¢io da
identidade a assumimos como possibilidade de estabelecer um didlogo mais proficuo sobre
nosso objeto investigativo. Possivelmente, assumir essa acepc¢ao de identidade cultural significa
dentre outros aspectos compreender as identidades formadas e transformadas continuamente a
partir da forma como somos representados e interpelados pelos sistemas culturais aos quais
somos expostos. Segundo Hall (2011a) e Woodward (2011), tais proposi¢cdes nos levam a
compreender que as identidades estdo permeadas pelas relagdes culturais e de poder
estabelecido em tempos e lugares especificos.

Para Hall (2011a), propde uma abordagem discursiva da identidade em contraposi¢ao a
definicdo essencialista. A identidade ou a identifica¢do entendida como uma constru¢ao, como
um processo incompleto. Por isso, a identificacdo “ndo €, nunca, completamente determinada
— no sentido de que se pode, sempre, ganha-la ou perde-la, no sentido de que ela pode ser
sempre, sustentada ou abandonada” (Hall, 2011a, p. 106). Portanto, condicional e esta alojada
na contingéncia e ela ndo anula a diferenca, mas a promove como condi¢do da identidade e
identificacdo. Assim, o sentido da difereng¢a nas identidades nunca se completa, ndo se encerra
em oposi¢des fixas, pois permite que a identidade cultural esteja sempre aberta para outros
sentidos adicionais ou suplementares.

Hall (2011a, p. 108) defende um conceito de identidade estratégico e posicional, no qual
ndo existe um nucleo estavel do “eu” que passa, imutavel, por todas as vicissitudes da historia.

E nesse sentido que

As identidades culturais s3o pontos de identifica¢do, os pontos instaveis de
identificagdo ou sutura, feitos no interior dos discursos da cultura e da histoéria.
Nao uma esséncia, mas um posicionamento. Donde haver sempre uma politica
da identidade, uma politica de posi¢do, que ndo conta com nenhuma garantia
absoluta numa “lei de origem” sem problemas, transcendental (Hall, 1996, p.
70).

Para Vasconcelos ¢ Ghedin (2020) a compreensdo das identidades culturais como um
posicionamento leva-nos a entendé-las como ndo sendo unificadas, tinicas ou singulares, mas

“multiplamente construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢cdes que podem se cruzar ou
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ser antagdnicas” (Hall, 2011a, p. 108), estando sujeitas a um processo histérico € em constante
transformacao.

Woordward (2011, p. 09) concebe a identidade como relacional que supde exteriormente
uma “outra identidade, de uma identidade que ela ndo ¢, que difere desta identidade, mas,
entretanto, fornece as condigdes para que ela exista. A identidade se distingue por aquilo que
ela ndo ¢”.

Para Woordward (2011) uma completa conceitualizacdo da identidade deve-se
considerar a interdependéncia entre o nivel subjetivo, simbolico e social. Para Cuche (1999) a
identidade ¢ uma parte da identidade social do individuo e se caracteriza pelo conjunto de suas
vinculagdes em um sistema social: seja a uma classe sexual, a uma classe de idade, a uma classe
social. A identidade permite que as pessoas ou grupos se localizem em um sistema social e
sejam localizados neste. Assim a identidade social ¢ a0 mesmo tempo inclusao e exclusao, pois
a medida que identifica o grupo, os distingue dos outros grupos. A identidade cultural aparece
entdo como uma modalidade de categorizacao da distingdo entre os grupos (nds/eles), baseada
na diferenca cultural e ndo na sua igualdade.

A partir da teoria de Barth (1969)*, Cuche assume a concepgio relacional de identidade,
a qual resulta da interag@o entre os grupos e os procedimentos de diferenciacdo utilizados em

suas relagdes. Neste panorama,

[...] a identidade estd sempre em movimento, “constrdi-se € se reconstroi
constantemente no interior das trocas sociais [...]. Nao ha identidade em si,
nem mesmo unicamente para si. A identidade existe sempre em relagdo a
outra. Ou seja, identidade e alteridade s3o ligadas e estdo em uma relagio
dialética. A identificacdo acompanha a diferenciagdo (Cuche, 1999, p. 183).

Assim, a medida que, a identidade resulta do processo de identificagdo em uma situacao
relacional, € relativa, pois pode evoluir se a situagdo relacional mudar. Por isso, a identificagao
pode ser um mecanismo de afirma¢ao ou imposi¢ao de identidade. Neste sentido, a identidade
¢ sempre uma negociagdo entre uma “autoidentidade” definida por si mesma e uma

“heteroidentidade” ou uma “exoidentidade” definida pelos outros (Cuche, 1999).

40 Fredrik Barth desenvolveu uma abordagem inovadora sobre etnicidade e identidade cultural, destacando que os
grupos étnicos ndo devem ser definidos apenas por caracteristicas culturais internas, mas sim pelas fronteiras
sociais que os distinguem de outros grupos. Sua teoria, enfatiza que a identidade étnica ¢ relacional e dindmica,
sendo construida por meio das interagdes entre grupos. Para Barth, os membros de um grupo néo sio vistos como
determinados por sua vinculag@o etno-cultural, sdo eles os proprios atores que atribuem uma significagdo a esta
vinculagdo, em fungdo da relacdo situacional em que se encontram. Desenvolveu conceitos significativos que
contribuiram muito para o desenvolvimento de nossa compreenséo da identidade cultural, tais como: identidade
relacional, fronteira étnicas, flexibilidade cultural, agéncia dos individuos. Sua teoria influenciou profundamente
os estudos sobre etnicidade, identidade e relagdes intergrupais.
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Pensar a identidade numa abordagem relacional significa superar a compreensao de
identidade como determinada por sua vinculagao étno-cultural e entendé-la como um processo
de construgdo continuo pelos sujeitos a partir das fronteiras sociais que estes estabelecem nas
relagdes sociais (Vasconcelos e Ghedin, 2020).

Para Bauman (2005) ¢ preciso tomarmos consciéncia que o ‘“pertencimento” e a
“identidade” ndo possuem a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda uma vida, mas
sao bastante negociaveis e revogaveis. A identidade revela-se como inveng¢ao e nao descoberta;
¢ um esfor¢co, um objetivo, uma construcdo, constitui-se no horizonte dos significados
estabelecidos por um sistema de crencas fortalecido por um discurso de confianga.

A identidade diante de uma infinidade de outras identidades a escolha e outras
possibilidades de inveng¢ao e novas construgdes alinham epistemologicamente Hall, Woorward,
Cuche e Bauman na perspectiva construcionista de identidade cultural. Assim, a identidade
cultural ndo ¢ entendida como esséncia, entidades ou dados objetivos, mas como construgdes
moveis, fluidas, relacionais, dindmicas e hibridas, em processo constante de construgdo,
desconstrugao e reconstrucao a partir do encontro de uma diversidade de “faces” culturais em
contextos historicos e sociais, locais e globais (Vasconcelos, 2016; Vasconcelos e Ghedin,

2020).
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Figura 12: Relacdo dos conceitos presentes nas narrativas dos sujeitos quanto sua identidade
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Ao olhar para a Figura 13 pode se dizer que assim como a cultura, sendo a identidade
uma condicao dialética de sua relagcao com a cultura, ¢ caracterizada por conflitos, contestagao
e uma possivel crise (Woodward, 2011).

No percurso desta secdo, “Dialética identidade-diferenga: processo sociocultural como
afirmacao de uma identidade” constitui-se de uma coletanea de narrativas de indigenas Tikuna
e Kokama da regidao do Alto Solimdes. Por meio dessas vozes, nos revela aspectos fundamentais
da formacao da identidade, da memoria coletiva e das tensdes entre tradicdo ¢ modernidade.

Nesse aspecto a relagdo Identidade, Diferenca e Afirmacdo da identidade indigena ¢

construida a partir de relagdes de pertencimento, lagos familiares, cosmovisdes e tradigdes
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comunitarias. Nas narrativas dos sujeitos, sistematizadas nas figuras 12 e 13, a diferenca ¢
celebrada como elemento que reforca a diversidade dentro da propria coletividade indigena e o
processo de afirmacao ocorre na resisténcia cultural, no uso da lingua materna, nos rituais € na
adaptacgao as transformagdes sociais sem perder os referenciais ancestrais.

Ao mesmo tempo em que a constitui¢do dos Clas e a Organizacdo Social dos Tikuna e
Kokama se carregam de simbolismos baseados em animais com pena (como Arara e Japd) ou
sem pena (como Sauva e Boi), além de elementos vegetais e espirituais, pois para esses sujeitos
o cla determina o papel social, as relagdes de parentesco, a possibilidade de casamento e a
heranga cultural, da mesma forma que o pertencimento ao cla ¢ uma maneira de transmissao da
cultura, garantindo continuidade das praticas, mitos e rituais.

O que mais marca a narrativa destes sujeitos € a coincidéncia entre nosso referencial
metodoldgico e as relacdes que comparecem em seus textos na constituicio da Memoria,
Narrativa e Educacdo. Nestas as narrativas apresentadas funcionam como memoriais
vivenciais, onde os autores indigenas compartilham sua historia pessoal, ancestralidade e
formacdo e a educagdo ¢ vista como espaco de didlogo entre saberes tradicionais e
conhecimentos académicos. Estas narrativas produzem sentidos em que a formagdo de
professores indigenas ¢ uma estratégia de reivindicagcdo de direitos, preservacdo da lingua e
valorizacdo da identidade cultural nas escolas.

Neste sentido, a relagdo entre territorialidade e fronteiras aparece nas narrativas como
evidéncia da complexidade existente naquela territorialidade indigena na triplice fronteira
Brasil-Peru—Colombia. O sentimento de pertencimento ¢ transfronteiri¢o, refor¢ando que a
identidade nao estad limitada por divisdes geopoliticas, mas sim por lacos historicos e culturais
e o apagamento cultural, especialmente entre os Kokama no Brasil, ¢ atribuido a integracao
forcada com ndo indigenas, perda da lingua e marginalizacdo, que se constitui foco de
resisténcia e luta contemporanea.

Por isso, os indigenas enfrentam tensdes entre manter as praticas culturais e lidar com
os desafios da modernidade (como a escola formal, religido e urbanizagdo). Muitos dos autores
buscam harmonizar os valores tradicionais com suas vivéncias académicas e profissionais,

mostrando que tradi¢cao ndo € oposi¢ao a inovagdo, mas sim base para transformagao.

3.3 Memoria de si na cultura: Infiancia, escola e vivéncias comunitarias na narrativa dos

sujeitos
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A relagdo cultura e comunidade comparece nas narrativas dos sujeitos como central de
seu processo sociocultural caracterizando formas de ser que se identificam nas relagdes
coletivamente construidas em processo, fazendo coro com o debate que fazem os autores sobre
o significado que adquire a cultura na constitui¢do da condi¢cdo humana. Isso aparece muito

bem expressa na Figura [...] que sintetiza o sentido dado por aquelas narrativas em andlise.

Figura 13: Mapa conceitual no estilo “nuvem de palavras” que comparecem com maior incidéncia nas

narrativas dos sujeitos
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No sentido do que foi exposto anteriormente, consideramos relevante a forma como
Ruth Benedict (1972)#, define que a cultura: "é como uma lente através da qual o homem vé o
mundo. Homens de culturas diferentes usam lentes diversas e, portanto, tém visdes
desencontradas das coisas". Com isso ela ressalta que a cultura molda a forma como
percebemos o mundo, como o sentimos, como o significamos € como nos situamos nele. As
diferentes lentes culturais influenciam a nossa interpretagdo e compreensao do que nos rodeia,
levando a visdes divergentes sobre os mesmos acontecimentos ou situagoes.

Vasconcelos ¢ Ghedin (2020) afirmam que a tematica da identidade ¢ uma das mais
complexas e emergentes na contemporaneidade, envolve tanto a dimensdo social quanto
individual. Nao se pode falar de identidade sem remeter a cultura por se compreender que a
construgdo identitaria se faz em seu interior. Portanto, ndo se trata de facil de ser abordada, pois
assume multiplos significados ao longo da historia das ciéncias humanas como busca de
explicar o desenvolvimento do humano.

A compreensdo do conceito de cultura € necessaria para pensarmos a universalidade
da humanidade na diversidade, além da sua condi¢ao biologica. Ainda ha um dilema a ser
enfrentado que ¢ a universalidade diante da diversidade de comportamentos existentes entre os
diferentes povos. Cuche (1999) argumenta que a cultura fornece a resposta mais satisfatoria a
questao das diferengas entre os povos, os quais se diferenciam por suas escolhas culturais e pela
criacdo de solugdes para os seus problemas. Assim, ndo ha uma tnica cultura e, sim, culturas,
uma para cada grupo cultural (Vasconcelos e Ghedin 2020).

Para uma analise da evolugdo semantica do conceito de cultura sugere-se a leitura do
texto de Cuche (1999), pois no ambito deste trabalho ndo nos ocuparemos dessa perspectiva.
Ao mesmo tempo, recomendamos a sintese produzida por Vasconcelos e Ghedin (2020).

Nesse contexto vale recuperar e trazer a baila a forma em que Tylor (1832-1917)*

caracteriza a cultura: como “um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crengas, as

4l Ruth Benedict desenvolveu uma abordagem cultural baseada na ideia de padrées de cultura. Em sua obra
Patterns of Culture (1934), ela argumenta que cada sociedade possui um conjunto unico de valores, crengas ¢
comportamentos que moldam a personalidade coletiva de seus membros. Entendia a cultura como um modelo
consistente de pensamento e ag¢do, no qual individuos internalizam normas e padrdes que definem suas interagdes
sociais. Sua obra acentua que as culturas ndo devem ser comparadas hierarquicamente, pois cada uma possui sua
propria logica e coeréncia interna. Essa visdo contribuiu para o desenvolvimento do relativismo cultural, que
defende que nenhuma cultura ¢ superior a outra.

42 Edward Burnett Tylor (1832-1917), um dos pioneiros da antropologia cultural, definiu cultura como "todo
complexo que inclui os conhecimentos, a crenga, a arte, as leis, a moral, os costumes e quaisquer outras
capacidades e habitos adquiridos pelo homem enquanto membro de uma sociedade" (Tylor, 1871) Essa
caracterizagdo foi fundamental para estabelecer a cultura como um conceito central na Antropologia. Para ele a
cultura apresenta-se como fendmeno universal e acumulativo, pois todas as sociedades passam por um processo
de desenvolvimento cultural ao longo do tempo. Embora Tylor tenha avangado ao definir a cultura universalmente
nao conseguiu escapar do evolucionismo, pois acreditava que as culturas evoluiam de formas mais simples para
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artes, a moral, o direito, os costumes, e as outras capacidades ou habitos adquiridos pelo homem
enquanto membro de uma sociedade” (Cuche, 1999, p. 35).

Em outras palavras, a cultura abrange todas as realizacdes materiais € os aspectos
espirituais de um povo, ou seja, € tudo aquilo produzido pela humanidade, seja em sua dimensao
material ou imaterial. Com essa definicdo, “Tylor abrangia em uma sé palavra todas as
possibilidades de realizagdo humana, além de marcar fortemente o carater de aprendizado da
cultura em oposig¢do a ideia de aquisicao inata, transmitida por mecanismos bioldgicos” (Laraia,
2009, p. 25).

Tylor (1871) ndo duvidava da unidade psiquica da humanidade, cujas similitudes em
sociedades muito diferentes, ele explicava que em condi¢des idénticas, o espirito humano
operava em toda parte de maneira semelhante. Essa sua posicdo se devia a sua heranca
iluminista e, por isso, adere a concepcao universalista da cultura dos filésofos do século X VIII,
e tbusca conciliar em uma mesma explicag@o a evolugao da cultura e sua universalidade.

Por outro lado, Franz Boas® (1858-1942) assume que o conceito de cultura, “tinha
como objetivo o estudo das culturas e ndo da Cultura” (Cuche, 1999, p. 42), assumindo uma
concepcao particularista. Por meio da etnografia buscou pensar a diferenca porque acreditava
que a diferenca entre os grupos humanos era de ordem cultural e ndo racial. Defendia
radicalmente que ndo existia diferenca de “natureza” (bioldgica) entre os povos, mas se tratava
de diferencas culturais, adquiridas, produzidas historicamente em diferentes contextos e nao
inatas. Para ele cada cultura ¢ tnica nos seus costumes ¢ modos de vida E isso s6 pode ser
explicado se relacionado ao seu contexto historico-cultural. Explica que cada cultura ¢
constituida de um “modo particular” que se manifesta por meio da lingua, das crengas, dos
costumes, da arte, que influi sobre o comportamento e as a¢des dos individuos que expressam
sua identidade.

Boas (1911) julga existir um principio ético como uma das maiores contribui¢des para
o conceito de cultura, pois “a dignidade de cada cultura o exalta o respeito e a tolerancia em
relagdo a culturas diferentes. Na medida em que cada cultura exprime um modo Unico de ser

homem, ela tem o direito a estima e a protecdo, se estiver ameacada” (Cuche, 1999, p. 46).

mais complexas, seguindo um modelo evolucionista. O relativismo cultural de Boas (2010) e a singularidade de
cada cultura constituiram-se na critica ao posicionamento de Tylor.

43 Franz Boas introduziu o conceito de particularismo histérico (1911/2010) e critica as teorias evolucionistas que
classificavam as culturas em estagios de desenvolvimento e defende que cada sociedade deve ser analisada dentro
de seu proprio contexto historico e cultural. Sua abordagem metodologica foi consolidada em estudos etnograficos
sobre povos indigenas da América do Norte, demonstrando que as culturas se desenvolvem de maneira Unica,
influenciadas por fatores historicos, ambientais e sociais e isso possibilitou a rejeicdo a uma visdo foi a ideia de
uma linha unica de progresso cultural (Santos, 2013).
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Na compreensao de Cuche (1999) as culturas ndo sdo “puras”, pois sofrem influéncias
externas ao entrarem em contato com outros modos de vida, revelando seu carater dinamico,
pois estdo sempre em processo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo, sendo este o
principio de desenvolvimento de qualquer sistema cultural.

Diferente de Boas (1911), Geertz (2008, p. 04) assume que a cultura possui uma
dimensdo semiotica, quando toma emprestado de Weber (1982) a ideia de que o “homem ¢ um
animal amarrado em teias de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo

essas teias e sua analise”. Nesse sentido, o conceito de cultura
9 9

[...] denota um padrio de significados transmitidos historicamente,
incorporados em simbolos, um sistema de concepcdes herdadas expressas em
formas simbolicas por meio das quais os homens comunicam, perpetuam e
desenvolvem seu conhecimento e suas atividades em relacdo a vida (Geertz,
2008, p. 66).

Ao compreender tais teias de significado como a cultura, Geertz (2008) refuta a
concepcdo determinista (bioldgica e geografica) que procura explicar as diferencas de
comportamento entre os homens como definidora da cultura. Geertz (2008) tem a plena
convic¢ao de que todos os humanos sdo modificados pelos costumes de lugares especificos
onde se encontram e reconhece que a diversidade nao € apenas uma questao de indumentaria,
cenarios, aparéncia, mas a humanidade ¢ variadissima em sua esséncia. Por isso que “O que o
homem ¢ pode estar tdo envolvido com onde ele esta, quem ele € e no que ele acredita, que ¢
inseparavel dele” (Geertz, 2008, p. 26).

A perspectiva de cultura defendida por Geertz (2008) nos leva a compreender a cultura
como se constitui numa diversidade de aparéncia e de formas singulares em cada sociedade,
ndo se impondo de maneira incontestavel e idéntica para todos os individuos, pois esta
submetida as relagdes de forgas simbdlicas e constantes conflitos interpretativos no interior de
cada configuracao cultural.

Para Vasconcelos e Ghedin (2020), tal proposi¢do nos faz perceber que a cultura nunca
¢ igual, ¢ sempre uma produgado/criagao/elaboragdo de um sistema de significados por meio dos
quais os individuos definem seu mundo e expressam seus sentimentos, os quais sao produzidos
em contextos histdricos e sociais especificos.

Nesse sentido, retomamos o conceito de cultura assumido por Geertz (2008, p. 15)

para o qual,
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O conceito de cultura que eu defendo € essencialmente semiotico. Acreditando
que o homem ¢ um animal amarrado a teias de significados que ele mesmo
teceu, assumo a cultura como sendo essas teias € a sua analise; ndo como uma
ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa,
a procura do significado.

Neste mesmo sentido, “a cultura é publica porque o significado o ¢” (Geertz, 2008, p.
22).

Como sistema entrelagados de signos interpretdveis a cultura nao ¢ um poder, algo ao
qual podem ser atribuidos casualmente os acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as
institui¢des ou os processos; ela ¢ um contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos de
forma inteligivel, isto €, descritos com densidade.

A cultura ¢ tratada puramente como sistema simbolico pelo isolamento de seus
elementos, especificando as relagdes internas entre estes elementos e passando entdo a
caracterizar todo o sistema de uma forma geral.

Segundo Geertz (2008) a andlise cultural ¢ uma adivinhacdo dos significados, uma
avaliacdo das conjecturas, um tragar de conclusdes explanatérias a partir das melhores
conjeturas e ndo a descoberta do continente do significado e o0 mapeamento da sua paisagem
incorporea.

O ponto global da abordagem semiotica da cultura ¢ auxiliar-nos a ganhar acesso ao
mundo conceptual no qual vivem os nossos sujeitos, de forma a podermos conversar com eles.

Nossa dupla tarefa ¢ investigar as estruturas conceptuais que informam os atos dos
nossos sujeitos, o “dito” no discurso social, e construir um sistema de analise em cujos termos
0 que € genérico a essas estruturas, o que pertence a elas porque sdo o que sao se destacam
contra outros determinantes do comportamento humano.

Olhar as dimensdes simbolicas da acao social ndo ¢ afastar-se dos dilemas existenciais
da vida em favor de algum dominio empirico de formas ndo-emocionalizadas; ¢ mergulhar no
meio delas, penetrar na sua profundidade para captar o sentido de ser no significado publico e
manifesto da cultura, pois somente nisto podemos “tocar” para construir nossa visao da cultura
que somos.

Ja Para Geertz (2008, p. 32) a cultura ¢ “como um mecanismo de controle, planos,
receitas, regras, instrugdes para governar o comportamento” humano por meio de padrdes
culturais*, sem os quais o comportamento do ser humano seria ingovernavel.

Assim entende-se que a cultura ¢ que produz a humanidade do ser humano, pois

# Que se constituem para Geertz (2008) como sistemas organizados de simbolos significantes.
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Sem os homens certamente ndo haveria cultura, mas de forma semelhante e
muito significativamente, sem cultura ndo haveria homens. Somando tudo
isso, nds somos animais incompletos e inacabados que nos completamos e
acabamos através da cultura — ndo através da cultura em geral, mas através de
formas altamente particulares de cultura: dobuana e javanesa, hopi e italiana,
de classe alta e classe baixa, académica e comercial (Geertz, 2008, p. 36).

De acordo com Geertz (2008) nao existe natureza humana independente da cultura,
pois o ser humano ao nascer ja ¢ um ser cultural, pois necessita apreender um complexo de
simbolos que dardo sentido a sua vida e a possibilidade de interpretar suas experiéncias no
interior de seu grupo.

A cultura € a condigao do humano, pois ao nascer ele nasce no interior de uma cultura
que vai lhe dar os instrumentos de que precisa para tornar-se humano, por isso todos os seres
humanos estdo geneticamente aptos para receber a cultura. Por isso Geertz (2008, p. 33) afirma
que “um dos mais significativos fatos sobre nos pode ser finalmente a constatacao de que todos
nascemos com equipamento para viver mil vidas, mas terminamos no fim vivendo uma s¢”.

Para Geertz (2008, p. 38), estudar a cultura ¢, produzir um codigo de simbolos
partilhados pelos membros dessa cultura, na qual “ser humano nao ¢ ser qualquer homem; ¢ ser
uma espécie particular de homem” (Geertz, 2008, p. 38), por isso sustenta que na relagdo entre
“homem” e cultura ndo se pode descartar os universais culturais e nem as particularidades das
diversas culturas.

Tendo isso como referéncia Vasconcelos e Ghedin (2020) inferem que as diferencas
sao reconhecidas, pois a forma como o “homem” se torna humano difere de uma cultura para
outra. Assim, as diferengas de cada cultura sdo explicadas pela histéria cultural de cada grupo,
que reflete o conhecimento e as experiéncias adquiridas pelas geragdes que o antecederam.

Para Hall (1997) a centralidade da cultura ¢ analisada a partir de dois aspectos: um
aspecto substantivo € outro epistemologico. Por um lado, ¢ substantivo porque compreende-se
o “lugar da cultura na estrutura empirica real e na organizagao das atividades, instituigdes e
relacdes culturais na sociedade, em qualquer momento historico particular”. Por outro ¢
epistemologico porque refere-se “a posi¢ao da cultura em relacao as questoes de conhecimento
e conceitualizagdo, em como a ‘cultura’ ¢ usada para transformar a nossa compreensao,
explicacdo e modelos tedricos do mundo” (Hall, 1997, p. 01).

Para Hall (1997), as trocas culturais intensificadas pelas tecnologias da informagao e
comunicagdo e a compreensao das novas relacdes tempo-espago, abrem possibilidades para o

aprofundamento das diferenciacdes culturais, o que torna possivel o aparecimento de novas
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formagoes alternativas, como aquilo que acaba por designar de hibridismo cultual que se da
entre uma tradi¢ao e sua consolidac¢do. Portanto estd sempre nas relagdes que se desenvolvem
no tempo presente de cada cultura em particular.

Esse modo de compreender a cultura contrapde-se a crenca de que estamos
caminhando para a construcao de uma cultura inica, homogeneizada em termos globais. O que
significa afirmarmos que as transformagdes culturais a nivel global também “[...] causam
impacto sobre os modos de viver, sobre o sentido que as pessoas dao a vida [...] sobre a ‘cultura’
num sentido mais local” (Hall, 1997, p. 02).

Para Vasconcelos e Ghedin (2020) a cada instante nossos lares, universidades, escolas
sdo invadidas pelos meios de comunicacdo, influenciando em nossa forma de viver e
compreender as novas relagdes pessoais, sociais e culturais. A propria imposi¢ao de um modelo
de mercado a todos os povos, gera desigualdades, fortalecendo as diferencgas culturais dos
grupos que pretende silenciar, o que implica em uma maior visibilidade multicultural e ndo na
sua interculturalidade.

Para esses autores, a dimensao epistemologica indica uma mudanga de paradigma — a
chamada “virada cultural” — que amplia a compreensdo da no¢do de “cultura”, tornando-a
central na constitui¢do ¢ determinacao das institui¢des e relagdes sociais.

Para Hall (1997) esta perspectiva se origina na mudanca de atitude em relagao ao modo
de entendermos a linguagem como meio de andlise e compreensdo da vida social, o que
evidencia um viés ontologico da linguagem, pois trata-se da relagdo entre linguagem e
realidade. A linguagem assume uma condicao instituinte realidade ao mesmo tempo em que ¢
influenciada por ela. A linguagem ndo reflete o mundo real, mas o institui e lhe da sentido.

Deste modo, a linguagem perde seu carater de neutralidade para nomear os objetos da
ealidade e assume condi¢cdo central na construcdo e circulagdo do significado, pois nesse

sentido,

[...] a cultura ndo ¢ nada mais do que a soma de diferentes sistemas de
classificacao e diferentes formagdes discursivas aos quais a lingua recorre a
fim de dar significado as coisas. O proprio termo “discurso” refere-se a uma
série de informagdes, em qualquer dominio, que fornece uma linguagem para
se poder falar sobre um assunto e uma forma de produzir um tipo particular
de conhecimento. O termo refere-se tanto a produc@o de conhecimento através
da linguagem e da representacdo, quanto ao modo como o conhecimento ¢é
institucionalizado, modelando praticas sociais ¢ pondo novas praticas em
funcionamento (Hall, 1997, p. 10).
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Compreender a cultura como sistema de significacdo, o que corrobora com a
compreensdo de Geertz (2008), nos permite construir sentidos sobre as coisas e o conhecimento,
as nossas acoes, como também a interpretacao das agoes dos outros individuos, demonstra que
toda agdo social ¢ uma acao cultural.

Assim, as instituicdes e relagcdes sociais, 0s processos econdomicos, sociais, politicos e
educacional sdo culturais. Embora Hall (1997) ndo proponha um reducionismo ao cultural,
fende que a pratica social € sempre cultural, que lhe confere um significado ou uma dimensao
de significado, que possui um carater discursivo, para lembrar de Ricoeur (1986). Isso quer
dizer que a interpenetragdo se da sobre o que nos acontece na relacdo entre esses processos,
pois articula e condiciona a producdo da identidade mediada entre o material e o econémico, o
cultural e simbolico.

A concepgao de Hall (1997) contribui para reforcar que a cultura ¢ sempre dinadmica e
se atualiza constantemente, conforme as relagdes internas e externas de uma identidade que
também ¢ mutante no tempo e no espago da cultura. Nesta acep¢do, rompe-se com a visao
estatica da cultura, revelando seu carater dinamico, movel. Por isso, se pode dizer que a cultura
emerge nas e das acdes e reacdes dos sujeitos em interacdo de construcio e reconstrucao.

A cultura enquanto processo de significacdo nos leva a questionar como as identidades
culturais tém sido contempladas e trabalhadas na formacdo inicial de professores,
especificamente, no Curso de Pedagogia do PARFOR, por ser um espaco de produgao cultural,
na “medida em que funciona como um sistema de significagdes dentro do qual os sentidos sdo
produzidos pelos sujeitos” (Lopes € Macedo, 2011, p. 186).

Estes significados sdo instituidos como critérios de validade e legitimidade, decorrentes
das relagdes de poder que atravessam todo o processo de formacao docente como o curriculo,
as praticas pedagogicas, os processos de ensino e os discursos produzidos.

Isso porque, para Hall (1997, p. 18) a cultura ndo é apenas regulada, mas também nos
governa. Ela € governada tanto por mecanismos explicitos de censura quanto por formas menos
visiveis de controle operadas por institui¢des, pelo mercado ou mesmo pela tradi¢ao. Assim,
ela “regula nossas condutas, agdes sociais e praticas e, assim a maneira como agimos no ambito
das institui¢des e na sociedade mais ampla”; somos sempre condicionados a agir conforme o
conjunto de valores e visdes de mundo que a cultura nos apresenta e aqueles que ousam
transgredir sao sempre vitimizados.

Isso condiciona a vida cultural pelas normas tacitas de conduta, valores, convengdes
sociais que levam os sujeitos a agir e forma previsivel, determinada e de acordo com os sistemas

classificatorios que regulam o comportamento publico e privado. Nesse sentido, a constituicao
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de nossas identidades sdo constituidos pela mudanga no sistema organizacional do qual fazemos
parte. Por isso a cultura constitui-se espago de conflito no qual se desenvolvem relagdes de
poder em torno de praticas de significagdo, de representacao e de interpretagao.

Assim, a cultura é sempre publica e como tal espaco politico, espago de poder e luta
pela producdo de sentidos que acabam por determinar hierarquias de regulagdo das condutas e
acoes dos sujeitos.

Para Giroux (2003), que articula Freire e Gramsci, compreendendo o professor como
intelectual organico transformador da cultura a favor das classes subalterna, a cultura ¢ um
terreno contestado em que os sujeitos constroem suas relagdes com o mundo, trata-se de um
espago de producdo simbdlica que produz artefatos com potencial pedagdgico (como os livros,
filmes, programas oficiais, programas de TV etc.). Tais artefatos constituem os discursos
culturais que regulam e moldam a vida cotidiana dos sujeitos e, como consequéncia, a funcao
da Pedagogia seria esclarecer a relacdo entre esses discursos e o poder e suas consequéncias
materiais na manutencao das desigualdades sociais, preconceito e exclusdes (Vasconcelos e
ghedin, 2020).

Giroux (2003) compreende que a cultura ¢ capital politico, pois e se constitui uma forga
pedagbgica capaz de legitimar relagdes e praticas socioculturais, pois se vincula a formagao de
identidades sociais. Defende a apropriacdo da cultura politica pelos estudantes, na medida em
que os processos educativos 0os ensinem a ‘“‘suspeitar e criticar as formas dominantes de
autoridade, dentro e fora da escola, que sancionam aquilo que conta como teoria, que legitimam
o conhecimento, que estabelecem certas posi¢des de sujeitos” (Giroux, 2003, p. 30).

Do exposto anteriormente, podemos dizer que Geertz (2013), Hall (1997) e Giroux
(2003) nos aproximam de um modo de pensar a cultura que nos permite mobilizar e interpretar
as multiplas faces dos discursos dos sujeitos desta investigacao.

Assim como Vasconcelos e Ghedin (2020), entendemos a cultura como toda construgao
humana, processo dinamico e conflituoso de criagdo e recriagao de um sistema de significados
por meio dos quais os individuos entendem o mundo e se relacionam com o outro, em contextos
historicos e sociais particulares. Nao se reduz a agdo politica pela luta de significados, pelos
quais as identidades culturais e sociais sao produzidas, mas também a luta em torno dos recursos
materiais relacionados a educagdo, ao poder politico, econdmico que garante condi¢des
objetivas de vida material para garantir o direito a vida plena.

Assim, a cultura ¢ campo de disputa de poder no campo da Educagao podendo legitimar
as identidades étnicas ou desconstruir posi¢des e praticas “naturalizadas” que produzem

identidades e acentuam as desigualdades.
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Neste caso, a cultura nos dd uma compreensao ¢ um horizonte que orienta as praticas e
os discursos dos docentes e agentes publicos, revelando como os conhecimentos e saberes da
identidade cultural sdo trabalhados na formagao de professores de modo a possibilitar agao de
pensamento, de ciéncia e de conhecimento que se articulam e se entrelagam na constitui¢ao da
identidade cultural daqueles professores, sujeitos desta pesquisa, que irdo formar as novas
identidades na complexa dinamica da realidade das escolas ribeirinhas do Alto Solimdes, em
particular no municipio de Benjamin Constant, agrupando o mosaico da diversidade que
compdem as culturas amazonicas.

Nos trabalhos apresentados pelos sujeitos desta pesquisa, em sua organiza¢do, o
primeiro capitulo de suas narrativas aborda os aspectos sobre as vivéncias e experiéncias no
contexto amazonico, trazendo como destaque o nascer € o crescer em meio a sua comunidade.
Desta forma, os sujeitos apresentam suas memorias com relacdo a infancia, as tradi¢des
culturais e o contato e o aprender com a escola.

Partindo disto, Mogambite Filho (2024) descreve a agricultura de subsisténcia e a
pescaria como agdes comunitarias enraizadas como herancga cultural da comunidade na qual ele
vive. O autor ainda destaca que os ensinamentos/conhecimentos comunitarios sao apreendidos
ainda pela narrativa oral, visto que, o letramento das pessoas da comunidade ainda ¢
relativamente baixo o que leva as criangas a aprenderem por meio da observagao e participagao
nas atividades ao lado dos mais velhos.

Mocgambite Filho (2024) ao relatar sua infincia rememora as brincadeiras € o que
caracteriza uma infancia em meio a comunidade cerca por aguas do rio Javari e Solimdes.
Assim, ele apresenta o relembra sobre esse momento de sua vida: “eu brincava com meus
amigos, jogava bola, subia nas arvores, comia frutas, tomava banho no rio e brigava muito
também, pois isso é muito normal na vida das criancas. Meu hobby preferido era andar de
canoa” (Mogambite Filho, 2024, p. 22).

Diante disto, as infincias apresentadas pelos sujeitos desta investigagdo corroboram
com o trabalho investigativo realizado por Mota (2016) na mesma regiao que teve como objeto
de estudo a crianca fronteirica da Amazonia (Mota, 2016). Assim, as brincadeiras descritas mais
fortemente nas narrativas de Mogambite Filho (2024), Mogambite (2024) e Martins (2024) se
tornam os signos da cultura em meios as multiplas territorialidades vivenciadas por cada um
deles, sendo um dos mecanismos de assimilagcdo da cultura corroborando com a construcao de

suas subjetividades (Mota, 2016).
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Ao retratar a vida em comunidade como construtora de sua identidade, Fernandes (2024)
narra que sua infancia transcende um ambiente rico em contanto com a natureza e diversidade

cultural.

Minha infancia e adolescéncia na comunidade Guanabara Il foram
marcadas por uma interagdo constante com a natureza abundante da regidao
e pelas praticas culturais transmitidas por meu cld Ticuna, o ina’acii (pesco¢o
pequeno). O trabalho na lavoura, auxiliando meus pais [...], ndo era apenas
uma obrigagdo, mas uma imersdo profunda nos ciclos da terra que formaram
minha compreensdo do mundo e da importdncia da sustentabilidade. Ao
cultivar mandioca, banana e abacaxi, mergulhei nos ritmos da terra,
aprendendo ndo apenas as técnicas agricolas, mas também absorvendo as
historias que as plantagoes contavam (Fernandes, 2024, p. 19).

Fernandes (2024) descreve o trabalho na roga como sendo uma forma de marcar o
tempo, de modo que, no contexto em que descrevemos aqui, os cultivos sdo os marcadores
temporais tendo cada plantio e colheita uma temporalidade vivida. A agricultura familiar ¢
narrada como “escola de gestdo e responsabilidade” (Fernandes, 2024, p. 19), onde passa a ser
ensinado desde o planejamento do cultivo a observagdo da agdo da natureza, na qual, exige
adaptacdo a sazonalidade amazonica.

A Comunidade Indigena de Guanabara III ¢ apresentada por Fernandes (2024) como um
territorio que permite o entrelacamento das relagdes sociais e culturais e ndo apenas um cenario
geografico que compde o municipio de Benjamin Constant. Ele descreve a relacdo com sua
comunidade como essencial para constru¢do de sua identidade indigena Ticuna, havendo
necessidade de preservagdo das tradigdes culturais, descritas e apresentadas em sua narrativa

COmo:

Ritual da Moga Nova - Este é um dos rituais mais significativos na cultura
Ticuna, marcando a transi¢do de uma menina para a vida adulta. A cerimonia
envolve a reclusdo da jovem durante seu primeiro ciclo menstrual, seguida
por rituais que incluem dangas, cantos e pinturas corporais. Durante esse
periodo, a jovem é ensinada sobre suas novas responsabilidades e papéis
dentro da comunidade, culminando em uma grande festa que celebra sua
entrada na vida adulta (Fernandes, 2024, p. 20)

Pintura Corporal e Artesanato - A pintura corporal é uma forma de expressdo
artistica e cultural entre os Ticuna, utilizando tintas naturais feitas de plantas
e minerais encontrados na natureza. Os padroes e desenhos tém significados
especificos e sdo usados tanto em ocasioes cotidianas quanto em cerimonias.
Além disso, os Ticuna sao habilidosos artesdos, conhecidos por seus cestos
intrincados, cerdmicas e outros objetos feitos de materiais naturais
encontrados em seu ambiente. Os artesanatos confeccionados pelo povo da
etnia Ticuma, tambem é uma forma de fortalecimento de identidades, que
busca valorizar a aprendizagem étnica e cultural, sendo repassado pela
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ancestralidade, hoje sendo confeccionado para o consumo proprio, gera¢ao
de renda (Fernandes, 2024, p. 21).

Musica e a Danga - A musica e a dang¢a desempenham papéis centrais nas
ceriménias e celebracoes da Ticuna. Utilizando instrumentos tradicionais
como flautas e tambores, as musicas sao compostas para rituais especificos e
para narrar historias mitologicas e eventos historicos. As dancas sdo
igualmente importantes, servindo como uma forma de contar historias e
transmitir valores culturais (Fernandes, 2024, p. 22).

Tradicdo Oral e Linguagem - A lingua Ticuna é essencial para a preservagado
da identidade cultural do povo. A tradi¢do oral é o principal meio de
transmissdo de conhecimento, mitos, historias e praticas culturais de uma
geracdo para outra. Ancidos e lideres comunitarios sdo responsdveis por
ensinar os mais jovens, garantindo que a sabedoria e os costumes sejam
mantidos vivos (Fernandes, 2024, p. 22).

Cosmologia e Mitos - A cosmologia Ticuna é rica em mitos e lendas que
explicam a cria¢do do mundo, a origem dos seres humanos e a relagdo entre
a natureza e a comunidade. Esses mitos sdo frequentemente representados em
rituais e festas, onde sdo contados e recontados, fortalecendo a identidade
coletiva e a conexdo espiritual dos Ticuna com seu entorno natural
(Fernandes, 2024, p. 22).

Medicina Tradicional - A medicina tradicional é uma pratica vital entre os
Ticuna, com os pajés (curandeiros) desempenhando um papel central. Eles
utilizam uma vasta gama de plantas medicinais para tratar doengas e realizar
rituais de cura. Esse conhecimento é transmitido de geracdo em geragdo,
valorizando a harmonia entre o ser humano e a natureza (Fernandes, 2024, p.
22).

Sustentabilidade e Subsisténcia - A sobrevivéncia dos Ticuna esta
intimamente ligada a caga, pesca e agricultura de subsisténcia. Eles praticam
a agricultura itinerante, cultivando mandioca, milho e outras culturas em
rogados. A caga e a pesca sdo realizadas de forma sustentdvel, respeitando os
ciclos naturais e as leis do meio ambiente, assegurando que os recursos sejam
preservados para as futuras geragoes (Fernandes, 2024, p. 22).

Desta forma, Fernandes (2024) apresenta a maneira como ele percebe os aspectos que
refletem a sua cultura e enfatiza a necessidade de os povos indigenas se reconectarem com suas
tradicoes culturais e identitarias. Ele caracteriza a cultura Ticuna como ‘“uma tapecaria
complexa de praticas, crengas e conhecimentos” (Fernandes, 2024, p. 23), na qual, resiste e vem
ganhando cada vez mais reconhecimento e ocupando espagos na historia e cultura amazonica.

Um fato importante narrado na escrita de Fernandes (2024) diz respeito a ele ter
apresentado o ritual da moga nova como um dos simbolos das tradi¢des culturais da cultura na
qual ele pertence, porem no decorrer de sua narrativa ele descreve que em sua comunidade as
festividades vividas compreendem a Festa da Igreja Evangélica e o Aniversario da Comunidade.
Essas celebragdes sdo postas como agdes de preservagdo das tradigdes culturais por meio da
espiritualidade e valores comunitarios. Quanto a essa questao, Pinheiro (2024) corrobora com
a colocam dessas celebrag¢des vivenciadas na Comunidade de Guanabara III ¢ adiciona o Dia

dos Povos Indigenas também como um marco festivo para a comunidade.
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Assim como na narrativa de Fernandes (2024), Pinheiro (2024) também descreve a
importancia da agricultura de subsisténcia como aprofundamento e reconhecimento de uma
identidade, sendo um simbolo que mantem e transmite os saberes/conhecimentos ancestrais
(Silva, 2018). Ele ainda destaca a educacao cultural como fundamental para o entro desses
saberes as novas geragoes.

Quanto aos aspectos de tradigdes culturais que representam a identidade de sua
comunidade (Nova Alianca), Falcdo ressalta que seu povo se encontra em periodo de resgate
da cultural ancestral e cita o grafismo como uma simbologia da sua etnia Kokama. Porém, na
sua comunidade “as dancgas e os grafismos sdo proibidos porque segundo a religido ndo sdo
do bem. Um fato que impede a reavivagado da cultura origindria do povo. Eu mesmo fui proibido
de viver essa experiéncia, de aprender os costumes, as artes e os saberes dos ancestrais”
(Falcao, 2024, p. 17). Aqui, nos cabe uma reflexao sobre que identidade e cultura os Kokamas
desta comunidade estdo querendo/tentando resgatar.

A forte presenga religiosa dentro da comunidade indigena também aparece na narrativa

de Mogambite (2024):

Os meus familiares sao membros da religido da Ordem Cruzada Catdlica
Apostolica Evangélica, e eu também foi influenciado esses ritmos de vida,
praticando os valores e principios religioso, ou seja, submisso as normas da
doutrina, sendo estimulado a frequentar os cultos aos domingos, durante a
semana as quatro horas da manhd, e as seis horas da tarde, a participar da
festa religiosa e as procissoes. Nesse contexto religioso conheci a importdncia
da espiritualidade, da compaixdo e da solidariedade para com o proximo
(Mogambite, 2024, p. 17).

Diante disto, percebemos que a espiritualidade que deveria ser proferida pelos rituais
desses povos foi substituida pela religiosidade. Quanto a isto, Nunes (2013) pondera que "os
rituais espirituais sao fundamentais para a expressao das crengas religiosas dos povos indigenas,
proporcionando um meio para a interagdo com o mundo espiritual e a manutencdo das tradi¢des
sagradas" (p. 56).

Falcao (2024) segue sua narrativa descrevendo fatos sobre sua infancia somente
alinhada a ajuda que destinava na roga e muitas restricdes da época. Ele rememora que
“praticamente ndo tive infdancia, nessa fase ajudava meus pais na ro¢a e o tempo para
brincadeira era pouco” (p.18). Falcao (2024) chama aten¢o para o trabalho coletivo realizado

na comunidade, este que recebe o nome de ajuri.
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Um destaque importante aparece na narrativa de Falcao (2024) ao mencionar aspectos
culturais por meio da alimentag¢do. O autor apresenta algumas comidas tipicas como: mojica®,
pupeca*®, assado de peixe, caldo de peixe, caicuma*’, pororoca*®® (de banana peruana madura)
e chicha de milho*°. Sendo descritas por ele como saberes comunitarios e ensinados pelos mais
velhos. Ressaltamos a multiplicidade cultural presente na apresentagao das comidas tipicas por
Falcdo, de modo que, a chicha de milho ¢ uma bebida tradicional do Peru, enquanto a caiguma
se faz presente nas culturas indigenas, além da mojica que passa ter origem indigena com forte
influéncia dos ribeirinhos.

Mocambite (2024) também faz mencdo a questdo da culindria como caracteristica
cultural presente na comunidade de Nova Alianga. Ele cita o “peixe, moqueado, pupeca, mojica,
caldeirada de peixe, jacaré moqueado, as diversidades de animais como paca, cutia, tatu, veado,
porco do mato, entre outras” (Mogambite, 2024, p. 15), ressaltando que essa pratica culinaria
representa um contexto sociocultural. Além disso, o autor descreve a caga, a pesca, a agricultura
e a criagdo de animais como atividades tradicionalmente culturais da comunidade.

Mogambite (2024) apresenta memorias de sua infancia e sua relagdo com o rio:

Na infdncia tive um contato muito direto com natureza, nessa fase todas as
tardes, ia com a minha mde para o igarapé tomar banho ou acompanhar
quando ela ia lavar roupa, aproveitando a ocasido, pulava na dgua. Outro
momento inesquecivel era no periodo do verdo quando os igarapés ficavam
completamente poluidos, a unica op¢do que as familias tinham para lavar ou
tomar banho era a dgua do rio. Nessa época a gente descia o rio para tomar

4 A mojica, ou mujica, é um prato tradicional da culiniria amazonica, especialmente apreciado no Pard e no
Amazonas. E um caldo espesso, geralmente feito com peixe (como pintado, tucunaré ou pescada) assado e
desfiado, cozido com mandioca e temperos. A palavra "mojica" também se refere a técnica de engrossar caldos
com farinha de mandioca ou outro amido (Silva, Costa, Melo, 2021).

46 "Pypeca" é um prato da culindria indigena amazoénica, conhecido por ser preparado com peixes ou outros
alimentos embrulhados em folhas de bananeira e cozidos na brasa ou enterrados em cinzas. E uma forma de preparo
que utiliza técnicas tradicionais de aproveitamento dos alimentos e recursos naturais da regido (Santos, Franca,
2024).

47 Caiguma é uma bebida fermentada tradicionalmente produzida por povos indigenas da Amazonia, especialmente
0s povos panos. E feita a partir de mandioca, banana ou milho e pode ser consumida em rituais e festas, como no
caso do povo Puyanawa (Manchineri, 2017). Os Ticuna fazem caiguma de pupunha, embora essa versdo da bebida
seja menos comum que as feitas com mandioca, milho ou banana. A caiguma de pupunha ¢ preparada a partir da
polpa cozida da pupunha, que pode ser mastigada ou amassada para iniciar o processo de fermentagao, uma técnica
tradicional entre diversos povos indigenas da Amazonia (Meirelles, 2007; Manchineri, 2017; Matarezio, 2019).

8 Bebida fermentada feita com banana peruana madura, semelhante & chicha ou caiguma, o nome “pororoca” esta
sendo usado para indicar uma bebida forte, fermentada e “explosiva”, em alusdo ao fendmeno natural que ¢ a
pororoca na foz do rio Amazonas. (Cunha e Almeida, 2002). Também conhecido como vinho de banana é uma
bebida alcodlica produzida a partir da fermentagdo de bananas maduras. E uma forma de aproveitar bananas que
estdo maduras demais para serem consumidas in natura. O processo geralmente envolve amassar as bananas,
adicionar agua, acucar e fermento, e deixar fermentar por um periodo (Arruda, 2003; Raimundo, 2004; Abreu,
2007).

4 A chicha de milho ¢ uma bebida fermentada ancestral, tradicionalmente produzida por povos indigenas da
América Latina, especialmente nas regides andinas e amazonicas. Ela tem grande importancia cultural, ritual e
alimentar (Cunha e Almeida, 2002).
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banho ou lavar roupa, era um momento de lazer, corria na praia, pulava na
dgua, brincava com as outras criangas, animados na margem do rio. Quando
crianga eu ia com meu pai pra rog¢a, muitas das vezes eu ia sentado no seu
cangote ou sentado dentro do paneiro (Mocambite, 2024, p. 17-18).

Mogambite (2024) segue sua narrativa descrevendo que mesmo estando na rocga, ainda
assim, continuava fazendo daquele ambiente propicio para o brincar. E que cedo aprendeu as
técnicas da pescaria e da caca reconhecidas por ele como praticas culturais transmitida de pai
para filho. Ele descreve que “a cagca era uma pratica frequente em minha familia, eu
frequentemente acompanhava meu pai nas expedicoes, seja para observar, seja para ajudar a
carregar a caca. Essas experiéncias foram fundamentais para mim, pois desde cedo aprendi a
arte e a técnica da caga, aléem de desvendar os segredos da natureza” (Mogambite, 2024, p.
18).

A figura paterna de Mocgambite (2024) ¢ bastante presente em sua narrativa. Ele
apresenta seu pai como analfabeto, mas conhecer do territorio no qual habitam, destacando seu

deslocamento pela mata usando métodos tradicionais de localizagdo, como:

Marcacdo de arvores: ele usa faca ou tercado para fazer cortes em arvores
ao longo da caminhada, isso servia como um guia para o caminho de volta.
Uso do Sol e estrelas: utilizar a posi¢do do sol durante o dia e das estrelas
para se orientar. Referéncias visuais: formagdes naturais, montanhas,
grandes arvores. Caminhos Naturais: seguir cursos de igarapés, trilhas de
animais ou cantos dos animais. Essas técnicas combinadas ajudam a garantir
que ele possa encontrar o caminho de volta ou evitar se perder na mata
(Mogambite, 2024, p. 18).

Mogambite (2024) relaciona as experiéncias vivenciadas com seu pai como
fortalecedoras do vinculo familiar, além disso, passam a ser mantenedoras da responsabilidade
com sua comunidade, do respeito pela natureza e das habilidades de sobrevivéncia. Ele segue

colocando demais situagdes que foram aprendidas por meio das tradicionais culturais.

Com ele, aprendi a identificar o canto do macaco guariba, o grito do macaco
aranha e os diversos cantos dos passaros, vivenciei muitas experiéncias ao
seu lado. Ao longo desse percurso conheci também o grito do jabuti, parecido
com o grito da onga, isso quando esta na vadia¢do, assustando aqueles que
ndo conhecem. Cresci com meu pai absorvendo todas essas experiéncias e
conhecimentos, que me foram transmitidos através de vivéncias pradticas na
natureza (Mogambite, 2024, p. 18).

O autor coloca que esses momentos se tornaram memorias extremamente afetivas para

ele enquanto sujeito. E que o contato com a natureza sempre foi visto, por ele, como algo
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divertido. Na sequéncia, ele descreve a atividade da pescaria realizada em lagos, igapds, rio e
outros. Na qual ele pontua o como instrumentos o “canico, malhadeira, tarrafa, flecha e arco”
(Mogambite, 2024, p. 19). E, a atividade da agricultura, que proporcionou a ele os saberes sobre
semear, o cultivo, a colheita e o respeito aos ciclos da natureza.

Inacio (2024) apresenta os saberes ancestrais presentes nas tradigdes culturais de seu
povo, os Ticunas, por meio das planas medicinais. Ele ressalta que o “tratamento com as plantas
como ervas, cascas de arvores, raizes, oleos e outros sdo saberes que foram sendo ensinados
de pais para filhos. Na comunidade havia rezadores homens, pessoas que faziam suas rezas
com ervas e hoje ja morreram. Atualmente somente um grupo de oradores evangélicos visitam
realizando oragoes” (Inéacio, 2024, p.17). O que denota em sua narrativa, assim como ja
encontrada em outras, a substitui¢dao da espiritualidade ancestral para a religiosidade.

Inacio ainda descreve as marcas identitarias presentes na alimentagdo, pontuando que
na “comunidade também tem seu costume nas bebidas tradicionais como paijuarii®’, caicuma,
pororoca, chicha, guarapu de cana de agucar, usadas como bebidas e comidas tipicas desde
seus ancestrais até o dia de hoje, nunca esqueceram os seus costumes’’ (Inacio, 2024, p. 17).
Além disso, Inacio também demonstra como ele observa a mudanca na fauna e nas tradi¢oes

culturais com o tempo.

Lembro que quando eu tinha entre 7 a 8 anos, tambaqui e pirapitinga era
como bodo, tinha bastante e agora ¢ bem mais escasso. Na época, o tracaja
subia nas praias pequenas e era divertido pegar tracaja e ovos. Também havia
muita gaivota. Eu levava bacia e juntava muitos ovos de gaivota, de um ninho
onde tinha 6 eu tirava 3 e ficava 3 para a gaivota chocar para assim nascer
novas gaivotas. Mas agora, meus netos ndo estdo tendo esse privilégio. Hoje
em dia o que era brincadeira e fartura, hoje s6 lembrangas.

Minha avo materna sempre me chamava para juntar ovos, conhecia os rastos
do tracaja proximos aos pog¢os e eu a seguia, ela chamava para “bati¢do” na
dgua para espantar o tracaja e o tracaja subia para terra, ai ela corria para
pegar. Agora ndo é mais como antes, ndo consigo ensinar meus netos a pegar
tracajda. Meu avoé pescava de poita e quando pegava muito peixe, salgava, mas
muito pouco porque moravamos perto do lago e tinhamos quase sempre o que
comer (Inacio, 2024, p. 17).

Em sua narrativa, Inacio (2024) continua demonstrando como os saberes tradicionais

eram repassados no contexto comunitario em que vive, desta vez, destacando o cultivo.

50 E uma bebida fermentada tradicional de origem indigena, feita a partir da mandioca, e muito apreciada na regido
amazonica, como os Ticuna. Essa bebida é conhecida por seu sabor azedo e amargo, coloracdo avermelhada e teor
alcodlico elevado. E uma bebida forte, com teor alcodlico que pode variar entre 10% e 15%, e é conhecida por seu
sabor azedo e amargo, com uma coloracao levemente avermelhada (Cruz, 2022).
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Ainda na infdancia ajudava a plantar, eu tinha roga e bananal e tenho até hoje.
Quando a lua vem é bom para plantar e conforme ela vai crescendo a planta
também cresce. A banana ndo pode ser plantada a qualquer dia, como a avo
Adélia dizia que se quisesse banana grande tinha que ser na lua nova. Tem
que plantar banana com o corpo em pé, ndo pode agachar para que a
bananeira cres¢a. Na plantagdo de maniva tem que se atentar com o olhinho
do caule, esse ndo pode enterrar, o olho fica para fora, do contrario ndo vai
crescer bem. Na plantag¢do do card, quando a mulher planta tem que bater no
bumbum para ficar com a batata grande. Assim ensinava minha avo a minha
mde e minhas irmds (Inécio, 2024, p. 17).

Tanto na escrita de Mogambite quanto na de Inacio ficam visiveis o modo de viver em
suas comunidades e as tradicionais presentes € as ocultas com tempo. Nas percepcoes sobre as
celebragdes culturais, Inacio (2024, p. 17) afirma que nunca houve festividade da cultura
Ticuna, apenas apresenta, mais uma vez, a presen¢a da “Igreja Evangélica e a Igreja da Cruz
dividindo os seguidores de crencas religiosas até hoje”. Quanto a ritual da Moga Nova ele
descreve que “meu pai contou que acompanhou a festa da mog¢a nova ainda jovem, mas nao
ensinou os filhos na forma prdtica. Ele apenas cantava a musica e explicava porque
arrancavam o cabelo da mog¢a” (Inacio, 2024, p. 18). Sendo as praticas culturais originarias
ensinadas somente nas escolas, tendo como grande patrimonio cultural Ticuna a lingua materna,
na qual, nunca deixou de ser falada, estando fortemente presente em casa, na comunidade e na
escola.

Quanto a alimentacao, Indcio apresenta as mesmas tradi¢cdes culinarias que Mogambite,
vale relembrar que a comunidade que reside Inacio ¢ Ticuna e a que reside Mocambite ¢

Kokama.

Na alimentag¢do, uma comida bem gostosa da nossa cultura era e continua
sendo a pupeca (peixe assado na folha da pataud ou de bananeira) e o caldo
de peixe com agafrdo e mojica de peixe (caldo com banana), peixe moqueado
(enfiado num pau esquentando uns trés dias até secar). Dos animais da
floresta o povo tikuna se alimenta de cutia, tatu, veado, paca, capivara, jabuti
e tracaja) e tudo é feito assado (Inacio, 2024, p.18).

Inécio ressalta que o contato mais préximo com outros povos foi com os Kokamas e
com os que ele denomina em seu texto de “civilizados”, se referindo aos ndo-indigenas, o que
explica as multiplas relagdes culturais e religiosas existentes entre esses povos na regiao do
Alto Solimdes.

Martins (2024) demonstra em sua narrativa como sua infancia se assemelha aos dos
demais sujeitos apresentados. O autor destaca que “rodeado pela natureza exuberante da

Amazonia, cresci aprendendo como plantar, cagar, pescar, trabalhar e ouvir as historias
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ancestrais contadas pelos mais velhos. As brincadeiras ao ar livre, como, jogar bola, os banhos
de rio, brincadeira de esconde-esconde, roda-roda entre outros marcaram meus primeiros anos
de vida com uma serenidade e alegrias inexplicaveis” (Martins, 2024, p. 18).

O autor enfatiza que esses lacos familiares e culturais foram moldando sua identidade e
que se tornar professor, para ele, ¢ uma forma de agradecer e retribuir a sua comunidade. Assim,
ele pode contribuir formando novas geracdes conhecedoras dos saberes ancestrais e da
valorizacdo de suas raizes. Martins (2024, p. 18) afirma que a educagdo tem o poder de
“construir um futuro melhor para nosso povo, mantendo viva a rica heranga Tikuna”.

Assim, na apresentacdo das vivéncias comunitarias e os aspectos das infancias dos
sujeitos que compdem esse estudo, destacamos o conceito que Mota (2016) articula a respeito

da crianga neste contexto repleto de multiplas territorialidades, culturas e modos de viver.

Figura 14: Ser crianca na fronteira amazonica

SER CRIANGA

FRONTEIRA AMAZONIA

!

Brasileira
Peruana

Indigena; Ribeirinha;
Seringueira; Madeireira;

Colombiana Pescador; lavrador

Fonte: Mota (2016, p. 154)

O que nos leva a compreender como as diferentes identidades nacionais (brasileira,
peruana e colombiana) configuram a construgdo identitaria dos sujeitos em seus aspectos
religiosos, culinarios, culturais, linguisticos e geograficos. O que denota que a identidade dos
sujeitos das comunidades apresentadas nesta regido, vai além da formal e documentada como
brasileira e indigena de uma etnia especifica.

Na constru¢do do Trabalho de Conclusao de Curso, todos os sujeitos descreveram o
contato e o aprender com a escola, sendo apresentado neste momento como ocorreu esse

processo para cada um deles.
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Mogambite Filho (2024) narra o incentivo por parte da familia como sendo algo
marcante, mesmo seus pais nao sendo letrados. Ainda assim, descreve sua inser¢do na escola

repleta das multiplas territorialidades que essa pesquisa pretende destacar.

Como nasci na republica peruana, minha vida escolar se iniciou na aldeia
tikuna de Cushillo Cocha, depois quando tive 10 anos meus pais se mudaram
para o lado brasileiro, como meu pai era do Brasil por fim ele teve que
retornar ao pais de origem. Quando cheguei na aldeia Bom Intento eu ja sabia
ler e escrever na Lingua Espanhola e Materna, mas pouco sabia entender e
escrever na Lingua Portuguesa, motivo que me levou a comegar novamente
na pré-escola como participante por razoes de ndo possuir documento
brasileiro para estudar como matriculado (Mogambite Filho, 2024, p. 21-22)

A narrativa de Mocambite Filho ressalta as relagdes existentes na regido de fronteira,
em Benjamin Constant, na qual, a fronteira geopolitica se torna visivel ao acesso a
escolarizagcdo. Tendo em vista que, a lingua aparece também como uma fronteira visivel a
primeiro modo, mas que apos o convivio e contato so fortifica a identidade da regido.

Em sequéncia a esse momento, Mocambite Filho (2024) descreve que passa a ter acesso
a escola brasileira e indigena como estudante brasileiro somente apds os 10 (dez) anos de idade.
Assim, passa a frequentar a Escola Municipal Indigena Santos Dumont, na Comunidade
Indigena de Bom Intento I, em Benjamin Constant, a mesma que hoje exerce a docéncia.
Durante os Anos Iniciais, o autor vivenciou o contato com a organiza¢ao do ensino em sistema
multisseriado®', devido a escola da comunidade, naquele momento, ter apenas uma sala e uma
cozinha. Porém, ele enfatiza que “mesmo assim, continuei estudando e fui alfabetizado,
aprendendo a formar pequenas frases tanto em Ticuna quanto em Portugués (Mogambite Filho,
2024, p. 23).

Para que fosse possivel cursar os Anos Finais do Ensino Fundamental, visto que, em sua
comunidade somente oferecia o Ensino Fundamental I, Mocambite Filho teve que se descolocar
para a Comunidade Indigena de Umariagu II, situada em Tabatinga-AM, no qual concluiu o

Ensino Fundamental via EJA modular®? na Escola Municipal Indigena Jodo Ayres Cruz. Na

5! Representado pelas escolas que agrupam estudantes que se encontram em uma diversidade de faixas etarias e
nivel de desenvolvimento e aprendizagem em uma Unica turma dependendo da localidade e contexto social de
cada comunidade. Tendo como um grande desafio a execugdo do seu trabalho docente para cada um dos educandos
em seus diferentes processos de desenvolvimento e aprendizagem, havendo a necessidade de pensar na adequagéo
do contetido com o objetivo de atingir a todos (Hage, 2008; 2011; 2014). Hage (2011) propde a transgressido do
modelo seriado como forma de superar a l6gica urbana imposta as escolas do campo. Para ele, a multisseriagdo
ndo deve ser vista como deficiéncia, mas como potencial pedagogico quando bem estruturada.

52 Modalidade EJA Modular tem sido implementada com foco em flexibilidade, aceleragdo do tempo escolar e
contextualizagdo pedagdgica, especialmente para populagdes em situacdo de vulnerabilidade social, como
ribeirinhos, indigenas, trabalhadores informais e pessoas privadas de liberdade (Souza, 2021).
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mesma comunidade foi possivel dar seguimento aos estudos, ingressando no Ensino Médio e
realizando apenas o 1* e 2* séries, de modo, que a 3% série do Ensino Médio ele torna para

Benjamin Constant por ja ser possivel concluir em escola indigena.

Em 2014, voltei para minha comunidade indigena Bom Intento [ para estudar,
pois ja funcionava o ensino médio mediado por tecnologia, anexo a Escola
Estadual Indigena Gildo Sampaio Megataniicii, localizada na Comunidade
Indigena Filadélfia, no municipio de Benjamin Constant-AM. Durante o
terceiro ano do ensino médio, minha jornada foi marcada por um aprendizado
unico e resiliéncia, em meio a natureza. A escola era feita de madeira e ndo
contava com energia elétrica constante. Com apenas um motor de luz
disponivel, usavamos esse recurso para ligar a televisdo e assistir as aulas
mediadas pela tecnologia. Essa limitagdo nos ensinou a valorizar cada
momento de aprendizado e aproveitar ao mdximo os recursos disponiveis.
Nossa turma era composta por 18 alunos, e formamos uma comunidade unida
pela busca do conhecimento. Superamos obsticulos e nos apoiamos
mutuamente, criando lagos que perduram até hoje. Apesar das dificuldades,
a escola era um espago de respeito e celebrag¢do da nossa cultura e tradigoes.
Aprendemos ndo apenas conceitos académicos, mas também a importancia
de preservar e honrar nossas raizes indigenas. Essa experiéncia deixou uma
marca profunda em minha vida, lembrando-me da importancia da resiliéncia,
da comunidade e do compromisso com a educa¢do (Mogambite Filho, 2024,
p. 24-25).

Diante do que Mogambite Filho descreve sobre como ocorreu seu processo formativo
escolar, destacamos o fato de sua educagdo escolar basica ter ocorrido completamente em
escolas indigenas. O que se sobrepde ao momento que ele sai em busca desta formagao, em
Tabatinga, em uma outra comunidade indigena. E este fato ¢ enfatizado por ele como maneira
de preservar e mater viva sua cultura Ticuna. Ele destaca também o uso da Lingua Materna
Ticuna como um dos orientadores dessa escolha, visto que, nas comunidades indigenas Ticunas
0 ensino ocorre em principios ligados aos bilinguismos tendo o uso das duas linguas (Ticuna e
Portugués) sempre em continuo e simultdneo uso, o que ndo seria possivel em escolas ndo-
indigenas.

Fernandes retrata que seu contato e o aprender na escola se inicia aos 6 (seis) anos de
idade, na Escola Municipal Indigena Pedro Alves, em Benjamin Constant, na qual, hoje ele
também retorna como professor. Ele narrar que ndo teve acesso a Educacdo Infantil,
ingressando diretamente no Anos Iniciais e tendo um unico professor durante todo Ensino
Fundamental I, no qual, era morador da comunidade e formado em Pedagogia e Magistério pela

Organiza¢ido Geral dos Professores Indigenas Ticuna Bilingues (OGPTB)>.

53 E uma entidade indigena sem fins lucrativos, criada em 1986, com sede na comunidade de Filadélfia, no
municipio de Benjamin Constant (AM). Ela surgiu como resposta a necessidade de formagdo, valorizagio e
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Neste periodo, Fernandes (2024) apresenta como uma das grandes dificuldades
encontradas durante o periodo de formagao na escola foram com relacdo a disciplina de Lingua
Portuguesa, ele pontua que “As vezes, enfrentava desafios na expressdo, comunicacdo e
dialogo, porque minha primeira lingua é o ticuna e o portugués é minha segunda lingua” (p.
29). Mesmo com os desafios das diferentes linguas, Fernandes concluiu o Ensino Fundamental
em sua propria comunidade. Porém, quanto ao Ensino Médio, assim como Mocambite Filho,

ele enfrentou 0 mesmo problema por ndo ter oferta desta etapa em sua comunidade.

Diante dessa limitagdo, tomei a decisdo de me matricular para a comunidade
de Filadélfia, onde, em 2008, me matriculei no ensino médio na Escola
Estadual Professor Gildo Sampaio Megataniicii. Embora essa escola
oferecesse a continuidade da minha educagdo, ela se encontrava distante de
minha comunidade de origem. Pois assim sempre superei ainda o desafio por
que para sair para ir a estudar nesta escola preciso me preparar as 4.:30 da
manhd para tomar banho e as 6h partiamos de canoa com motor rabeta
Juntamente com meu pai, naquele periodo estudamos juntos e as 7:15 horas,
chegamos na escola durante todo o periodo de (3) trés anos (Fernandes, 2024,
p- 29-30).

O autor e sujeito coloca que durante a busca pela conclusdao do Ensino Médio enfrentou
grandes desafios, no que compreende desde a questao de logistica devido a distancia geografica
de uma comunidade para outra, como também aspectos culturais diferentes apesar de as duas
comunidades serem indigenas. A questdo linguistica € posta por Fernandes (2024) tanto como
uma barreira como uma oportunidade, no que se refere a aprendizagem da Lingua Portuguesa
pelos Ticunas. O que ele aponta como grande desafio “¢ encontrar um equilibrio entre a
preservacao das tradigdes culturais e a adaptacdo as exigéncias do mundo moderno. As escolas
tém um papel crucial em facilitar essa integracdo, promovendo uma educagdo que respeite €
valorize as culturas indigenas (Fernandes, 2024, p. 32).

Na narrativa de Pinheiro (2024) sua inser¢ao na escola ocorre aos 9 (nove) anos de
idade, também na Escola Municipal Indigena Pedro Alves. Ele descreve as condigdes de

funcionamento da escola naquele temo: “a escola era de madeira com cobertura de palha,

autonomia dos professores Ticuna, promovendo uma educagdo escolar bilingue e intercultural, com base nos
saberes tradicionais do povo Ticuna. Para aprofundamento desta questdo ver: Bendazzoli (2011); Peres (2022);
Gruber (2003); Silva e Souza (2024); Brianezi (2005). Conforme estes autores e autoras a OGPTB Criou o Centro
de Formacgédo Torii Nguepataii, onde sdo/foram realizados cursos de magistério e licenciatura indigena; produziu
materiais didaticos em lingua Ticuna e portugués; organizou concursos publicos especificos para professores
indigenas; desenvolveu projetos de educagdo ambiental, arte, satide e cidadania; influenciou politicas publicas de
educagdo escolar indigena no Alto Solimdes.
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construida pela propria comunidade na época. No inicio, foi muito dificil para mim, pois a
escola ndo era adequada para todas as turmas; era multisseriada” (Pinheiro, 2024, p.29).
O autor narra em sua escrita a interse¢do entre o momento que sai do Brasil e vai estudar

na Colombia.

Meus pais foram passear na Colombia, em uma comunidade chamada
Macedonia, onde todos falavam espanhol. Meu avé pediu permissdo a minha
mde para eu ficar e estudar la por um ano. Quando chegou a hora de ir a
escola, era meu primeiro ano naquela comunidade, onde as regras eram
muito rigidas. O aluno precisava saber ler, escrever e conhecer a tabuada de
1 a 12. Meu problema era que eu ndo falava espanhol. Quando o professor
me perguntava algo, eu apenas balancava a cabega, o que era um sinal de
resposta. Durante quatro meses, eu era um menino timido. Depois disso,
comecei a ouvir e entender as falas dos meus colegas e dos professores. Aos
poucos, comecei a falar um pouco de espanhol, fiz amizade com meus colegas
e brincavamos na escola. No final do ano, eu ja falava espanhol como os
outros. Depois de um ano, voltei para minha terra natal e tive que recomegar
na 2°série, com pouca aprendizagem (Pinheiro, 2024, p. 29-30).

Com essa narrativa de Pinheiro fica evidente o contato com as multiplas culturas
provenientes das territorialidades que compde a regido de Benjamin Constant, no Alto
Solimdes. No qual, os sujeitos desta pesquisa oriundos de comunidades indigenas e ribeirinhas
tem constante contato com as trés linguas presentes, o Portugués, o Espanhol e a Lingua
Materna.

Em sua trajetoria escolar, Pinheiro entdo conclui o Ensino Fundamental I em sua
comunidade sendo a tnica etapa ofertada. O que o obriga a fazer o mesmo percurso formativo
que os demais sujeitos apresentados anteriormente, tendo que se matricular na Escola Municipal
Indigena Ebenezer, na Comunidade Indigena de Filadélfia, em Benjamin Constant, concluindo

o Ensino Fundamental II nesta comunidade. Ele descreve como foi esse processo:

Nesse periodo, enfrentei muitas dificuldades por ndo ter familia na
comunidade e por passar necessidades financeiras. Voltava todos os dias para
a minha comunidade, saindo de casa as 5 horas da manhd em um motor
rabeta. As vezes faltava gasolina e eu e meu irmdo remdvamos até a
comunidade Filadélfia. Mesmo sem tomar café da manhd, continuei
estudando até concluir a 8° série (Pinheiro, 2024, p. 30).

A narrativa de Pinheiro ndo se distancia das demais apresentadas até aqui, demonstrando
a busca pelo direito basico de acesso a educagdo escolar. Na continuidade da busca pela
Educagao Basica, Pinheiro segue sua narrativa descrevendo os percal¢os para a conclusao,

agora, do Ensino Médio. Esta etapa, ele realizou na Escola Estadual Imaculada Conceigado, na
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zona urbana do municipio de Benjamin Constant. Nessa fase, ele aponta a dificuldade da lingua
no ensino, de modo que, como essa escola ndo era indigena, a Lingua Portuguesa era
predominante, o que exigia dele maior compreensao e dominio, porém, sua primeira lingua era
a Lingua Ticuna.

Falcdo narra sua chegada a escola aos 7 (sete) anos de idades, na Escola Municipal Nova
Alianca, na Comunidade de Nova Alianca, em Benjamin Constant. Como os demais sujeitos,
apesar de essa ser uma comunidade Kokama, e no tempo relatado a escola niao ser ainda
reconhecida como indigena, também sé ofertava o Ensino Fundamental I, o que reflete uma

demanda das escolas do campo como um todo. Falcdo testifica que:

[...] naquela época ndo dei continuidade dos estudos na mesma, porque na
escola que eu estudava ndo tinha o segundo segmento do Ensino
Fundamental, nesse periodo a escola ndo era reconhecido como indigena,
hoje em dia, existe desde o Maternal, Pré I, Pré Il que é Educacdo Infantil e
o Ensino Médio com mediagdo tecnologica. Um dos grandes avangos atuais
¢ que a escola e a comunidade sdo reconhecidas como indigenas (Falcio,
2024, p.1 8).

Com base nos desafios vivenciados na perspectiva escolar, Falcao (2024) explica devido
a infancia alinhada ao trabalho e ajuda na renda familiar, faltava constantemente a escola o que
o levava a desistir ou ficar reprovado. Ele conta que no periodo da piracema>* ndo ia para a
escola e que a pescaria com os pais era o que mantinha a sobrevivéncia da familia, além de
representar uma atividade de diversdo. Em sua narrativa Falcao (2024) conta essa situagdo no
seguinte trecho: “Quando eu estava na 1°série reprovei trés vezes, mas ndo foi porque eu tinha
dificuldade de aprender e sim em decorréncia das minhas faltas por razoes de pescaria” (p.19)

Em consonancia com a narrativa de Falcdo, surge a de Mocambite (2024) que também
nasceu, cresceu € iniciou o seu contato com a escola na Comunidade de Nova Alianga aos 11
(onze) anos de idade. Suas narrativas se entrelagam ao descreverem a luta e resisténcia da sua

comunidade para a conquista da oferta das demais etapas da Educacao Basica.

Com uma demanda de 15 alunos que haviam concluido o Ensino Fundamental
1 ja disponivel para seguir com o Ensino Fundamental II, a secretaria de
educagdo propos que os alunos fossem para as comunidades de Prosperidade
1l e Bom Pastor II. Por influéncia politica a SEMED/BCT ofertou este nivel
de ensino para as duas comunidades, mas ndo ofertou para Nova Alianga,

5% A piracema no Alto Solimdes, periodo de reprodugdo dos peixes, tradicionalmente ocorre entre os meses de
novembro e margo, quando os rios comeg¢am a encher e os peixes sobem os cursos d’agua para desovar. Esse ciclo
¢ essencial para a renovagdo dos estoques pesqueiros e para a seguranga alimentar de comunidades indigenas e
ribeirinhas, como os Tikuna, que dependem diretamente da pesca (Lima e Aratjo, 2025).
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apesar de que a nossa comunidade possuia um numero maior de alunos.
Quanto a decisdo de ofertar na Escola Polo a comunidade de menor
populagdo, pode estar relacionada a aspectos de logistica quanto ao
transporte de alunos de comunidades adjacentes. Essa decisdo causou revolta
nas familias e da comunidade em geral e por isso matricularam seus filhos na
escola da Comunidade Indigena Tikuna de Feijoal, no municipio de Benjamin
Constant, sendo que esta era mais distante, porém ficava do mesmo lado do
rio e facilitava a navegagdo, evitando atravessar o rio. A secretaria de
educagdo se manifestou alegando que ndo daria nenhum tipo de ajuda,
somente se o deslocamento fosse para Bom Pastor Il teria transporte com
motorista transportar os alunos entre as comunidades, mas como foi uma
forma de reivindicar nossos direitos fomos estudar em Feijoal até porque é
uma comunidade indigena, e as outras ndo eram indigenas, teve alguns
alunos que foram estudar em Bom Pasto II, mas como lutadores e
reivindicadores queriamos o bem da comunidade e decidimos estudar em
Feijoal (Mogambite, 2024, p. 19).

Diante da situagao descrita por Falcao (2024) tanto ele quanto Mogambite iniciam o
Ensino Fundamental II na Comunidade Indigena de Feijoal, até entdo sem recurso para o
transporte da Secretaria de Educagdo de BCT. Visto que, o transporte de uma comunidade para
outra requeria investimento financeiro para a compra da gasolina, como também, do meio de

transporte, Mog¢ambite narra como venciam esses empecilhos:

Cursar esse processo formativo da Educagdo Basica foi dificultoso, devido a
varios fatores, uma dessas dificuldades enfrentado nesse periodo foram
referentes a logistica, nos se ajudava uns com os outros, um contribuia com a
gasolina, outros disponibilizavam o motor, e outros com a embarcagdo,
quando isso nado era possivel, em alguns momentos impossibilitam o acesso a
escola devido a falta de transporte escolar. Em varios momentos ficamos
ilhados na margem do rio quando o motor ndo queria funcionar ou quando
acabava a gasolina, assim conseguimos concluimos o ensino fundamental 11
(Mogambite, 2024, p. 19; p. 21).

Apesar dos desafios, embricados a resisténcia e conquista do direito a educacao escolar
em sua comunidade, Falcao e Mogambite concluiram o Ensino Fundamental II na Comunidade
Indigena de Feijoal, na Escola Municipal Marechal Rondon. E na mesma comunidade,
seguiram seus estudos no Ensino Médio, agora, na Escola Estadual Cacique Manoel Florentino
Mecuracu. O que significou a continuidade das dificuldades, porém eles relatam que a
Secretaria de Educacdo de BCT contratou um motorista para o transporte dos estudantes da
Comunidade de Nova Alianca para a Comunidade de Feijoal durante esse periodo, amenizando
a problematica do transporte escolar e possibilitando a conclusao do Ensino Médio para ambos.

Ja a narrativa de Inacio descreve sua trajetoria escolar iniciada dos anos 80 (oitenta),

aos 9 (nove) anos de idade, na Comunidade Ilha de Bom Pastor, em Benjamin Constant, na
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Escola Pedro Alvares Cabral, na qual cursou a 1* ¢ 2* sério do Ensino Fundamental I. A escola
passa a ser descrita em sua estrutura fisica, naquele tempo, como “coberta de palha que
chamamos Urucuri, assoalhada de paxivba e cercada de paxivba” (Inicio, 2024, p. 19). A
partir da 2% série ele relata que as aulas foram cessadas por falta de professores, o que levou ele
a ficar dois anos sem prosseguir com os estudos. Foi entdo, que para que houvesse continuidade
dos estudos que ele teve que ir morar na Comunidade Indigena de Belém do Solimdes, iniciando
e concluindo a 3% série do Ensino Fundamental 1.

Ja nos anos seguintes, sua comunidade consegue contratar uma professora que permite
que ele realize a 4* série. Porém, ele enfatiza que para o ano posterior, no qual iria para 5" série,
ndo havia professor novamente, ¢ entdo que ele decide fazer novamente a 4* série somente para
nao parar de estudar. Diante da constante falta de professor e da demanda da comunidade, Indcio
(2024) apresenta os caminhos que os tornaram professor guiados por estes momentos

apresentados.

Para ter um professor na mesma comunidade, o cacique fez uma reunido
Jjuntamente com os povos da comunidade e me escolheu para ser um professor
da mesma aldeia. E comecei a trabalhar como docente no ano de 1993, com
(26) vinte seis alunos na minha aldeia. No mesmo ano de 1993 entrei no curso
de OGPTB - Organiza¢do Geral dos Professores Ticuna Bilingue para a
formagdo do Magistério. O magistério foi concluido no dia 28 de julho de
2001, na aldeia de Filadélfia no municipio de Benjamin Constant-AM.
Estudei juntamente com outros quase 220 professores de todos os municipios
do Alto Solimoes, de Benjamin Constant até Jutai (Inacio, 2024, p. 19).

Partindo deste pressuposto, Inacio se torna o Unico sujeito desta pesquisa que passou
pela formagao recebida pela OGPTB antes de chegar ao PARFOR.

Para Bendazzoli (2011), a formagdo promovida pela Organizagdo Geral dos Professores
Ticuna Bilingues (OGPTB) ¢ um marco transformador para os professores Ticuna e suas
comunidades. Destaca que essa formacao nao apenas qualificou tecnicamente os docentes, mas
também fortaleceu a identidade cultural, a autonomia pedagdgica e o protagonismo indigena na
constru¢do de uma educagao escolar diferenciada.

Além disso, para Bendazzoli (2011), tornou possivel a valorizacdo da lingua Ticuna e
dos saberes tradicionais como parte do curriculo escolar possibilitou uma formagao voltada para

a realidade comunitaria, respeitando os modos proprios de ensinar € aprender com a criacao de

55 Urucuri é o nome popular de uma palmeira nativa da América do Sul, especialmente encontrada no Brasil,
Bolivia, Peru e Paraguai. Seu nome cientifico ¢ Attalea phalerata, e ela pertence a familia Arecaceae (Ferreira et
al., 2006).
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espacos de reflexdo sobre a pratica docente, com base na interculturalidade e possibilitou a
superacao da dependéncia de professores ndo indigenas nas escolas das aldeias. Isso tornou
possivel o reconhecimento legal e institucional da formacdo, com cursos de magistério e
licenciatura indigena. Por isso, “A OGPTB construiu um percurso formativo que articula os
saberes tradicionais com os conhecimentos académicos, permitindo aos professores indigenas
assumir com legitimidade a docéncia nas escolas de suas comunidades.” (Bendazzoli, 2011, p.
130).

A formagdo proporcionada pela luta dos professores indigenas, capitaneado pela
OGPTB, segundo Bendazzoli (2011), tornou evidente e realizdvel o fortalecimento da educacao
bilingue e intercultural como direito coletivo; produgdo de materiais didaticos proprios, em
lingua Ticuna e com contetidos locais; ampliacdo do acesso a escolarizagao basica e superior
entre os Ticuna; promogao de projetos comunitarios em areas como educagao ambiental, saude
e cidadania; consolidagdo da escola como espaco de resisténcia cultural e formagao politica.
Por isso, afirma que “A formacdo oferecida pela OGPTB contribui para que a escola indigena
seja um instrumento de afirmagao cultural e ndo de assimilacdo.” (Bendazzoli, 2011, p. 150).

Martins (2024) retrata sua inser¢ao ao percurso formativo escolar aos 7 (sete) anos de
idade, na Escola Municipal Indigena Pedro Alvares Cabral, na mesma comunidade que Inacio
(Ilha do Bom Pastor). Ele destaca a influéncia de Inacio em seu processo formativo por ter sido

seu professor.

[...] destaco com carinho meu primeiro professor, Indcio, que desempenhou
um papel fundamental na minha alfabetizacdo principalmente na minha
lingua materna. Mesmo tendo a formagdo de Magistério, ele contribuiu na
minha vida como estudante de maneira especial. Com paciéncia e dedicag¢do,
ele tornou o aprendizado das letras e numeros algo acessivel e interessante.
Suas aulas foram marcadas por uma abordagem simples, mais eficaz,
proporcionando as bases solidas para minha jornada educacional. A
influéncia positiva do Professor é algo que carrego comigo até hoje, e sua
dedicacdo exemplar deixou uma marca duradoura em meu percurso como
estudante (Martins, 2024, p. 19).

Assim, Martins passa a concluir o Ensino Fundamental I e II em sua comunidade, sendo
necessario a conclusdo do Ensino Médio na Comunidade Indigena de Feijoal, na Escola
Estadual Cacique Manuel Florentino "Me'ciiracli". Ele realiza uma reflexdo sobre esse

momento de sua trajetoria:

Foi um tempo de aprendizado intenso que impactou muito o meu futuro.
Enfrentar os desafios desse periodo, especialmente os problemas para chegar
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a escola, era dificil. Eu precisava sair de casa cedo, ainda escuro, e usar
meios de transporte como canoas e motor pequi-pequi. As vezes, enfrentava
condig¢oes climaticas ruins no caminho para as aulas. No entanto, esses
obstaculos ndo me desanimaram, pois minha vontade de aprender era maior.
Para chegar a escola, levava cerca de 1 hora subindo o rio, e na volta para
minha comunidade, eram aproximadamente 45 minutos descendo. A ideia de
0 que aprendi na escola seria importante para o meu futuro que me motivou
constantemente (Martins, 2024, p. 20).

Contudo, os desafios e a trajetdria de Martins acabam por se aproximarem em pontos

comuns e em momentos diferentes dos demais sujeitos que compde esta pesquisa.

Figura 15: Andlise do conteudo apresentado pelas narrativas dos sujeitos na segéo 3.3

Fonte: Nascimento (2025) — Produzido com o Software [IRaMuteQ
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Na figura 15 fica evidente a relagdo entre comunidade, cultura, escola e ensino dada
pelos sujeitos da pesquisa. Isto que emerge de suas narrativas nos possibilita interpretar uma
intima relagdo entre cultura e identidade indigena na Amazonia onde a escola ocupa um trabalho
de articula¢do fundamental no processo de afirmacao étnica.

Para estes sujeitos ha uma importante e significativa relacdo entre Cultura, Memoria e
Tradigdo, pois indicam que a identidade indigena € construida a partir de praticas culturais,
espiritualidade, lingua materna e o pertencimento a familia clanica. Por outro lado, para lembras
Ricoeur (1999; 2002), a oralidade ¢ a principal forma de transmissdo de conhecimento, com
musicas, historias e ensinamentos dos mais velhos.

Ao mesmo tempo a educagdo constitui-se processo de resisténcia, pois a trajetoria
educacional indigena combina educagao formal e saberes ancestrais, valorizando o aprendizado
tradicional junto a escola ao mesmo tempo em que enfrentam desafios como falta de
infraestrutura, transporte e reconhecimento cultural, superados com a for¢a comunitéria. Nesse
contexto, os professores indigenas comparecem com um trabalho fundamental na preservagao
linguistica e cultural dentro das escolas.

Por outro lado, a subsisténcia ¢ garantida pela agricultura, pesca e caga sustentaveis,
respeitando os ciclos naturais e as leis ambientais e fazem parte de uma forma de organizagao
onde as atividades comunitarias sao organizadas por meio de sistemas coletivos como o ajuri,
fortalecendo lagos sociais, que se reproduzem por uma forte valorizacdo dada pelas comidas
tipicas e medicinas tradicionais, com saberes transmitidos pelos mais velhos onde o saber
escolar ndo estd em conflito com os saberes tradicionais, pois estas praticas aparecem
estabelecida pelos sujeitos como relagdes entre escola, comunidade e sustentabilidade em
sentido de complementariedade e ndo como territorios em disputas, como acontece em nas
sociedades modernas.

Ao mesmo tempo, os relatos dos sujeitos evidencias desafios, especialmente ligados ao
impacto de tecnologias, influéncia religiosa e marginalizacao dos saberes originarios, além de
conflitos entre tradi¢des culturais e dogmas religiosos, levando a proibi¢ao de dangas, grafismos
e rituais em algumas localidades. Assim, a luta ¢ constante para equilibrar modernidade com
preservacao cultural, garantindo que a nova geracao valorize suas raizes.

Estas narrativas constituem, a nosso ver, um testemunho profundo da riqueza,
complexidade e resisténcia das culturas indigenas amazdnicas, especialmente do povo Ticuna
e Kokama. A beleza estd na forma como identidade, educagdo, espiritualidade e coletividade se

entrelagcam.
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Este capitulo teve como objetivo explicar, a partir da hermenéutica critica ¢ da analise
narrativa, como se configuram os processos de formacao identitaria e docente de professores
indigenas e ribeirinhos do Alto Solimdes, destacando os sentidos atribuidos a cultura, a
memoria, a escola e aos territérios na constru¢do de suas trajetorias formativas e praticas
pedagbgicas em comunidades multiterritoriais amazonicas.

O que complementa o trabalho na conexdo com o capitulo quatro que ira apresentar o
processo especifico da formacao dos sujeitos no Curso de Pedagogia e seu desenvolvimento
profissional na escola como condi¢ao de composic¢ao de suas identidades docentes € como estas

foram se constituindo ao longo do processo formativo.
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4

ADIALETICA FORMACAO E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE DE PROFESSORES(AS) INDIGENAS-
RIBEIRINHOS NAS MULTIPLAS TERRITORIALIDADES DE
BENJAMIN CONSTANT-AMAZONAS

Ao abordar a constru¢do politico-sdcio-cultural de um povo, faz-se necessario entender
seus processos educativos. Afinal, sdo estes processos que culminam e disseminam sua
existéncia. No bojo desta abordagem, onde questdes socioculturais estdo imbricadas com a
educagdo em geral e a educagdo escolar em particular, comparece como fundamental deter
nosso olhar sobre a formacao dos professores e professoras neste processo.

No caso os sujeitos deste estudo sdo professores e professoras indigenas-ribeirinhos que
atuam em escolas de comunidades ribeirinhas. Dos sujeitos que compdem esta analise, um deles
fez magistério de nivel médio, os outros nao possuiam formagao inicial nem de nivel médio e
nem superior quando ingressaram no PARFOR. Portanto, a maioria deles sdo professores leigos
e sua formagao inicial se deu no Curso de Pedagogia PARFOR-Benjamin Constant e se tornam
professores de fato e de direito pleno com a formagao universitaria que fizeram neste Curso.

No entanto, entendendo que a carreira profissional docente ndo comega exclusivamente
com a formagao superior, mas também se da na pratica e em processos coletivos no interior da
escola e por multiplas mediagdes da autonomia do sujeito, embora ndo se reduza a esta
condicao.

Olhando para a literatura do campo, que vamos expor na sequéncia, entendemos que o
conceito de desenvolvimento profissional docente imbrica e conjuga a formagdo inicial e
continua de professores. No horizonte do desenvolvimento profissional de professores e
professoras, conforme a teoria que expomos, a formag¢ao autdbnoma e no contexto da escola em
multiplos processos individuais e coletivos constituem parte de seu processo de formagao,
muito embora saibamos que nenhum processo de autonomia de formacdo exclusivamente
centrado na escola ou na individualidade do professor substitui sua formagdo profissional

universitaria.
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Do mesmo modo que na literatura sobre formagao de professores, os saberes docentes
e a construcdo das identidades profissionais aparecem como elementos centrais e
interdependentes no processo de desenvolvimento profissional. Segundo Tardif (2012), esses
saberes sao multiplos (experienciais, disciplinares, curriculares, pedagogicos) e se originam de
diferentes fontes (académicas, profissionais e pessoais) compondo o repertério que sustenta a
pratica docente. No nosso caso aqui em analise estdo os saberes da formagao que sdo adquiridos
na formacao inicial e continua e influenciam diretamente a pratica e o trabalho docente.

O que mais importa sustentar aqui neste capitulo ¢ que identidade profissional docente
em seu processo dindmico e continuo, em sua relagdo com o pertencimento e sua intersec¢ao
com os saberes desembocam e emergem como parte integrante do desenvolvimento
profissional, na formagdo inicial e continua, que sdo essenciais para consolidar saberes e
fortalecer a identidade docente ao longo da carreira, bem como, a reflexdo sobre a pratica
transformada em conhecimento sistematico por meio das narrativas dos sujeitos.

Partindo dos pressupostos apresentados, as secdes se dividem em trés, sendo que: a
primeira (4.1) teoriza a dialética formagao inicial e formagao continua como pressupostos
epistémicos do desenvolvimento profissional; a segunda (4.2) textualiza as narrativas dos
sujeitos em seus processos de formagdo inicial e continua oportunizada pelo PARFOR; e a
terceira contextualiza a escola como /ocus de desenvolvimento profissional presente nas

narrativas de professores indigenas-ribeirinhos até entao leigos.

4.1 A dialética formacao inicial e continua em sua imbricacido ao desenvolvimento

profissional docente

Por conta do exposto, vamos tratar nesta secdo do desenvolvimento profissional de
professores onde o conceito de formacao inicial e continua comparecem em processos
continuos de formagdo entendidos em intersec¢do com seu desenvolvimento ao longo da
carreira.

Isso considerado, conforme o que se disse no primeiro paragrafo desta se¢do, a formacao
universitaria que se propoe espera-se que possibilite um salto ndo s6 na carreira docente, mas
também na qualidade do ensino-aprendizagem dos estudantes com os quais estes professores
trabalham.

Partindo deste pressuposto, apresentamos o trabalho executado por aqueles que sdo os

atuantes em propagar os conhecimentos escolares, cientificos e tradicionais nas comunidades e
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escolas ribeirinhas, os professores. O trabalho docente se torna imprescindivel para agao critico-
reflexiva de cada sujeito individual e comunidade presente nos multiplos contextos educativos
que compdem a Amazodnia. Por isso, € indissocidvel da formagao docente, assim como, de seu

contexto de atuacao.

Figura 16: Mapa conceitual entre formagdo inicial, continua e desenvolvimento profissional docente
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Fonte: Nascimento (2025)

De acordo com Ghedin (2009, p. 4) os processos que ocorrem e constituem a formagao
docente sdo baseados em quatro tendéncias, sendo: saber docente, reflexdo sobre a pratica,
pesquisa no ensino e competéncias da formagdo. A partir disso, torna-se relevante entender
como essas tendéncias sao manifestadas no trabalho docente de professores e professoras que
estdo inserido(a)s em um cenario sociocultural que pode diferir de sua formagdo. Afinal, a
atuacao do trabalho docente perpassa o cenario da formacao inicial e se estende ao decorrer da
acdo docente em sua pratica pedagogica (Tardif, 2012).

Diante disto, existe uma preocupagao referente as fragilidades apresentadas na formacao
inicial, sendo analisado por Ghedin (2009) e Saviani (2009) como uma formag¢ao que necessita

de aprimoramento dos conhecimentos necessarios para a execucdo do trabalho docente em
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diversos contextos. Assim, a imagem do professor como voz dos processos € anseios
educacionais, permitem o reconhecer como sujeito de um saber e de um fazer, capaz de gerar
uma reflexdo sobre a agdo e na a¢do, gerando sua prdxis.

Para Azzi (2012, p. 45) “o trabalho docente constroi-se e transforma-se no cotidiano da
vida social; como pratica, visa a transformacdo de uma realidade, a partir das necessidades do
homem social”. Desta forma, ele ¢ dinamico, transformador, inteirado da organizacao politica
que recebe, critico, reflexivo, humano, afetivo e criativo.

Conforme discute Severino e Pimenta (2011, p.16) o trabalho docente “[...] estd
impregnado de intencionalidade, pois visa a transformag¢do humana por meio de contetidos e
habilidades, de pensamento e acdo, que implica escolhas, valores, compromissos éticos”.
Diante disso, destaca-se o trabalho docente de professores que estdo as margens de rios,
igarapés, lagos, e outros canais hidricos que compdem a nossa Amazdnia, como um grande
desafio da profissdao docente.

De acordo com exposto anteriormente, trabalho docente, desenvolvimento profissional,
formagao inicial e continua, conforme a literatura que nos apropriamos, constituem conceitos
centrais das pesquisas e dos processos de formacdo de professores, além daqueles ja
mencionados por Ghedin (2009). Tendo estas categorias como lentes para interpretar a realidade
daqueles nossos sujeitos de pesquisa, se faz necessario dizer que trabalho docente (de
professores leigos ou ndo), formagdo inicial e continua sao derivados e aportados no conceito
de desenvolvimento profissional.

Desta forma, a partir da literatura que acessamos sobre a formagdo continua de
professores e professoras, a tese ou ideia central que procuramos articular, ndo s6 no texto sobre
o conceito de formacao continua, mas que se refere as multiplas relagdes que esta pesquisa
articula tem como ponto de partida a formulacao de Lima (2001), quando parte da compreensao
da rede de relacdes que permeia e envolve os professores com o conhecimento no mundo do
trabalho. Para Lima (2001, p. 34) a formacao continua de professores e professoras tem como
pontos de partida e de chegada o trabalho docente, investigativo, criativo e refletido, de modo
que: “formagdo continua ¢ a articulagdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o
desenvolvimento profissional do professor, como possibilidade de postura reflexiva dinamizada
pela praxis” onde os saberes, a identidade docente e a identidade etnocultural estdo
dialeticamente articuladas.

Esta defini¢do de formacdo continua parte de duas perspectivas dialéticas: o primeiro
de que o trabalho se constitui como categoria fundante da vida humana, o segundo, de que “A

atividade docente ¢ praxis” (Pimenta, 1994, p. 83), onde praxis se relaciona com o
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conhecimento ¢ sua producdo histérica que acaba por constituir-se na realidade humana.
Portanto, a criagdo da realidade humana se caracterizard a partir de reflexdao critica e do
posicionamento do professor na condicdao de intelectual organico transformador da cultura a
favor das classes subalternas (Gramsci, 1989)°.

Para Lima (2001), essa dimensdo dialética ocorre no movimento de articulagdo,
realizada entre a continuidade da formagdo e o trabalho do professor, situada como
potencialidade para uma pratica refletida e transformadora (praxis), pois “[...] isso significa
definir o trabalho do professor como intelectual € ndo como um técnico executor. Ou ainda
significa valorizar os processos de reflexdo na acgdo e de reflexdo sobre a reflexdo na acdo”
(Pimenta, 1998a, p. 169), tornando o trabalho docente parte de seu processo de producao do
conhecimento assim como de sua identidade e condicao de desenvolvimento profissional.

A consideragao da reflexividade e seu processo a vida e trabalho do professor representa
parte do conjunto de relagdes dialéticas que se estabelecem entre os saberes adquiridos, formal
ou informalmente. O professor ndo ¢ um mero agente técnico do sistema politico, embora
muitos queiram que ele seja somente isso mesmo, mas isso € o que ele menos €, pois, essa
concepcao coisifica-o. O professor e a professora estdo para além desta concepcao porque ele
ndo ¢ um mero executor, ultrapassa os limites da titulacdo e dos certificados que ele possa exibir
em seu curriculo. Sua condicao estd na autoridade do exercicio profissional e intelectual.

Segundo Lima (2001) repousa nos seus varios saberes € nos inimeros conhecimentos
que se entrelacam e se intercruzam na vida, no trabalho, nas associacdes e grupos que frequenta,
além da experiéncia que acumula ao longo de suas vivéncias. Portanto, nessa concepcao, a
formacao continua esta a servigo da reflexao e da producao de um conhecimento sistematizado,
capaz de oferecer a fundamentagao tedrica necessaria para a articulagdo com a pratica e a critica
criativa do professor em relacdo ao estudante, a escola e a sociedade.

No entanto, a formagdo continua nao se efetiva distanciada de um projeto de
desenvolvimento profissional que sustente a vida do professor, seus sonhos e o sentido do
trabalho como lugar de identidade social e politica de intelectual critico. Para Pimenta (1999,

p. 176) a dialética que relaciona a formacao continua e o trabalho docente é que:

36 Conforme Gramsci (1989, p. 3-4), “[...] intelectual organico refere-se 3 homogeneidade de um grupo organizador
de uma cultura, com capacidade dirigente e técnica, isto €, intelectual. Dessa forma, o intelectual organico deve
possuir uma certa capacidade técnica, ndo somente na esfera restrita de sua atividade e de sua iniciativa, mas
também nas demais esferas do complexo social. Para Gramsci, “[...] a escola é um instrumento para elaborar os
intelectuais de diversos niveis.” (Gramsci, 1989, p. 9).
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A formagao de professores [...] se configura como uma politica de valorizagao
do desenvolvimento pessoal—profissional dos professores e das institui¢des
escolares, uma vez que supde condi¢des de trabalho propiciadoras da
formagdo continua dos professores, no local de trabalho, em redes de
autoformagdo e em parceria com outras instituigdes de formacao.

De acordo com Lima (2001), a formagao continua perpassa todas as instdncias da vida
humana, as suas experiéncias que dao sentido a vida e ao trabalho do professor, que ¢ entendida
como atitude, como valor que articula a experiéncia de vida e a experiéncia pedagogica, sendo
instancia de elaboracdo de saberes. No entanto, ¢ a capacidade de carrear este conhecimento
para a pratica docente que caracteriza a formagao continua. No entanto, essa compreensao nao
minimiza a necessidade de politicas publicas de formacdo docente, como condi¢do de
desenvolvimento educacional e profissional dos docentes.

De nossa parte, compreendemos que a formagao continua ¢ um direito do professor,
objetivando a realizagdao de um trabalho de qualidade e em condigdes de dignidade. Essa ndo ¢
uma questao que possa ser atribuicao individual, € social e humana, pois envolve a ética (que
possibilita uma direcdo de sentido, uma finalidade ao exercicio da profissdo docente) e a sua
autonomia. Sendo um direito do professor, subentende-se que este direito corresponda
concomitantemente a um dever que precisa ser exercido.

A reflexdo que empreendemos aqui precisa ser contextualizada e compreendida. No
espaco desta pesquisa, apesar de seus limites, queremos entender a formacao continua como
condicdo de totalidade de seu processo.

Nesse sentido, o que buscamos com essa pesquisa de doutorado foi entender como os
multiplos processos de constitui¢ao de ser professor ancoram-se na formagao continua como
espago de desenvolvimento profissional em multiplos contextos de aprendizagem.

Para contextualizar a questdo da formacgdo inicial e continua, Lima (2001) faz um
histérico da questdo desde os anos 60 do século XX e em seguida faz uma abordagem da
producao cientifica sobre a questao na ultima década do século XX.

Aquelas investigagdes da Ultima década do século XX versam basicamente sobre as
seguintes questdes: (1) analise de um programa de formacgao de professores para desenvolver o
trabalho pedagégico tendo em vista a mudanca da escola com espaco formativo; (2) o
conhecimento pessoal e profissional a partir dos pensamentos e desejos do professor em relagao
a formagao continua e sua condi¢ao de sujeito no espaco da sala de aula, sendo esta espago de
autonomia e formagdo do professor mediado pela experiéncia; (3) o contexto da politicas e

regulagdo dos programas de formacao continua, reconstrugdo das lutas da escola publica e os
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pressupostos da formacdo continua; (4) a atuagdo dos professores nas lutas sindicais como
espaco de formagao politica dos professores e professoras; (5) analise tedrica sobre a formagao
continua no Brasil e suas determinagdes, limites e possibilidades.

Os autores e autoras daquelas pesquisas assim se posicionam:

A profissdo docente tem sido considerada, na presente década, uma das
profissdes que mais exige continuidade do processo formativo, na busca do
pleno desenvolvimento pessoal e profissional do professor, para atender os
anseios de uma (nova) escola ¢ de uma (nova) sociedade regidas pela
intelectualiza¢ao do espaco produtivo social e cultural (Nunes, 2000).

Os sindicatos t€ém um campo proprio de atuacdo na formacao continua dos
professores (Almeida, 1999).

O que os professores aprendem no exercicio da profissdo, como e com quem,
para poder pensar e repensar a atuagdo junto a formagao bésica e a formagao
continuada desses profissionais (pratico reflexivo) (Mello, 1998).

Praticas formativas da modernidade langaram as possibilidades concretas de
formulacao/confec¢do de modelos sobre a profissionalizagdo do professor
(Mussi, 2000).

A instalacdo de uma "cultura de formacdo" ¢ fundamental para o
desenvolvimento da institui¢do escolar e o crescimento docente, se quisermos
uma educagdo mais aberta e significativa, em que, alunos, professores e
comunidade educativa construam juntos parcerias de aprendizagem e reflexao
(Alves, 2000).

Formacao continuada [...] deve envolver os educadores do ensino fundamental
e médio, a universidade e politicas educacionais, valorizando e provocando
mudangas na pratica pedagogica dos professores (Castro, 1999).

O dominio de conhecimentos sistematizados e relevantes por parte do
professor, a capacidade de organizar seu pensamento podem ser importantes
elementos para suscitar aprendizagens significativas e habilidades nos
pensamentos dos alunos (Miranda de Lima, 1997).

O Estado ja ndo ¢ mais Estado democratico, exatamente o contrario, reduz e
até anula os espagos publicos, transformando-os em espagos de decisdes
privadas. Essa ¢ a dimensdo central do debate da privatizagdo no campo
educacional (Rech, 1999).

[...] seja uma realidade nas escolas, possibilitando aos educadores da rede o
repensar de sua pratica pedagogica e se percebem neste contexto como
sujeitos construtores de um saber historico, por isso politico, tendo a
transformacao do espago escolar como meta e objetivo, rompendo, assim, com
praticas tradicionais de educagio e formagao (Santos, 1998).

Na maioria, estas pesquisas analisam e reportam-se a pratica reflexiva na perspectiva da
ressignificagdo da pratica, que encontra no espago da formagdo continua uma perspectiva de
busca na superagao das dificuldades.

Nagquelas investigacdes a formacao ocorre: no cotidiano escolar, por meio de programas
de formagdo continua propostos pelas Secretarias de Educacao, pelos sindicatos, por programas

individuais, por programas que integram a universidade e escola em diferentes niveis de ensino.
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A perspectiva de formagdo continua®’ se relaciona dialeticamente ao desenvolvimento
profissional, conjugando a um s6 tempo a certificacdo e a formagdo em servico, utilizando a
teoria do trabalho como categoria fundante do ser humano como ser social, a partir do espago
da sala de aula em que o professor-estudante realiza sua formacao.

Sintetizando aqueles treze trabalhos investigativos que tratam da formagao continua na
ultima década do século XX pode-se dizer que a educagdo permanente constitui condi¢do
indispensavel para os professores, pois €, historicamente, indicativo de rumo para a formagao
continua como demonstram aqueles estudos. No entanto, afirma Lima (2001), a educacao
permanente que interessa aos dominantes ndo considera as diferencas nas condig¢des objetivas
de classe social, e tampouco poderia tomar como horizonte a elevagdo cultural e politica da
classe trabalhadora.

Por conta disso, ¢ possivel indicar que a formagdo continua acumula resquicios das
varias tendéncias vivenciadas nas décadas anteriores, filhas do tecnicismo resultante do golpe
de 64, caracterizando-se em duas vertentes: (1) da atualizagdo, da requalificacdo para atender
as propostas mudancistas e para adequar o professor as novas necessidades do mercado; (2) da
formagdo continua comprometida com a emancipagdo humana e o desenvolvimento
profissional.

No caso de nosso trabalho de investigacao assumimos como nossa esta tltima tendéncia,
compreendo-a como profundamente articulada com o trabalho do professor na concretude da
sua pratica, entendendo esse trabalho como categoria fundante do ser humano como ser social,
constituindo-se dessa forma a praxis dialética critica.

Considerando o que foi exposto, que emerge no campo da pesquisa em Educacao sobre
formacao inicial e continua de professores nas duas ultimas décadas do século XX, na sequéncia
desta se¢do, apresentamos o panorama e a configuragao das pesquisas sobre a formagao inicial
e continua nas duas décadas do século XXI.

Historicamente, a formagao inicial e continua tem assumido diversas concepgoes, que
vao variando conforme o momento politico no qual esse processo se desenvolve e possibilita o
reaparelhamento dos professores, reestruturando e aprofundando conhecimentos adquiridos na
formagao inicial, bem como a producdo de novos conhecimentos (Mota, 2009).

O debate sobre a formagdo continua tem se configurado no periodo em multiplas faces

e comparece no processo educativo como uma preocupagao em preencher lacunas da formacgao

57 De acordo com Popkewitz (1992, p. 26), “[...] o processo de formagado continuada devera considerar os varios
determinantes que interferem no processo de profissionalizagdo: autonomia dos profissionais pelo dominio do
conhecimento da area, integridade, responsabilidade, controle de remuneragao e ética de trabalho
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inicial com vistas ao desenvolvimento profissional ¢ pessoal dos professores com vistas a
melhorar o trabalho pedagogico na escola, além de outras necessidades.

Nesse sentido, ¢ necessario a articulacdo entre os conhecimentos especificos, saberes
disciplinares, os saberes pedagogicos e as identidades culturais do contexto sociopolitico
(André, 2009).

Destro (1995) apresenta a formagdo continua a partir de uma visao histdrica que a
vincula a educa¢do ndo formal, denominando-a “educacdo continua”. Entende a educagao
continua como: educagdo permanente, educagdo recorrente, educa¢do continua, formagdo
continua. Essas categorias denominam “um novo desafio aos pensadores e trabalhadores da
educacdo que ndo querem que ela se torne um simples treinamento” (Destro, 1995, p. 26). A
autora concebe a educagdo continua como parte do movimento de direitos humanos, o qual
busca ultrapassar a condi¢do pragmatica, perseguindo uma consciéncia critica que intervenha
na propria organizacao da realidade social.

Marin (1995) apresenta as denominac¢des mais frequentes nos discursos de professores,
gestores, supervisores pedagogicos, tais como: reciclagem, termo improprio, pois o professor
ndo se recicla; treinamento, que traz o significado de adestramento; aperfeicoamento, como
sindnimo de aproximar da perfei¢do, como se o professor pudesse atingir esse atributo divino
da teologia tradicional, a perfei¢do; capacitagdo tornar-se capaz, que “parece-me congruente
com a ideia de educagdo continua, pois aceitamos a no¢ao de que para exercer as funcdes de
educadores ¢ preciso que as pessoas se tornem capazes, que adquiram as condi¢des de
desempenho proprias a profissao” (Marin, 1995, p. 17) e ainda educagdo permanente, formagao
continua e educacao continua.

Collares, Moysés e Geraldi (1999, p. 210) sustenta que no exercicio de qualquer
profissdo existe um conjunto de saberes resultantes da propria pratica profissional e “esse
conjunto de respostas como saberes produzidos na pratica, a educag¢do continua que mantém a
separacao entre producdo e utilizacdo de conhecimentos, nao s6 desvaloriza os saberes, mas
também os sujeitos que os produzem”.

Nesse sentido, a expressao “continua”, resulta de uma pratica que relaciona educagao
continua no sentido de que a vida do trabalho é um “tempo zero”, porque se substitui o
conhecimento ultrapassado pelo novo conhecimento, recomegando assim, um novo curso para
0 mesmo processo sem considerar o conhecimento construido anteriormente (Collares, Moysés
e Geraldi,1999). Por isso, a ruptura que se constroi entre o “exercicio profissional e a formagao

prévia” existe exatamente porque uma ¢ a continuidade da outra.
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André (2000) sintetiza as pesquisas sobre a questdo no Brasil, no periodo de 1990 a
1998 e constata que o tema formagao docente continua ¢é relativamente pouco estudado, visto
que tem uma representatividade de 17,8% no geral dos trabalhos que investigaram a formagao
docente naquele periodo.

Decorrente disso, a autora percebe que ha multiplas expressdes ou termos quando se
referem a formagdo continua de professores. Constata que ha necessidade de aprofundamento
e ampliagdo de estudos que possam melhor definir e organizar o campo, tendo em vista definir
programas e politicas que realmente atendam as necessidades e expectativas dos professores
que fazem do trabalho docente a sua profissao (Lopes, 2006).

Almeida (2006) focaliza a necessidade de contextualiza¢do e conceituacdo do proprio
termo formagdo. Para isto, utiliza Marcelo Garcia (1995) ao propor que formacdo se refere a
acoOes voltadas para a aquisicao de saberes, de fazer-saber e de saber-ser, associando-se ao
preparo para o exercicio de alguma atividade. Considerando que o conceito também esta
associado ao desenvolvimento pessoal e que formacao pode adotar diversas outras perspectivas
do ponto de vista que a orienta ou do sujeito que a coloca em agdo, a autora delimita a
conceituacdo no entendimento de formagdo como um processo que pressupde crescimento e
desenvolvimento pessoal e cultural, numa perspectiva ndo apenas técnica, mas também de
desenvolvimento reflexivo, definindo-se assim como a capacidade de transformar em
experiéncia significativa os acontecimentos cotidianos vividos, em um projeto pessoal e
coletivo.

Para Severino (2006) a formagdo se refere a um projeto de formagdo cultural e a
educagdo, genericamente falando, ¢ entendida como processo de formacao humana, buscando
ver quais os sentidos que a formagdo recebeu ao longo da tradicdo filosofica e na
contemporaneidade, uma vez que ocorreram mudangas nas concepgdes que os seres humanos
fizeram do ideal de sua humanizagdo. Sob tal perspectiva, recoloca em discussao as relagdes
entre as diversas dimensdes da educabilidade humana, destacando as dimensdes ética e politica
que, até o atual momento, prevaleceram como fundamentos da compreensao da propria natureza
da educagdo e concluindo que hoje a formacdo humana, visada pela educagao, compreende-se
como formagdo cultural. Essa ideia da a educagdo uma finalidade intrinseca de cunho mais
antropolédgico do que ético ou politico.

Ja para discutir os pressupostos da formagao do professor, Almeida (2006) destaca a
necessidade de tratar da “competéncia” profissional, compreendendo a formagao na confluéncia

entre a pessoa do professor, seus saberes e seu trabalho.
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A formacdo de professores tem recebido muita atencdo nas ultimas décadas,
relacionando-se ao intento de renovagao do sistema educativo. Porém, todo escopo de mudanga
deve pressupor a compreensao do professor como sujeito de suas praticas e construtor de
conhecimentos a respeito de sua profissao, dentre outros contornos, processos ¢ dimensoes.

Dada a demanda de formacao aos professores, especialmente depois das exigéncias da
Lei n®. 9.394/1996, tém sido formuladas varias demandas sociais, institucionais e pessoais, por
1sso Almeida (2006) argumenta sobre a necessidade de uma concepgao ecologica da formagao
docente, uma formagdo que tenha a pratica educativa ¢ o ensinar como objeto de andlise.
Destaca que, diferentemente da racionalidade técnica que pontua o saber e fazer, a concepgao
ecologica aponta ndo s6 o saber e fazer, mas também o como fazer, por que e para que fazer.

A consolidacao de tal enfoque tedrico sobre o professor e sua formacao possibilita o
desenvolvimento de uma epistemologia da pratica (Pimenta, 2010). Embora recente, essa
formulagdo tedrica representa uma contribui¢do significativa a autonomia e emancipacao
profissional dos professores. Além disso, no processo de formacao inicial ha que promover: (1)
A integracdo entre conhecimento pratico e tedrico; (2) A integragao entre a dimensao disciplinar
e dimensao pedagdgica; (3) A individualiza¢do na formacao de professores como promotor de
particularidades; (4) A formacdo como um continuum, um processo ao longo da vida e ndo em
cursos estanques ¢ sem uma finalidade global do desenvolvimento da educagdo e do
profissional professor. Isso porque tais processos possibilitam que o professor se assuma como
um intelectual transformador da cultura (Gramsci, 2000).

Ghedin (2004) sustenta que, diante da critica ao paradigma das competéncias, ¢
necessario revermos a formacao dos professores e suas dimensoes, a partir de uma visao critica,
pois as teorias das “competéncias” nao sdo mais do que um neotecnicismo. Considera-se que,
mesmo diante de tantas reformas do ensino que temos vivenciado, o que se observa ¢ uma
massificacdo do ensino basico e uma reafirmagdo do tecnicismo atrelado ao positivismo.

Diante desse quadro, defende-se que o maior desafio da formagdo ¢ fazer com que os
centros de formagao, escola e professores assumam uma formagao cultural, que possa dar conta
das demandas sociais. Ha duas ideias centrais na formacao e profissionalidade: uma referente
a consciéncia dos professores sobre qual projeto de desenvolvimento cultural estdo propondo
para si e para seus estudantes, e outra sobre qual modelo de sociedade esta na sua formagao e
atuagao docente.

A formacao, em relacdo ao curriculo, estd apoiada numa visdo pessoal, epistemologica,
historica e politica que pode incidir numa postura que impulsiona ou bloqueia a atuagido por

uma sociedade mais justa.
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Com relagao as politicas publicas educacionais, elas tendem a desconsiderar o professor
como sujeito para mudangas, ideia essa que € refor¢ada e disseminada pela midia. Na verdade,
os professores interpretam a realidade, mas nem sempre essas interpretagdes chegam a pratica
docente. Ocorre uma apropriagdo do discurso politico do Estado, ou seja, dissemina-se a
culpabilidade do professor pelo fracasso educacional; o gestor assume o discurso politico e
desvia-se a aten¢do do problema real, referente as condigdes de trabalho e aprendizagem. Para
Ghedin (2004), isso tem o lado bom, pois, ao ser culpabilizado, os professores repensam a sua
atuacao, respondendo as demandas de sua atuagao na escola, embora muitas vezes eles resistam
as mudangas por ndo as compreender, uma vez que nao se mobiliza o coletivo, mantendo-se as
acdes pontuais e favorecendo o poder do Estado.

O discurso politico acaba por tirar da agdo pedagogica o seu compromisso €tico, politico
e epistemolédgico (Ghedin, 2017); ele desvia a a¢do de seu foco e o discurso das competéncias
coloca sendo de responsabilidade individual questdes que sdo sociais, pertinentes as politicas
publicas. Com isso, perpetua-se a ideia do professor que segue as regras das politicas, executa
as normas, as técnicas (consolidando o tecnicismo), mas nao pensa. Nao se questiona o desejo
e o direito do governo em orientar a educagdo, mas sim a forma como os professores t€ém sido
vistos na implementacdo desses planos; ressalta-se que eles devem criar, interpretar e
implementar as reformas. Diante dessa problemadtica, pergunta-se:

Qual projeto de formacdo pode permitir uma formagdo tecnicamente competente,
politicamente comprometida, eticamente responsavel e epistemologicamente transformadora
da realidade?

Propdem-se que a formagao docente seja orientada por um processo de autonomia, que
ocorre mediante um projeto de pesquisa, que possa levar a construgdo do conhecimento
(Ghedin, Oliveira e Almeida, 2018). Insere-se aqui a ideia de professor reflexivo e pesquisador,
atrelado a pesquisa colaborativa. Essa formag¢do poderia ser proposta através de um projeto de
formacao cultural, ou seja, um modelo que se pretende construir concordando ou se opondo a
sociedade dominante. O processo formativo aqui estaria baseado na pesquisa-reflexiva-
colaborativa, onde a pratica docente ¢ valorizada como fonte de pesquisa e autonomia do
professor, dando a ele a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional. Tal processo,
nao se pode deixar de mencionar, deve estar fundamentado pelas dimensdes ética, politica,
epistemologica e estética (Ghedin e Franco, 2025).

Deste modo, compreende-se que a formagdo realizada de forma colaborativa, por
profissionais que buscam a (auto)formacao, fazendo cursos, oficinas, participando de palestras,

dentre outras modalidades, tem contribuido para aquisi¢ao de suporte tedrico e pratico para o
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desenvolvimento de habilidades da profissdo docente. Esta realidade proporciona a
(re)significacdo e a (re)contextualizacdo das praticas e dos saberes docentes para atuagdo na
contemporaneidade (Cardoso, Silva e Souza, 2017).

Estrela (2003) realiza uma analise dos discursos tedricos e juridicos sobre a formacgao
continua dos professores para que se possa apreender e compreender os desvios entre o discurso
e a realidade e, consequentemente, seus efeitos na formagao docente. Toma como referéncia o
contexto portugués nao so por apresentar, na década de 90 (do século XX), um periodo de
grande expansdao da formagdo continua em Portugal, mas também por possibilitar a
compreensdo de que uma boa teoria e razoaveis condigdes financeiras nem sempre garantem
uma boa pratica.

A evolugdo da literatura da area sobre o tema ¢ marcada pela evolucao epistemoldgica
e metodologica pelas quais se desenvolvem as pesquisas em educagdo, ligadas a critica ao
positivismo e a crescente valorizacdo do objeto do conhecimento enquanto sujeito epistémico,
inserido num contexto socio-historico determinado.

Decorrente das pesquisas no campo, resultam um conjunto de principios, que reinem
posigdes em consenso: a formagdo como processo de desenvolvimento pessoal e profissional
em interagdo com 0 meio e, portanto, como processo continuo de reconstrug¢do identitaria
(Cunha e Prado, 2010); o sujeito em formagdo como construtor de conhecimento e de realidade
social (Tavares e Alarcdo, 2001); as necessidades de formagdo menos como lacunas do que
como desejos e aspiragdes, verdadeiros projetos de vida (Rodrigues, 2019); a centra¢do da
formagdo na escola e na sua vida organizacional, concebida como comunidade educativa
(Novoa, 1992); a valorizagdo dos métodos de formacao baseados na reflexao sobre a pratica ou
sobre a investigacdo de problemas decorrentes das situacdes escolares, sobre a vida dos
formandos e os sentidos que eles atribuem aos acontecimentos da sua vida pessoal e profissional
(Estrela, 2003).

Estrela (2003) chama atengdo para os conceitos utilizados nos discursos dos autores que
por ndo apresentarem uma defini¢ao prévia, a unanimidade dos termos pode ocultar diferentes
conceitos de escola, profissao e visdes de mundo, como também diferentes posi¢des epistémicas
assumidas por seus autores.

Tal compreensdo implica uma nova cultura profissional e um novo sentido de
profissionalismo e de responsabilidade profissional. E no nivel das culturas profissionais dos
professores e organizacionais da escola que € preciso atuar e a formagdo continua podera ser o
instrumento dessa mudanga. Contudo, ¢ necessaria a tomada de consciéncia das mundividéncias

que os professores € a escola sdo portadores, as quais permitem uma reconstru¢cao do sentido
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da profissao e do seu profissionalismo e o aprofundamento do sentido ontoldgico e ético da
funcdo docente (Estrela, 2003).

Isso quer dizer que muitos discursos, quando se referem a formacdo continua,
escamoteiam a realidade e as divergéncias entre o que se prega e o que se pratica. Por exemplo,
anivel da formacao, o discurso do desenvolvimento pessoal e profissional oculta a ambiguidade
dos conceitos de subordinagdo do primeiro pelo segundo (Rodrigues, 2019; 2006); o discurso
do construtivismo que contradiz as praticas mais generalizadas de uma educacao bancaria
(Oliveira, 2003); o discurso da colegialidade que nao consegue superar o tradicional
individualismo da cultura docente (Diniz-Pereira, 2015); o discurso critico da racionalidade
técnica que origina outras formas mais sutis de tecnicismo (Rocha, 2023); a nivel da profissao,
o retorno de um discurso do professor artesdo, produtor do seu conhecimento, escamoteando o
carater intelectual da profissdo e o carater composito dos saberes docentes e ocultando que a
autonomia profissional ndo decorre do desprezo ou da ignorancia das teorias, cada vez mais
produzidas nas escolas com a colaboragao dos professores (Paro, 2022); a nivel da organizagao,
o discurso da comunidade fazendo esquecer a diferenca entre a participacdo e a ilusdo da
participagdo, entre o sentido de comunidade e o receio das interferéncias exteriores, entre
autoridade democratica e o autoritarismo, entre o poder ligado & informacdo e a sua livre
circulagdo, entre a autonomia concedida e a autonomia assumida (Paro, 1992).

Portanto, uma a¢ao educativa, uma formagao de professores € uma organizacao escolar
terdo de ser construidas a partir da analise do real e do questionamento das teorias que permitem
interpreta-lo e descrevé-lo. E somente na praxis que se podera construir a teoria consistente da
pratica e a pratica coerente com a teoria. Igualmente, s6 numa relacdo dialética se deveriam
construir as teorias das praticas de formagao e das praticas organizativas da escola, aspectos
articulados do mesmo real, pressupondo uma interacdo sistematica em que ganham novos
contornos conceitos como autonomia, didlogo, cooperagdo, gestdo de conflitos,
democraticidade (Silva, 2011Db).

Barroso (2003) caracteriza o perfil docente como um caleidoscopio de imagens, que €
multifacetado, pois em cada momento historico-politico-social a imagem do professor ¢
representada de uma maneira. Entre as imagens que ele destaca estdo, na metade do século XX,
a do professor como “missionario”, o qual ¢ comparado ao sacerdote, marcado pela modéstia e
a dedicacdo completa, cuja recompensa € principalmente espiritual; e do professor como
“funcionario do ensino”, que seria apenas um executante dos programas do governo. Em
meados da década de 1970 em decorréncia do periodo revolucionério, outra imagem ¢ formada,

a do professor “militante”, como agente de transformacao social. A partir de 1980, fase pos-
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revolucionario, a imagem do professor € a do “profissional”, como perito técnico. E ainda outra
¢ o professor “super-her6i”, destacada como a preferida do discurso politico, pois a partir dessa
imagem se projeta todas as expectativas e esperangas sobre o professor € consequentemente
todas as exigéncias e culpas também.

Todas essas representagdes sobre o professor geraram o que Barroso (2003) chama de
“crise pessoal docente”, que possui trés principais manifestacdes: o desencanto, isto ¢, a
frustragdo e indiferenga diante das promessas de mudanca das propostas; o receio do controle
sobre seu trabalho por parte e diante de tantas cobrangas e pressdes por parte dos estudantes,
pais, escola, governo; e o sentimento de culpa pelos insucessos ante a tantas expectativas e
metas a serem alcangadas, que leva muitas vezes ao esgotamento e abandono da profissdo.

As mudancas na regulacdo e gestao da escola como uma unidade de gestdo impde um
novo modelo que se deu pela substituicao de fundamentalmente trés aspectos principais: pelo
insucesso das reformas globais que seriam substituidas por processos aparentemente menos
rigidos e centralizadores; a substituicdo de uma regulagao pelos meios por uma regulacao por
resultados, reforcando a avaliagdo; e a substituicdo do controle hierdrquico piramidal pela
gestdo participada organizada em rede.

Sobre a formacdo dos professores nas escolas, Barroso (2003) dialoga com o
pensamento de Schon (2000) para situar a escola como uma ‘“organizagdo apta a
aprendizagem”. Nesta perspectiva, a escola € tratada como uma organizagao que pode promover
o desenvolvimento do saber e para tal ¢ necessdrio que se constituam como ambientes
favoraveis ao aprendizado em conjunto com de tempo para reflexdo, autonomia, aprendizagem
em equipe colaborativa. Esse desenvolvimento seria baseado no modelo do “triplo I”:
inteligéncia para analisar as informagoes adequadas a fim de gerar ideias para novos produtos
e servigos, que constituiriam o capital intelectual dessas organizagdes. Indo por este esquema a
formagao dos sujeitos envolvidos nesse processo seria da formagao-agdo, no qual os atores na
busca por resolucdes de problemas que os afetam produziriam seu proprio conhecimento, o que
¢ chamado pelo autor de “destaylorizacdo” das organizagdes e formagoes.

A sintese do autor considera ser uma convergéncia entre os modelos e teorias de
formagao continua e os modos de organizacdo das escolas, em que esta convergéncia se daria
principalmente na articulacdo entre as organizagdes de aprendizagem e a formacgdo critico-
reflexiva e a destaylorizacao da formacao.

Barroso (2003) aponta trés alternativas: (1) a necessidade de desmistificar a formacao
de professores como simples aplicagdo de reforma, antes como um processo de

desenvolvimento organizacional e de aprendizagem permanente; (2) a responsabilizagdo do
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ensino superior com o processo de formagao inicial e continua, no qual as praticas sejam em si
mesmas a expressao do modo que se espera que os futuros professores venham a aplicar com
seus estudantes; e (3) que a os modelos de formacdo continua estejam orientados pelo
envolvimento do universo simbodlico, representacional e praticos dos professores numa
perspectiva critico-reflexiva, e para tal ¢ necessario que as escolas disponham de espacos
significativos de autonomia e participacao.

Por outro lado, Ghedin, Almeida e Leite (2008) discutem e fazem uma reflexao sobre a
importancia do estagio no processo de formacao inicial do docente e analise da atual legislacao
que se refere a estes aspectos, para esta andlise tem como ponto de partida questionamentos que
conduzem a discussdo: em que escola trabalha o professor? Qual seu papel? E papel ou
trabalho docente?

Destacam que os professores trabalham em uma escola que ampliou a quantidade, mas
ndo a qualidade; e que ha juizos negativos sobre a escola e os professores, os quais precisam
ser compreendidos, para ressignificar o trabalho do professor; os professores ndo sao os inicos
responsaveis pelo fracasso escolar, também sdo vitimas de uma politica que ndo promove o
desenvolvimento profissional e da sociedade na constru¢do da valorizacdo profissional.

O trabalho do professor na escola assenta-se em alguns atributos: compromisso com 0s
estudantes; desenvolver um trabalho docente de qualidade; ter capacidade de inovacao, de
participacao e tomada de decisdo na escola; ter vivenciado um processo formativo que lhe tenha
permitido o acesso ao saber, ao saber fazer e ao saber ser; saber que seu trabalho ¢ fundamental
para a qualidade de ensino na escola. Por conta disso, perguntam: Como os professores estdo
sendo formados?

Ghedin, Almeida e Leite (2008) respondem que os profissionais nao estdo sendo
formados e nem estdo recebendo o preparo suficiente no processo de formagao inicial docente
para enfrentar a nova realidade da escola publica, pois hd novas atribuigdes que passam a ser
cobradas dos professores. Os programas de ensino das diferentes disciplinas dos cursos estdo
estruturados curricularmente e trabalhados de forma desarticulada das demandas da pratica e
da realidade encontradas nas escolas, caracterizam-se por uma concepgao burocratica, acritica
e com base na racionalidade técnica e € preciso superar este modelo preocupado com a formagao
de atitudes de obediéncia, de passividade e de subordinagao.

Considerando o que se explicitou anteriormente, ¢ necessario caminhar em outra
direcdo, que resgate a base reflexiva da atuacdo profissional com o objetivo de entender a forma
em que realmente se abordam as situagdes problematicas da pratica, e que deve envolver as

dimensdes cognitiva, afetiva, da educagdo dos sentidos, da ética e dos valores emocionais,
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considerando a participagdo da escola e da comunidade. E preciso repensar a formagio a partir
do contexto do seu trabalho, e que ndo pode ser descolada ou distanciada da reflexdo critica
desta realizada, e neste processo ¢ relevante considerar o estdgio, enquanto: elemento da
formacao profissional, espaco de formagao critico-reflexiva e constitui¢ao de saberes (Ghedin,
Almeida e Leite, 2008).

Para isso sustentam que o estagio ¢ entendido como o momento de articular a teoria e a
pratica, e citam o posicionamento de Ghedin (2006) ao considerar que esse espago tem se
mostrado insuficiente para que o professor dé conta da complexidade dos problemas que ele
precisa enfrentar na pratica. Os estagios t€ém se configurado por uma cultura tecnicista (Ghedin,
2006; Pimenta e Lima, 2004), com base quase que exclusiva no nivel da informagdo, tendo
como habilidade cognitiva basica a memoria, a descricdo de dados e o relato como base do
conhecimento.

Ghedin (2006) considera que o estidgio deve tomar como base e como principio
formativo “a reflexdo na agdo e sobre a reflexdo na a¢do”, onde o conhecimento faz parte da
acdo, numa proposi¢ao de teorias que possam oferecer uma perspectiva de analise e
compreensdo de contextos histéricos, sociais, culturais, éticos, politicos, estéticos,
organizacionais e dos proprios sujeitos como profissionais. E necessario considerar como um
processo formativo do professor no qual o estagio tenha por objetivo formar o profissional
docente como intelectual critico reflexivo, possibilitando a constru¢do dos saberes docentes
necessarios para compreender, atuar e propor novas alternativas (Ghedin, Oliveira e Almeida,
2015).

Ghedin, Almeida e Leite (2008) defendem que uma boa Instituicdo de ensino superior
preocupada em formar professores para a Educacdo Basica ha de oferecer uma formagao com
identidade propria, precisa repensar e ressignificar o papel do estagio a favor de uma formagao
profissional mais consistente dos professores. Por isso indicam que o futuro da formagao
docente necessita de posicdo e compromisso em favor de uma melhor formagao envolvendo
todo o ensino superior; ha necessidade de se construir projetos politicos pedagdgicos
especificos para a formagdo docente; formalizacdo das relagdes entre universidade, escola e
institutos do ensino superior; que o estagio no curso de licenciatura ofere¢a a compreensao da
complexidade da pratica, sendo concebido como um campo de formagao profissional que se da
na praxis.

Ja Cavalcante (2007) situa o processo de formagdo continua e de profissionalizacao
docente a partir da complexidade de ser professor. E para isso, parte da complexidade de “ser

humano”, uma vez que este € um ser singular e multiplo, sustentando-se em Morin (2000).
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Afirma que os professores estabelecem, por meio da docéncia, uma relagdo humana e,
portanto, complexa. Que assumem a responsabilidade como formadores, a0 mesmo tempo em
que reconhecem que toda formagao ¢ autoformagao e que este processo tem suas limitagdes que
independem deles.

E neste contexto de complexidade que faz as consideragdes sobre o processo de
formagdo. Neste sentido, com relagdo a atuacdo nesse processo, afirma Cavalcante (2007) que
nossas agdes estao longe de serem neutras. Ao contrario, sao carregadas de significados e de
potencialidades para adaptacdo, para a manutencdo ou para a transformagdo, levando em
consideracdo nossas praticas que podem: in-formar, re-formar, en-formar, con-formar e
felizmente, trans-formar.

Nesse mesmo sentido Garcia (2005) ressalta que ndo ha como determinar tempo e
espaco para o processo de formagdo em sua totalidade em um periodo determinado, mas ao
longo da vida do sujeito professor, por isso, formamo-nos durante toda a nossa vida, em
continuum.

Ampliando a concepcao de formacgao, Garcia (2005) afirma que a formagao do educador
tem inicio bem antes de seu ingresso em cursos de formagdo para o magistério e acredita ser
pertinente a utilizacdo da “historia de vida” como estratégia de formacao, uma vez que ninguém
chegaria a eles sem conceitos e representacdes sobre o trabalho do professor, que foram
estruturados durante sua historia. As imagens e experiéncias exercem consideravel influéncia
na formacdo e a partir do exercicio da profissdo, novas experiéncias serdo adquiridas
envolvendo-os em um permanente processo de formacdo (Retomamos esta ideia na se¢io 4.2
quando apresentamos as narrativas dos sujeitos em seu processo formativo no PARFOR).

Garcia (2005) define formacao continua, como aquela que se da ao longo da carreira
profissional apds a aquisi¢do da certificagdo profissional inicial e defende esta formacao quanto
um processo que toma a propria pratica como objeto de reflexdo critica, de modo a assumi-la
como projeto emancipatorio e ético. Ressaltando que este processo, se ndo possibilitar ao
educador a solu¢ao de problemas que enfrenta, vai permitir analisa-lo com maior profundidade
e redimensiona-lo, e ainda, deixar a visdo ingénua que sua atuacdo tem alcance maior do que
efetivamente tem.

Entretanto, muitas vezes, a énfase na educa¢do continua tem servido para atribuir ao
professor a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso das praticas educacionais,
desconsiderando todos os outros fatores externos.

Garcia (2005) sustenta que o trabalho da escola, espaco onde a pratica se efetiva,

precisaria se configurar como /ocus da formagado continua. Lembrando que este processo nao ¢
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espontaneo e sim, mediado pela reflexdo. Portanto, a pratica deve ser pensada na perspectiva
da préxis. E as escolas, para serem tomadas como lugares de referéncias para a formagao
continua, implicaria em forja-las em moldes diferentes dos atuais.

A discussdo sobre a formacdo continua de professores ndo € nova e, segundo Candau
(2007, p. 140), “[...] tem estado presente em todos os esforcos de renovagcdo pedagdgica
promovidos pelos sistemas de ensino ao longo dos tempos”. Contudo, desde o processo
reformista iniciado na década de 1990, o tema ganhou impulso, de tal modo que na atualidade
j4 ndo ¢ mais uma subarea da Didatica, mas sim, uma area de estudo com objeto e metodologias
de pesquisa proprios, constituiu uma comunidade cientifica, incorporou os proprios
protagonistas (os professores) nos grupos de pesquisa ¢ tem lugar de destaque nas politicas
publicas educacionais (André, 2009).

Mesmo com todo esse desenvolvimento, Brzezinski (2006) aponta que ainda existe um
vasto campo para estudos nessa area. No mesmo sentido, os resultados dos estudos realizados
por Gatti e Barreto (2009) indicam que apesar da grande mobiliza¢do em torno da formacgao
continuada no Brasil, s3o pequenos os resultados obtidos em relagdo ao desempenho dos
estudantes quanto ao dominio dos conhecimentos escolares. Isso evidencia que se o discurso
em defesa da formagdo continua dos professores estd inter-relacionado com a melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem, ainda ¢ necessario compreender 0s processos
formativos desenvolvidos, com vistas a encontrar caminhos mais efetivos para promover o
desenvolvimento profissional docente, que aqui ¢ entendido como “um processo, que pode ser
individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de trabalho do docente - a escola
- € que contribui para o desenvolvimento das suas ‘competéncias’ profissionais através de
experiéncias de diferente indole, tanto formais como informais” (Marcelo, 2009, p. 10).

Essa perspectiva da formagao continua voltada para o desenvolvimento profissional, se
opoe ao modelo classico (Candau, 2007), ainda em vigor, em que os professores sdo chamados
a participar de momentos de capacitacdo ou reciclagem, que desconsideram seus
conhecimentos, experiéncias profissionais e historia de vida.

Diante das diferentes praticas e compreensdes, consideramos que a formagao continuada

[...] emerge como uma necessidade do trabalho docente, por isso ela é
concebida como processo permanente, continuo, que ocorre durante toda
carreira profissional, desde a formacao inicial (habilitacdo para o exercicio
docente) até a formacdo continuada (desenvolvimento profissional). A
formagdo continuada é um processo histdrico e inacabado, vinculado as
questdes da profissdo docente e da educacdo como pratica social (Santos,
2014, p. 65).
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Nessa concepcao vale destacar a ideia de formagdo como processo continuo, que deve
ser sistematizado e planejado, o que implica na valorizagdo das necessidades formativas
diagnosticadas. Contudo, o diagnostico dessas necessidades nao ¢ algo tdo simples de ser feito,
pois as mesmas podem ndo ser tdo perceptiveis em sua esséncia pelos sujeitos da formacao, por
isso cabe ao formador e/ou as institui¢des responsaveis pela formag¢ao promover um processo
investigativo de levantamento e andlise das necessidades formativas, antes de realizar o
planejamento da atividade com os professores. Além disso, vale destacar a importancia da
continuidade da formag¢do, de modo a superar a logica da oferta de cursos, palestras e oficinas
de maneira desorganizada e desconexa.

Também fica evidente na defini¢do supracitada (Santos, 2014) que a formacao continua
como processo de desenvolvimento profissional, ndo se desvincula da formagao inicial e, nem
tdo pouco, das condicdes reais em que o trabalho docente se desenvolve. Isso implica em
considerar o professor em sua integralidade, como sujeito social e historico. E desconsiderar
essas condicdes nos processos formativos, pode implicar em resultados pouco satisfatorios
tanto para quem oferece, quanto para quem participa deles.

Novoa (1992) aponta a existéncia de dois modelos de formacdo continuada de
professores que predominam no contexto educacional: o modelo estruturante € o modelo
construtivista. Com base nas informacdes propostas organizamos o quadro a seguir que

caracteriza os dois modelos:

Quadro 6: Modelos de Formacgdo Continuada

Aspectos

Modelo estruturante

Modelo construtivista

Paradigmas de
formacao

Tradicional, comportamentalista e
universitario escolar

Personalista, investigativo, contratual
e interativo-reflexivo

Desenvolvimento

Desenvolve-se a partir de praticas
formativas organizadas previamente, na
logica da racionalidade técnica.

Enfase na reciclagem dos professores,
com  praticas homogéneas  que
desconsideram a trajetéria de vida e
profissional dos professores.

As praticas formativas sdo organizadas
a partir da reflexdo contextualizada e
de um quadro de regulagdo permanente
das praticas e dos processos de
trabalho.

Processo permanente de construgdo e
reconstrugio da docéncia. Enfase no
professor como sujeito individual e
coletivo.

Local da formacao

A universidade constitui o [dcus

privilegiado da formagdo.

A escola constitui-se como 1écus
privilegiado da formagcao.

Fonte: Quadro construido pela autora a partir da leitura de Novoa (1992)
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Diante dos diferentes modelos de formacao continua, defende-se que o “modelo
estruturante” (Novoa, 1992) ou “classico” (Candau, 2007) ndo consegue dar conta da
complexidade das necessidades formativas dos professores e que, na atualidade, as praticas
formativas ndo podem mais configurar-se numa proposta pensada por especialistas para ser
imposta aos docentes, nem pautar-se na mera transmissdo de conhecimentos, como se 0s
professores ndo possuam saberes acumulados e construidos em suas experiéncias formativas
anteriores, pelo contrario, ¢ importante que formagao seja entendida como parte do processo de
desenvolvimento profissional e valorizar as demandas que nascem do proprio trabalho docente.

De acordo com Marcelo (2009, p. 10) “o desen-volvimento profissional pretende
provocar mudan-¢as nos conhecimentos e crengas dos professores. Por sua vez, a mudanga nos
conhecimentos e cren-cas provoca uma alteragdo das praticas docentes em sala de aula e,
consequentemente, uma provavel me-lhoria nos resultados da aprendizagem dos alunos”. Tal
pensamento reforca mais uma vez a premissa de que a formacdo ndo pode ser alijada da
realidade educativa e do propdsito da agdo docente, que ¢ mediar o processo ensino-
aprendizagem na escola e em outros espacos em que o professor atue profissionalmente.

Também ¢ importante compreender que sendo a pratica e a teoria dimensodes
indissociaveis do trabalho docente, as mudangas nas crencgas e as concepgdes construidas pelos
professores acerca do processo ensino-aprendizagem, ndo ocorre simplesmente pela
participacao em atividades de desenvolvimento profissional, mas pela comprovagao que faz na
pratica dos melhores caminhos para garantir a aprendizagem dos seus estudantes (Libaneo,
2025). E por isso que se vislumbra como possibilidades formativas as situagdes, tendéncias e
modelos que colocam o professor na situagao de sujeito que possui saberes e que pode produzir
novos saberes.

Para que isso ocorra ¢ importante que a formagao leve em considerag@o as necessidades
formativas dos professores, as quais de acordo com Nufiez ¢ Ramalho (2002) devem ser s6cio-
historicamente determinadas, contextualizadas e compreendidas numa dindmica dialética, além
de serem o objeto integrador da formacao docente.

Na perspectiva de aliar desenvolvimento profissional e desenvolvimento curricular

Fiorentini e Crecci (2013, p. 2) defendem que

[...] pesquisadores de universidades, professores da escola e futuros
professores podem juntos, constituir uma comunidade profissional, onde
aprendem a lidar com a diversidade e heterogeneidade da escola, visando a
qualidade de uma educacdo possivel para o grande contingente de alunos de
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classes menos favorecidas. Nessa comunidade, os professores da escola
trazem seus problemas e desafios ¢ os formadores de professores e futuros
professores tentam atuar/trabalhar em fungdo dessas demandas. [...] Essa
inter-relagdo entre formacdo docente e mudanga curricular, nos levou [...] a
assumir uma postura politica e epistemolodgica, que consiste em reconhecer e
investir na capacidade de os professores promoverem o conhecimento
profissional, as mudangas curriculares e o desenvolvimento profissional, de
forma colaborativa e investigativa.

Nessa concepgdo esta explicita a ideia do professor como protagonista do processo de
formagdo continua, que deve estar voltada tanto para o desenvolvimento profissional, como
para as mudangas curriculares necessarias, de modo que a escola cumpra com seu trabalho
social quanto a disseminacao de conhecimentos para todas as pessoas, especialmente, aquelas
que mais necessitam dela, os trabalhadores e seus filhos. Ao mesmo tempo, estd implicita a
ideia de que a escola e os professores também produzem conhecimento a partir de processos de
problematizagdo e investigacdo da préatica escolar. Isso implica num compromisso social mais
amplo, de instrumentalizar o cidaddo para a participacdo critica na sociedade e, a0 mesmo
tempo, indica que a formagao docente possui dimensdes teodrica, pratica e politica.

Também estd evidente um trabalho de articulagdo entre universidades, professores e
futuros professores na perspectiva da constituicao de comunidades profissionais voltadas para
a formag¢ao de maneira colaborativa e investigativa. Nesse sentido, os professores € as escolas
assumem o papel de produtores de conhecimento e, ndo mais, de meros consumidores de
pesquisas prontas.

Para operacionalizagdo de um processo de formagdo continuada nessa perspectiva,
discutiremos trés aspectos levantados por Candau (2007) que consideramos fundamentais: a
escola como /ocus privilegiado, a valorizagdo do saber docente e o ciclo de vida profissional
dos professores.

A defesa da escola como /dcus privilegiado para a formagao continuada de professores
ndo significa simplesmente tomar o seu espaco fisico para realizar os momentos de estudo, mas
implica em tomar a realidade escolar e a pratica educativa como elemento de reflexdo na
coletividade que a constitui. Dessa maneira, busca-se superar a logica dos eventos de formagao
como mero cumprimento de tarefas, mas compreendé-los como processos que implicam em
mudancas nas concepgdes e praticas educativas.

Em defesa da escola como lugar privilegiado para essa formacao, Candau (2007. p. 145)

explica essa proposta da seguinte maneira:
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Trata-se de trabalhar com o corpo docente de uma determinada instituicao,
favorecendo processos coletivos de reflexdo e intervencdo na pratica
pedagobgica concreta, de oferecer espagos e tempos institucionalizados nesta
perspectiva, de criar sistemas de incentivo a sistematizacdo das praticas
pedagbgicas dos professores e a sua socializagdo, de ressituar o trabalho de
supervisao/orientagdo pedagdgica nessa perspectiva. Parte-se  das
necessidades reais dos professores, dos problemas do seu dia-a-dia e
favorecem-se processos de pesquisa-agdo (Candau, 2007, p. 145).

Fica evidente nesta compreensao, o carater articulador da formacao continua, na medida
em que pode favorecer a coletividade na escola e impulsionar um processo de mudanga que nao
se constrdi de maneira isolada, mas como uma proposta de um grupo, o qual toma suas praticas
e concepgdes como objeto de estudo e reflexdo, de modo que problematize o cotidiano escolar,
com o propdsito de mudar a escola, as praticas educativas e a si mesmo (Orsolon, 2005).

Sobre a valorizagdo dos saberes docentes, Candau (2007) explica que esse ¢ um
movimento tedrico muito presente na produgdo cientifica brasileira. A questao dos saberes esta
presente em grande parte dos estudos, ora evidenciando os saberes construidos nos processos
formativos, ora tratando da importancia desses saberes na formagdo docente, ora buscando
compreender o percurso de construg¢do dos saberes ao longo da vida pessoal e profissional dos
professores.

Segundo Nunes (2001, p. 27)

As pesquisas sobre formacao e profissao docente apontam para uma revisao
da compreensdo da pratica pedagdgica do professor, que ¢ tomado como
mobilizador de saberes profissionais. Considera-se, assim, que este, em sua
trajetoria, constrdi e reconstrdi seus conhecimentos conforme a necessidade
de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais.

Nessa perspectiva, valorizar os saberes docentes implica num processo em que a pratica,
as vivéncias e a realidade educativa devem adentrar os espacos e as atividades formativas de
professores como elementos mediadores da aprendizagem, na medida em que se compreende o
processo de construgdo de saberes. Essa visdo fica evidente nos estudos sobre a formagao dos
professores que ensinam matematica, na medida em que propdem de diferentes maneiras,
atividades tedrico-praticas que possibilitem o desenvolvimento de saberes ou conhecimentos
para exercicio docente.

O terceiro aspecto evidenciado por Candau (2007), o ciclo de vida profissional dos
professores, incide na importancia de os processos formativos partir das necessidades advindas

do trabalho docente dos diferentes professores e que se encontram em momentos distintos de
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vivéncia profissional. Essa realidade indica que professores em estagios de vida profissional
diferentes, podem e devem ter necessidades diversas. Assim, pode ser desmotivador para
professores em distintos momentos da vida profissional participar de momentos de formagao
em que todos sdo considerados iguais, o que ainda ocorre na perspectiva dos modelos
homogeneizadores, os quais se baseiam em propostas prontas para serem multiplicadas em
massa com o conjunto de professores de um sistema de ensino.

Em relagdo a formagao continua e profissionalizagao docente, ha a exigéncia de se
examinar a docéncia como profissdo, para que se possa pensar a formagao continua como
mecanismo de profissionaliza¢do, assim como os processos da formagao inicial. Pois a historia
da profissao professor, registra uma trajetéria de confronto de interesses entre as distintas
instancias da esfera educativa. Assim, a profissionalizacdo e a profissionalidade s6 podem ser
entendidas em relacao ao contexto em que se situam e aos interesses e relagdes de poder que
estdo em jogo (Sacristan, 1995; Cunha, 1999; Hypolito, 2010; Garrido e Brzezinski, 200).

Ponderamos que a profissionalizacdo docente € um instrumento de emancipacao, que se
tem que levar em consideragdo seus condicionamentos como, vencer a tendéncia a
burocratizagdo, vencer o individualismo, evitar os agravos psicoldgicos. E que diante deles, ¢
necessario pensar em uma agenda para os professores, a fim de que a profissionalizagdo deixe
de ser um discurso vazio e contribua de fato neste processo.

Ao concluir ressaltando que o ato pedagdgico tem que ser entendido como de fato o €,
complexo e onde ndo cabem respostas prontas e simplistas. As solu¢gdes devem ser encontradas
a partir da andlise de cada situagdo particular. Portanto, a pesquisa surge como elemento
essencial na atuacao do professor, em seu processo de formacao e transformagao individual e
coletiva.

Em sintese podemos dizer que a formagao inicial e continua de professores constitui um
processo dialético essencial ao desenvolvimento profissional docente, articulando saberes
tedricos e praticos, identidade profissional e contexto sociocultural. Especialmente em regides
como a Amazonia, o trabalho docente exige uma formacao critica, reflexiva e transformadora,
que reconheca os saberes locais e promova a emancipag¢ao humana.

A formagdo continua ndo deve ser vista como mera atualizagdo técnica, mas como um
direito e dever social, vinculado a praxis e a constru¢do de conhecimento. A escola ¢ destacada
como espago privilegiado para essa formagao, onde a pratica pedagodgica ¢ problematizada e
ressignificada coletivamente.

As pesquisas aqui apresentadas apontam a necessidade de superar modelos tradicionais

e tecnicistas, propondo uma formagdo colaborativa, investigativa e contextualizada, que
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valorize o ciclo de vida profissional dos docentes e suas experiéncias. A profissionaliza¢ao

docente, nesse sentido, ¢ entendida como instrumento de emancipagdo, exigindo politicas

publicas comprometidas com a valorizagcdo da educagao e da pratica docente.

Figura 17: Representagdo das relagdes entre os conceitos
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Fonte: Nascimento (2025)

Dado ao que foi exposto até aqui nesta se¢do, podemos concluir que a formacao docente
¢ um processo complexo, continuo e coletivo, que deve ser construido a partir da realidade
concreta dos professores. A valorizagdo da pratica, da pesquisa e da reflexdo critica sdo
fundamentais para que o professor se torne um agente transformador da educacdo e da
sociedade. Por conta disso, esperamos que “A narrativa de si nos processos de formagao inicial
e continua” na proxima sec¢dao possa exemplificar e aprofundar aquilo que refletimos nesta

secao.

4.2 A narrativa de si nos processos de formacio inicial e continua

Conforme destaca Garcia (2005) a formagdo do docente ocorre muito antes de seu
ingresso em cursos de formagao para professores, no qual, a utilizagdo da “historia de vida” se
torna uma das estratégias formativas mais pertinentes. O que acaba por ocorrer nesse contexto

e processo formativo que esta pesquisa explora e comunica.
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A “historia de vida” nesta investigagdo representada como pesquisa narrativa configura-
se como uma abordagem metodologica que reconhece a experiéncia vivida como fonte legitima
de producao de conhecimento. Segundo Clandinin e Connelly (2011, p. 32), ela se apresenta
como “método e fendmeno”, pois “vemos o ensino € o conhecimento do professor como
expresso em historias sociais e individuais e corporificadas (narrativas como fendmeno), e
pensamos narrativamente a medida que entramos na relagdo de pesquisa com os professores”.

Na formagao de professores, a narrativa assume um papel central ao possibilitar a
reconstrucdo dos saberes docentes, das praticas pedagogicas e das identidades profissionais. Ao
narrar suas historias de vida, os professores tornam-se protagonistas do processo investigativo,
enquanto o pesquisador atua como hermeneuta, interpretando criticamente os sentidos
produzidos nas narrativas. Como afirmam Cunha e Coutinho (2023, p. 2), “a realizacdo do
trabalho investigativo € indestringavel da interpretagdo da experiéncia”, exigindo métodos que
permitam compreender como a experiéncia se transforma em linguagem e significagao.

A epistemologia que sustenta a pesquisa narrativa rompe com os paradigmas positivistas
e estruturalistas, valorizando a subjetividade, a verossimilhanca e a tridimensionalidade —
composta pelas dimensdes temporal (passado, presente e futuro), pessoal/social (interagdo) e
espacial (lugar). Clandinin e Connelly (2011, p. 85) destacam que “a pesquisa narrativa trata da
reconstituicao de histérias vividas/compartilhadas pelos participantes da pesquisa, por aqueles
que narram suas experiéncias € por aqueles que as interpretam”.

Autores como Pineau (2006), Josso (2004), Névoa e Finger (2010), Dominicé (2006),
entre outros, sustentam que a narrativa ndo apenas descreve o vivido, mas o transforma em
experiéncia significativa, capaz de orientar decisdes futuras e reconfigurar praticas
pedagogicas. Josso (2004, p. 21) afirma que a pesquisa autobiografica se fundamenta na
“formacdo do ponto de vista do sujeito aprendente”, colocando o professor no centro da
investigacao.

A narrativa, nesse contexto, permite reconstruir percursos formativos, compreender os
saberes da experiéncia e os processos de aprendizagem que constituem o ser docente. Como
expressam Mariani et. al., (2012, p. 663), “pensar narrativamente a partir de um espago
tridimensional torna-se condi¢do para o intento de se compreender as vidas experienciadas e
narradas. Vida ¢ educacao e os educadores estdo interessados em vidas, vidas que s6 podem ser
expressas narrativamente”.

Além disso, a pesquisa narrativa inclui o leitor como parte do processo investigativo,
ampliando sua poténcia formativa e tornando-se um espaco de escuta, acolhimento e produgao

de sentidos. Clandinin e Connelly (2011, p. 75) afirmam que “a contribuicao de uma pesquisa
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narrativa estd mais no ambito de apresentar uma nova perspectiva de sentido e relevancia do
topico de pesquisa do que acrescentar um novo constructo tedrico sobre o objeto em estudo”.

Portanto, a pesquisa narrativa, ao articular experiéncia, linguagem e reflexdo, contribui
para a construgao de uma teoria compreensiva sobre a formagao docente, baseada na pluralidade
de sentidos produzidos pelos sujeitos e interpretados pelo pesquisador. Essa abordagem rompe
com modelos hegemonicos de investigacdo e propde uma epistemologia que reconhece a
singularidade das historias, a complexidade dos contextos e a centralidade da subjetividade na
producao do conhecimento educacional.

A seguir, apresenta-se um quadro sintese com os dados referentes aos sujeitos
participantes desta pesquisa, todos professores(as) indigenas-ribeirinhos atuantes em
comunidades do municipio de Benjamin Constant e regido do Alto Solimdes. O objetivo ¢
evidenciar suas trajetdrias formativas e profissionais, destacando os percursos de formacao
inicial e continua, os espagos escolares em que atuaram ao longo do tempo, bem como os

territorios comunitarios que compdem seus contextos de vida e trabalho.
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SUJEITO | Formacao Inicial Formacao escolar Formacao escolar Formacao escolar Comunidade e escola de| Tempo de
e continua Ensino Fundamental 1 Ensino Fundamental 11 Ensino Médio atuacao atuacio
Mogambite PARFOR Escola Municipal Indigena | Escola Municipal Indigena | 1°e 2° ano - Escola Estadual Indigena Comunidade Bom 8 anos
Filho Santos Dumont Jodo Ayres Cruz Almirante Tamandaré (Umariagu 11 Intento I
(Umariagu II/Tabatinga- Tabatinga-AM) Escola Municipal Indigena
AM) 3°ano - Escola Estadual Indigena Santos Dumont
Gildo Sampaio Megataniicii,
(Filadélfia/Benjamin Constant-AM)
Fernandes PARFOR Escola Municipal Indigena | Escola Municipal Indigena Escola Estadual Indigena Gildo Comunidade Guanabara 10 anos
Pedro Alves. (Guanabara Pedro Alves. (Guanabara Sampaio Megataniicii I
1) 11T) (Filadélfia/Benjamin Constant-AM) Escola Municipal
Indigena Pedro Alves
Pinheiro Bacharelado em 1° e 2° série - Escola Escola municipal Ebenezer Escola Estadual Imaculada Guanabara I1I 11 anos
teologia Municipal Indigena Pedro (Filadélfia/Benjamin Conceicao Escola Municipal
Licenciatura em Alves Constant-AM) (Zona urbana de Benjamin Constant) Indigena Pedro Alves.
matematica — (Guanabara III)
UEA 3% série (comunidade
(ndo concluiu) Macedonia, Colémbia)
Estudou por 3 3* e 4" série - Escola
anos Municipal Indigena Pedro
PARFOR Alves
(Guanabara IIT)
Falcdo Curso de Escola Municipal Kunumi Escola Municipal Escola estadual cacique Manoel Comunidade de Nova 14 anos
Pedagogia a Alianga Marechal Rondon Florentino Mecurac Alianga Escola
distancia (UNIP) (Nova Alianga) (Comunidade Indigena (Comunidade Indigena Ticuna de Municipal Indigena
Cursou até o 5° Ticuna de Feijoal) Feijoal) Kunumi Alianga.
periodo
PAFOR
Mocambite Curso de Escola municipal Kunumi Escola Municipal Escola estadual cacique Manoel Comunidade de Nova 10 anos
Pedagogia na Alianga Marechal Rondon Florentino Mecurac Alianga Escola
UNIP (Nova Alianga) (Comunidade Indigena (Comunidade Indigena Ticuna de Municipal Indigena

Nao concluiu

Ticuna de Feijoal)

Feijoal)

Kunumi Alianga.
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PARFOR

Inacio

Magistério
OGPTB

1* ¢ 2% série - Escola Pedro
Alvares Cabral, (Ilha de
Bom Pastor)

3% série (Belém do
Solimdes/Tabatinga)

4% série - Escola Pedro
Alvares Cabral (Ilha de
Bom Pastor)

Magistério

Magistério

Escola Municipal
Indigena Adélia Joaquim
“Be’tchiina”

32 anos

Martins

PARFOR

Escola Municipal Indigena
Pedro Alvares Cabral

Escola Municipal Indigena
Pedro Alvares Cabral
(ensino fundamental)

Escola Estadual cacique Manoel
Florentino Mecuracu
(Comunidade Indigena Ticuna de
Feijoal)

Escola Municipal
Indigena Adélia Joaquim
“Be’tchiina”

8 anos

Fonte: Elaboradora pela Pesquisadora (Nascimento, 2025)
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Este levantamento permite compreender a diversidade de experiéncias e percursos que
caracterizam a formag¢do docente na Amazonia, especialmente entre sujeitos que, em sua
maioria, ingressaram na carreira sem formagdo formal e que, por meio de programas como o
PARFOR, passaram a consolidar sua identidade profissional. O quadro também revela a
multiplicidade de escolas e comunidades envolvidas, evidenciando a atuagdo desses professores
em contextos multiterritoriais, marcados por desafios educacionais, culturais e geograficos.

A analise desses dados contribui para reforcar a centralidade da formagao docente como
processo continuo, situado e plural, onde os saberes adquiridos na pratica, na comunidade e na
formagdo académica se entrelacam na constru¢do da identidade profissional. Além disso,
permite visualizar o impacto das politicas publicas de formagdo, como o PARFOR, na
valorizacdo e reconhecimento dos professores indigenas-ribeirinhos como sujeitos de direito e
de saber.

Portanto, as historias narradas pelos sujeitos vao configurando uma histéria coletiva que,
aos poucos, vai compondo o mosaico que a pesquisa narrativa possibilita o conjunto dos
sentidos atribuidos as acdes e o significado que se produz coletivamente pelos sujeitos. Nisso,
toda histéria de vida importa, pois os sujeitos participantes desta investigagdo (em sua maioria),
descritos e apresentados no quadro 7, juntamente com seus diversos processos formativos,
vivenciados dentro da sua comunidade e escola, possuem uma caminhada de tentativas de
acesso a formagdo em Nivel Superior. Sendo o ingresso no PARFOR®® o marco em suas
trajetorias formativas para a saida da condi¢do de professores leigos>® para ascensdo de

professores licenciados em Pedagogia.

38 Segundo a CAPES (2025) o Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacio Basica (PARFOR) é uma
politica publica brasileira, instituida pelo Governo Federal e coordenada pela CAPES, com o objetivo de promover
a formagao inicial e continuada de professores em exercicio na rede publica de Educagdo Béasica. O programa visa
atender docentes que atuam sem formacao especifica na area em que lecionam, oferecendo cursos de licenciatura
gratuitos e presenciais, em parceria com Instituicdes de Ensino Superior (IES). Para Silva e Oliveira (2019) a
proposta do PARFOR esta alinhada as diretrizes da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDBEN),
buscando garantir a valorizacdo profissional ¢ a melhoria da qualidade do ensino. O programa contempla
modalidades como primeira licenciatura, segunda licenciatura e formacao pedagogica, sendo operacionalizado por
meio de editais publicos e articulagdo entre Unido, estados, municipios e universidades. O estudo de Zanlorezi
(2019) aponta que o PARFOR contribui significativamente para o fortalecimento da relagdo entre educagdo bésica
e superior, além de promover o desenvolvimento profissional docente ¢ a valorizagdo da escola como espago
formativo. Contudo, desafios como infraestrutura precaria, baixa divulgacdo e dificuldades de articulagdo
institucional ainda persistem. Informamos ao nosso leitor que, embora estejamos fazendo nossa pesquisa sobre a
formagdo de professores que sdo e foram formados como decorréncia desta politica ela ndo se constitui nosso
objeto de investigacdo. Nossa pesquisa estd constituida pelas narrativas de docentes, expressas e textualizadas nos
TCC de um grupo de sujeitos que fizeram esta formagao.

59 Termo utilizado para professores que ndo possuem formagdo em nivel superior exigida pela LDB N° 9.394/1996
para atuarem no nivel de ensino que lecionam. Vale destacar, que o termo leigo empregado aqui, ndo se refere a
problematizar auséncia de conhecimento quanto aos conteudos das disciplinas ou a forma de trabalho, mas sim, a
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O que se fortifica na escrita de Martins (2024):

Desde cedo o sonho de ingressar na universidade vislumbrava um futuro
repleto de oportunidades. No entanto, a realidade me mostrou mais ardua do
que imaginava. Barreiras financeiras e obstaculos sociais tornaram-se
dificeis de transpor. Mesmo com a vontade e o esforco, a porta da
universidade parecia inatingivel, deixando-me com um sentimento de
frustragdo. Ao longo dos anos, continuei buscando alternativas para realizar
meu sonho académico. Envolvi-me em vestibulares e procurando me
aprimorar mesmo fora do ambiente universitario. Cada desafio enfrentado
serviu como combustivel para minha determinagdo, mas a barreira persistia
(Martins, 2024, p. 24).

Desta forma, esta secdo retrata essa trajetoria formativa apresentada em seus Trabalhos
de Conclusao de Curso por alguns sujeitos nomeada “o ingresso no PARFOR: a trajetoria da
formagdo em servigo”. Assim, a narrativa em seus trabalhos se direciona a interpelar os sentidos
da formagao vivenciada desde o ingresso até o momento da escrita e conclusao do Trabalho de
Conclusdo de Curso, bem como, os sentimentos, anseios, desafios e impactos na construgdo de
sua identidade como docente de um contexto indigena-ribeirinho multiplo de cultura e
territorios.

Mocambite Filho (2024) descreve esse momento de primeiro contato com a formagao

inicial por meio do PARFOR da seguinte maneira:

O ingresso no Programa de Formagdo de Professores da Educagdo Badsica
(PARFOR) representou uma oportunidade crucial para a formagdo
académica em nivel superior. Este programa permitiu a continuidade da
formacgdo em servigo, oferecendo um espago para reflexoes profundas sobre
as expectativas e realizagoes dos estudantes indigenas. Os desafios
enfrentados no processo de formacgdo, desde a barreira linguistica até a
caréncia de recursos financeiros, sdo superados com o apoio da comunidade
e redes de suporte, destacando a importdncia do coletivo na trajetoria
educacional (Mogambite Filho, 2024, p. 15).

Com em todas as narrativas apresentadas até aqui, Mogambite Filho demarca a
participacao comunitaria também como eixo de fortalecimento para a conclusao de seu processo
formativo. Afinal, a formagdo adquirida por ele, ndo servira somente para ele, mas sim, para
toda a comunidade, que tera mais um professor indigena Ticuna com formagao de Nivel

Superior.

destacar a situag@o da auséncia da formagdo pedagogica necessaria para exercer a docéncia (Oliveira e Sampaio,
2022).
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Ja Mocambite (2024) nomeia o capitulo que traz sua narrativa sobre esse momento de
sua vida como “trajetdria do professor indigena Kokama na formacao inicial”. Ele ressalta que
sentiu necessidade de trazer sua etnia para o titulo do capitulo por “compreender e valorizar as
especificidades culturais e sociais do povo Kokama, cujas praticas e saberes tradicionais
desempenham um papel crucial na formagdo” (Mogambite, 2024, p. 13). O autor prossegue em
sua apresentacdo ressaltando que seu texto apresenta “uma narrativa aprofundando multiplas
facetas da formagdo docente, destacando a influéncia de pessoas, institui¢oes e programas que
foram fundamentais para desenvolvimento profissional” (Mogambite, 2024, p. 23) nesse dado
momento da sua histdria.

Apesar do PARFOR ter se consolidado como a formagdo inicial de Mogambite, ele

descreve seu percurso formativo em busca desse direito anterior a essa oportunidade.

Em 2016 ja havia tentativa de um curso superior mesmo a distancia foi
quando decidi estudar na Universidade Paulista Unip no curso de Pedagogia,
o curso era a distancia, por ser a distancia todo final de semana nos se
deslocava da nossa comunidade (zona rural), para o municipio de Tabatinga
que equivalia aproximadamente quatro horas de subida, nesse periodo eu
ministrava a turma de aluno do 4° ao 5% ano multisseriado do Ensino
Fundamental Il (Mogambite, 2024, p. 23).

Mocambite relata a persisténcia em conseguir ter a formacao para atuagao docente, desta
vez na tentativa de concluir um curso a distancia. Ele descreve que nesse momento da historia
era dificil até para fazer um curso de formacdo de professores a distancia, de modo que, as
condi¢cdes de acesso a internet eram limitadas e precarias, nao havendo internet, inclusive, em
sua comunidade.

Nas narrativas orais em conversas com a populacdo em geral de Benjamin Constant,
este fato sempre ficou em evidéncia e muito enfatizado. Varias pessoas relataram a esta
pesquisadora que somente com a Pandémia (Covid-19) o uso da Starlink® se intensificou na
regido e assim puderam ter acesso as informacdes de forma mais eficaz com a internet. Se
formos analisarmos o tempo que isso ocorreu, a informacao da forma que talvez vocés, leitoras
e leitores, vem tendo acesso ha muito tempo, s6 chegou da mesma forma para essa regido a
partir de 2020, e ainda em contexto pouco acessivel, visto que, ha um grande investimento

econdmico para aquisi¢cao de uma Starlink.

60 Starlink é um servigo de internet via satélite desenvolvido pela empresa SpaceX, tendo como seu objetivo
oferecer conectividade de alta velocidade e baixa laténcia em qualquer lugar do planeta, especialmente em regides
remotas ou sem infraestrutura de telecomunicagdes. No entanto, funciona na Amazdénia com alto custo e ainda
precariamente. Para isto ver: Lima e Vilanova (2025); Grig (2025); Niewinski (2025); Carregosa (2025).
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Diante dessa realidade, Mogambite narra os motivos que o fizeram desistir de

concluir a formagao iniciada na iniciativa privada.

Nos tinhamos que se dispor até a unidade da UNIP para receber orientagoes
e nossos materiais didaticos, gravar nosso video-aula, até mesmo para
pesquisar, baixar e fazer a impressdo do material para poder estudar em casa.
Todo final de semana eu tinha que viajar para Tabatinga para realizar nossas
atividades complementares ou prova. Consegui permanecer no curso apenas
dois anos. Finalmente, em 2017 tranquei a faculdade por varios motivos: na
tentativa de cursar uma faculdade que seja presencial, eu optava por este,
porque tinha o didalogo, a possibilidade de tirar duvidas com maior clareza;
problema familiar, tinha que pagar a mensalidade todo final de més, as vezes
0 nosso pagamento ndo era liberado na data certa, ai era quando o juro da
mensalidade era um absurdo, entdo a dispersa era muito alto (Mogambite,
2024, p. 23).

E diante deste cenario descrito por ele, que no ano seguinte surge a noticia sobre a
selecdo para o PARFOR. Assim, como Mog¢ambite, Falcdo também passou pelo mesmo
processo. Iniciou o curso de Licenciatura em Pedagogia a distancia pela Universidade Paulista,
mas cursou somente até¢ o 5° periodo e desistiu. E em sequéncia, foi também selecionado para
compor a turma de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/Benjamin Constant.

Somente dois sujeitos (Pinheiro e Inacio) desta pesquisa destacam em suas narrativas
que ja haviam passado por uma formacao inicial.

Pinheiro ressalta que em 2006 teve a possibilidade de cursar Bacharelado em Teologia
apos ouvir sobre o curso através de missionarios que vieram de Tabatinga. Sobre esse momento
formativo ele apenas descreve que: “Estudei teologia por quatro anos, com professores
americanos, brasileiros e colombianos. Tive dificuldades de comunica¢do, mas me formei em
dezembro de 2009 com muito orgulho (Pinheiro, 2024, p. 31). Na sua narrativa, ndo ha
aprofundamento de como e onde ocorreu essa formagao, somente a informacao descrita. Além
dessa formacao, Pinheiro ainda descreve que tentou outro processo formativo, agora, voltado
para formacao de professores de Matematica. Ele textualiza que “Em 2012, fiz vestibular para
a Universidade do Estado do Amazonas (UEA) em Tabatinga e fui aprovado para licenciatura
em matematica. Comecei a estudar em 2013, enfrentando dificuldades financeiras. No primeiro
dia de aula, descobri a casa do estudante e consegui uma vaga. Estudei durante trés anos, mas
ndo conclui o curso” (Pinheiro, 2024, p.31). Também nao sao apresentados pelo autor e sujeito

os motivos que levaram a nao concluir o curso citado.
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Inécio se torna o outro sujeito que possuia formagdo em Magistério antes de chegar ao
PARFOR. Em sua narrativa, ele primeiro descreve como foi essa vivéncia formativa

proporcionada pela OGPTB.

Na OGPTB s6 estudavamos nos periodos de férias e no proprio local tinha
alojamento masculino e feminino. Isso na comunidade de Filadélfia. Nos
faziamos as refei¢oes no mesmo local, todo material de limpeza era comprado
pela Organizagdo. Na época tinha financiamento para material de limpeza,
alimentagdo, material didatico, livros e moveis necessarios. O prédio era de
madeira, ambiente arborizado e com um campo de futebol para atividades de
lazer. No espaco fisico além das salas de aula, tinha biblioteca, depositos,
cozinha, banheiros, refeitorios e alojamento. Tinha banheiro para fazer as
necessidades fisicas, mas para banho ndo tinha, mas ndo achavamos estranho
porque tomdvamos banho no rio. Até as professoras e os professores tomavam
banho no rio junto conosco (Inécio, 2024, p. 20).

Inacio se refere a essa pratica de tomar banho no rio apos as aulas como o momento de lazer
vivido por eles naquele espago. Assim, ele segue explicando como era realizada a comunicagao

sobre a realizacdo de cada modulo da formagdo juntamente com a divisdo das tarefas.

Antes de iniciar as aulas a coordenadora enviava um oficio solicitando aos
professores em formagdo que levassem os materiais naturais para produgdo
do artesanato para ndo gastar o tempo de aula com a busca dos materiais na
floresta. Tinha um dia de fazer somente artesanato, mas so6 as mulheres
produziam, as que sabiam ensinavam as outras que ainda ndo sabiam. Os
homens produziam remo, canoa de balceira, e colar, mas somente alguns
porque na cultura tikuna a prdtica do artesanato é mais das mulheres, os
homens colaboram para procurar arumd, semente e outros na floresta (Inacio,

2024, p. 20)

Na sua narrativa ainda sdo descritos fatos que ressaltam a cultura Ticuna durante a

formacao.

Praticavamos a cultura indigena na sala de aula, em uma das aulas
realizamos o ritual da mog¢a nova, um dos principais rituais indigenas
simbolizando a passagem da moga para vida adulta. Para o ritual
produziamos as mdscaras (pai do vento, beija-flor, cobra grande) e as bebidas
(caicuma — de macaxeira branca). Faziamos pouco pajuaru porque é uma
bebida que demora muitos dias para ficar pronta, é feita de macaxeira branca
também, mas precisa torrar e deixar coberto com folha de macaxeira e depois
com folha de banana naja apenas para ficar doce (ndo pode ser com qualquer
banana). Antes de preparar o pajuaru precisa tomar banho, se tomar banho
depois o pajuaru ndo fica doce. Quem prepara ndo pode comer azedo. Era
uma bebida que preparavamos para comemorar o fim das aulas (Inacio, 2024,
p. 20)

Em alguns momentos das aulas alguns ancidos, mais velhos, como o Getulio
da Vila Betdnia era convidado para contar historias da cultura tikuna como



198

a historia dos sapos, dos passaros e dos peixes. No decorrer da formagdo na
OGPTB, ouvi muitas historias, muitas delas desconhecidas para mim. Tem
uma historia de um homem que foi pescar e na volta da pesca caiu um
temporal com trovdo e viu caindo muitos peixes de uma drvore, ele flechou
um peixe, mas no peixe tinha um tipo de leite. Em seguida desceram muitos
peixes no rio. Ouvimos essa historia de um indigena professor da comunidade
de Vendaval (Sdo Paulo de Olivenca que tambéem estudou na OGPTB. Eu
acredito que essa era uma drvore encantada porque nesse territorio se
encontra a terra sagrada do Eware (local de nascimento do povo tikuna)
(Inacio, 2024, p. 20-21).

Inécio descreve que a formacdo em Magistério pela OGPTB também proporcionou que
eles fossem os protagonistas e autores da producdo cientifica em formato de livros que retratam

a cultura Ticuna.

Durante as aulas na OGPTB, realizei atividades individuais e em
grupo, produzi junto aos colegas professores bastante material de
escrita e desenho para compor livros, como: o livro das arvores, o livro
dos peixes, livro dos sapos e livro de saude bucal. Era prazeroso
produzir esse material que sabiamos que era nossa historia, nossa
identidade, a nossa vida indigena tikuna que seria conhecida pelos
nossos filhos e netos (Inacio, 2024, p. 21).

Assim, ele segue caracterizando as metodologias e recursos didatico-

pedagogicos que eram utilizados.

Durante os estudos na OGPTB — estudei varias disciplinas como Lingua
Portuguesa, Geografia, Artes, e quem ministrava eram professores de Manaus
e de outros estados brasileiros. [...] Aléem das disciplinas comuns realizamos
bastante oficinas de material didatico com utilizagdo de sementes (agal e
outras), cuias, tintas naturais retiradas do urucum, a¢afrdo, caule da arvore
de pau-brasil, folha de pupunha, fruta de jenipapo e casca de cumanté.
Também realizamos atividades com argila e de barro e faziamos escultura de
personagens mitologicos como curupira, cobra grande, jacaré e onga (Inacio,
2024, p. 19).

Por meio da narrativa de Inacio, sendo o tnico dos sujeitos selecionados que passou
pela formagao da OGPTB, temos a oportunidade de compreender, mesmo que de maneira pouco
aprofundada, alguns principios regidos pela formacao de professores indigenas. Vale lembrar,
que essa formagao proposta pela Organizacdo Geral dos Professores Ticunas Bilingues tinha
como objetivo preservar e fortificar por meio da formagao de professores a cultura Ticuna.

Diante desta formacao inicial direcionada para o seu povo e atuagdo em seu contexto

comunitario, Inacio tenta o acesso ao Nivel Superior na UNIP no curso de Licenciatura em
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Historia, e ap6s 2 (dois) anos e meio, assim como outros sujeitos apresentados aqui, também
desiste. Quanto ao seu ingresso ao PARFOR, ele descreve que ndo foi a primeira tentativa:
“havia me inscrito duas vezes na area de historia e ndo conseguia porque a turma nao
completava, por isso ndo estudei na universidade” (Inacio, 2024, p.). Ao saber da nova
possibilidade de tentar agora ingressar no Ensino Superior, ele entdo consegue ser selecionado
na turma de Licenciatura em Pedagogia, proposto pela Faculdade de Educagao da Universidade
Federal do Amazonas - UFAM, pelo PARFOR.

Vale também destacar, que a matriz curricular seguida para a formacao desses
professores que compdem as vozes de multiplos territdrios do Alto Solimdes ¢ o proposto pelo
curso de Licenciatura em Pedagogia da FACED/UFAM (Anexo 1). Deste modo, os sujeitos
desta pesquisa ingressam por meio de processo seletivo realizado em 2018 no curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia/PARFOR na Universidade Federal do Amazonas —
UFAM/FACED, em Benjamin Constant, Campus do Instituto de Natureza e Cultura - INC.
Com isso, as narrativas dos sujeitos se correlacionam a partir de agora, de maneira que, todos
passam a descrever as disciplinas que realizaram no decorrer de cada semestre. De inicio, foi
orientado que esse momento fosse reflexivo, permitindo que eles relacionassem o que
aprenderam com cada disciplina com os saberes que ja possuam ou utilizavam em seu trabalho
docente, visto que, o tempo de atuagdao dos sujeitos varia de 8 (oito) anos a 32 (trinta e dois)
anos.

O curso se caracterizava em sua estrutura presencial modular, na qual
estudantes/professores e os docentes das disciplinas realizavam seus encontros semanais
conforme a carga horaria preestabelecida no cronograma curricular, fornecido semestralmente
pela coordenacdo local (Mocambite Filho, 2024). Mogambite textualiza como eram
organizados os encontros: “A nossa formagdo acontecia no periodo de férias. De janeiro a
marg¢o e de junho a agosto, agosto era o més em que retornava para nossa comunidade, e
possivelmente para nossa sala de aula” (Mogambite, 2024, p. 24).

Assim, todos os sujeitos prosseguem suas narrativas descrevendo as disciplinas que
tiveram contato no primeiro periodo do curso que iniciou no segundo semestre de 2019. As
disciplinas que aparecem citadas em seus textos foram: Filosofia e Educacdo I, Metodologia do
Trabalho Cientifico e Lingua Portuguesa I (Mogambite Filho, 2024; Fernandes, 2024; Pinheiro,
2024, Inacio, 2024; e Martins, 2024). Quanto a analise realizada sobre os conhecimentos
apreendidos nesse periodo, poucos sujeitos fizeram essa a¢do reflexiva. Sendo Martins (2024)

um deles, no qual descreve:
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As aulas de Filosofia e Educagdo I abriram horizontes ao proporcionar uma
reflexdo critica sobre os fundamentos que permeiam o sistema educacional. A
disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico desafiou me a desenvolver
habilidades de pesquisa e a compreender a importincia da produgdo de
conhecimento no contexto académico. Ja Lingua Portuguesa I ndo apenas
fortaleceu as bases linguisticas, mas também evidenciou a relevincia da
comunicagdo eficaz no ambiente educacional (Martins, 2024, p. 25).

Entretanto, ¢ importante destacar que esse primeiro contato com a formagdo proposta
se torna um momento inicial de exploragdo e descoberta, tanto dos conhecimentos da formacao
quanto da organizagcdo da universidade publica, como também, dos sujeitos que estdo
compondo aquela turma. De inicio, foram apresentados os conhecimentos das bases filosoficas
e metodologicas do campo educacional. Fernandes (2024) ressalta a importancia da disciplina
de Lingua Portuguesa I para aprimorar a “proficiéncia na lingua”, sua comunicacao e produgao
dos trabalhos académicos, visto que, a Lingua Portuguesa se torna a segunda lingua para ele,
por ser falante da Lingua Ticuna.

No segundo periodo (2020/1), os sujeitos apontam as seguintes disciplinas: Psicologia
da Educacdo I, Sociologia da Educacdo I, Historia da Educacado I, Filosofia e Educacdo II, e
Antropologia e Educacdo. Nesse momento da narrativa, ¢ posto por todos estudantes o avanco

da Pandemia do Covid-19 e como essa situacao interferiu em seus processos formativos.

No periodo do 1° semestre 2020 no 2° modulo a superag¢do foi uma constante
nessa fase. Enfrentei desafios académicos e pessoais, como a adapta¢do a
uma nova dindmica de estudos, a distancia da familia e, mais recentemente,
os impactos da pandemia de COVID-19. A suspensdo das aulas presenciais e
a transi¢do para o ensino remoto demandaram uma adaptac¢do rapida,
especialmente considerando as limitagcdes de acesso a internet em minha
localidade. A superacdo desses obstaculos fortaleceu minha resiliéncia e
determinagdo em alcangar meus objetivos académicos. Diante disso a aula
foi remota online todos os desafios sdo superados, ja que sou da comunidade
muito distante do municipio de Benjamin Constant-AM. Todos os trabalhos
desenvolvidos pelos professores foram feitos online, enviados via e-mail e
Whatsapp. Mesmo diante da falta de sinal de dados moveis na comunidade,
esforcei-me para buscar sinal e enviar os trabalhos dos professores das
disciplinas administradas durante o periodo de pandemial (Fernandes, 2024,
p.36)

Na época da pandemia, enfrentamos momentos desafiadores em relagdo a
nossa formagdo. Em nossa comunidade, ndo havia internet, o que tornava
tudo ainda mais complicado. Como eu ndo tinha familiaridade com a
tecnologia, a situagdo se agrava. Para enviar meus trabalhos académicos, eu
precisava me deslocar para outra comunidade proxima que tivesse acesso a
internet. Essas dificuldades exigiram grande esforco e adapta¢do
(Mogambite, 2024, p. 24)
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Porém, como ja haviam iniciado o periodo e ainda ndo se tinha a dimensao do que viria
a ser esse momento pandémico, o uso do WhatsApp se apresenta como sendo o principal
instrumento tanto de comunicacao dos estudantes com a coordenacao local e os professores das
disciplinas, como também, na execu¢dao da dindmica académica de acesso aos conteudos e
cumprimento das atividades que deveriam ser produzidas e entregues. As narrativas nao
apresentam como o virus foi vivenciado no sentido comunitario, somente no académico.

As reflexdes sobre as disciplinas descritas para esse periodo, sdo apresentadas por

Falcdo em sua narrativa.

Psicologia da Educacgdo I aprendi como o processo psicologico influencia o
aprendizado e o ensino, a motivagdo, aprendizagem, memoria, avaliacdo e a
interagdo entre alunos e professores, aprendi com o professor que pode
melhorar a eficdacia do ensino e promover o desenvolvimento integral dos
alunos. Em Historia da Educagdo aprendi como surgiu a evolu¢do dos
sistemas educacionais, pradticas e pedagogicas, aprendi com professor como
contextualizar e compreender os desafios e sucessos enfrentados pelo sistema
educacional contemporaneo. Na Antropologia da Educac¢do aprendi as
interagoes entre cultura, sociedade e educagdo, aprendi com o professor os
métodos de aprendizagem, valores educacionais e a transmissdo de
conhecimento (Falcdo, 2024, p.23).

Inacio (2024) chama a atengdo para a disciplina de Antropologia em Educagao, sendo
compreendido por meio dela a relagdo entre o trabalho docente desenvolvido por eles e o saber
necessario para a sua comunidade, relevando os aspectos culturais de cada territorialidade
presente e representada por cada um dos estudantes que compunham aquela turma.

Vale destacar que a UFAM aderiu a paralisa¢do das aulas®! em todos os seus campi,
mediante a situagdo pandémica que atingiu toda a humanidade e, fortemente, o Estado do
Amazonas. Com relagdo a esse momento do avango do virus, os narradores relatam as
providéncias que foram tomadas na regido com relagcdo ao seu processo formativo e como o

virus os afetou:

Ja no 2° semestre do ano de 2020, as aulas foram suspensas em decorréncia
da disseminag¢do da COVID-19, que impactou o mundo inteiro. Todas as
institui¢oes da rede publica da Universidade Federal do Amazonas - UFAM
foram fechadas como medida de prevengdo, e os alunos foram orientados a

6 A UFAM determinou a paralisacio das aulas presenciais em marco de 2020 pela Portaria n® 626, publicada pela
Reitoria em 13 de margo de 2020, que suspendeu todas as atividades académicas e administrativas presenciais da
universidade devido a declaragdo da pandemia de COVID-19. Além disso, a Decisdo Ad Referendum Consuni n°
01/2020 autorizou o funcionamento remoto das atividades. O Conselho de Ensino e Graduagdo (CEG/Consepe)
também publicou a Decisdo Ad Referendum CEG/Consepe n° 01/2020, que normatizou o Ensino Remoto
Emergencial (ERE) em carater excepcional e emergencial (ver: https://ufam.edu.br/noticias-destaque/6497-
coronavirus-portaria-suspendeu-atividades-academicas-e-administrativas-presenciais.html).



202

permanecerem em suas residéncias, adotando medidas de protegdo, incluindo
o uso de mascaras, para se resguardar da ameaga representada pela COVID-
19 (Fernandes, 2024, p. 37).

No terceiro modulo, as aulas foram suspensas devido a pandemia. Desde
entdo, os dois semestres de 2021 foram remotos e virtuais por conta do
coronavirus. Foi muito dificil manter contato com os professores, e as vezes
enviei trabalhos atrasados devido a falta de internet ou sinal. Em julho de
2020, fiquei doente devido a contaminagdo pelo coronavirus. Passei trés
semanas internado em casa e quase morri, mas Deus foi misericordioso e me
curou (Pinheiro, 2024, p. 51).

[...] 8O retornamos a estudar no primeiro semestre de 2021 com as aulas
remotas onde foi muito dificultoso por motivos que nos ndo estavamos
preparados, por exemplo, em usar um computador ou até mesmo um celular.
Outra questdo era a falta de internet nas comunidades, eu tinha que me
deslocar para outras comunidade como por exemplo Prosperidade Il ou para
Feijoal s6 ld tinha internet, onde essas comunidades ficam distantes da minha
comunidade foi muito dificultoso mas mesmo assim cursei o 3° e 4° periodo
através de ensino remoto (Falcio, 2024, p. 23).

No terceiro periodo, no primeiro semestre do ano de 2021, enfrentei um
desafio inesperado e mundial: a pandemia de COVID-19. Esse tempo trouxe
muitas dificuldades, especialmente para comnseguir acessar a internet e
acompanhar as aulas online de cada disciplina. Os professores sabendo da
minha dificuldade neste periodo para acompanhar as aulas deles, mas logo
me adaptei a essa nova forma de estudar online e usando estratégias para
garantir que a minha aprendizagem continuasse (Martins. 2024, p. 26).

Com base no referido periodo historico vivenciado por toda a humanidade, nas
narrativas dos sujeitos percebemos que o contexto de isolamento e quarentena também foi
vivenciado por eles, assim como, a contaminac¢do. E, uma grande questdo ¢ posta em situacao
como andlise, na regido, até entdo, o acesso a internet era bem precario, o que dificultaria a
execucao do ensino remoto como medida para a atual conjuntura em que nos encontravamos.
Sem acesso a internet de qualidade, a universidade com suas portas fechadas por conta da
contaminagao do virus e ordem de quarentena, restavam poucas solugdes para o dado contexto.

Desta forma, o processo de formacao vivenciado pelos sujeitos sofre o impacto direto
na continuidade dos estudos, além de uma abrupta mudanga na forma de organizagdo e oferta
de ensino presencial para ensino remoto mediado por plataformas de tecnoldgicas, de modo
geral precario, insuficiente e amadoristicamente desenvolvido (Nakano, Roza e Oliveira, 2021).
O que acarretou para os sujeitos neste contexto, desafios tecnoldgicos e estruturais, no que diz
respeito, a falta de acesso e qualidade de internet e dispositivos eletronicos, especificamente,
nas comunidades que compdem essa investigagcdo. Diante deste cendrio de saude coletiva,
torna-se inevitdvel o comprometimento com desenvolvimento profissional dos estudantes, o

que ¢ veemente enfatizado por Martins:
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Durante esse periodo, a perda de conhecimentos foi notavel, impactando a
qualidade da aprendizagem de muitos estudantes. A auséncia de interagdo
presencial com professores e colegas, essencial para um aprendizado mais
profundo e colaborativo, agravou ainda mais a situa¢do. A dificuldade em
adaptar-se as novas formas de ensino, aliada a caréncia de suporte técnico e
emocional, resultou em lacunas educacionais significativas. Essa experiéncia
destacou a necessidade de estratégias mais inclusivas e eficazes para garantir
que todos os estudantes possam continuar seus estudos de maneira eficiente,
mesmo em tempos de crise (Martins, 2024, p. 26).

O autor ainda pondera outros aspectos que ultrapassam o contexto académico:

Os desafios do COVID-19 ndo se limitaram apenas a adapta¢do ao ensino
remoto, mas também incluiram aspectos emocionais e sociais. A falta de
interagdo presencial com os professores afetou o ensino-aprendizagem no
meu processo académico. Nesse periodo desafiador, a compreensdo e empatia
dos professores foram fundamentais, proporcionando um suporte ndo apenas
académico, mas também pessoal, contribuindo para uma experiéncia
educacional mais completa e resiliente diante das adversidades apresentadas
pela pandemia (Martins, 2024, p. 27).

Para aqueles que passaram pela pandemia dentro de um processo formativo, além de ter
que lidar com a inseguranca de tudo que estava acontecendo, ainda presenciaram intimeras
mudancas da forma organizacional do ensino em suas multiplas etapas, levando em
consideracdo que os sujeitos desta pesquisa também sdo professores que permaneciam atuando
em sala de aula durante a formag¢dao do PARFOR. Neto e Aratjo (2025) destacam em seu estudo
sobre os impactos da pandemia de Covid -19, justamente, o que aparece nas narrativas dos
sujeitos quanto aos desafios enfrentados nesse momento dentro da formagado de professores e
ressaltam a fragilidade das formacgdes ofertadas ndo integrarem recursos tecnologicos digitais
nas praticas pedagdgicas, de modo que, o ensino remoto se tornou a unica saida em todos as
institui¢des de ensino, desde a Educagdo Infantil até a Pos-Graduagao, ainda que de forma
imposta. A internet acabou por se tornar a propria sala de aula, porém refor¢cando as
desigualdades existentes nos sistemas de ensino, principalmente, em regides como o Alto
Solimdes, no qual a conectividade por meio da internet ja era um problema antes mesmo da
pandemia.

Diante deste cenario, as aulas retornam no primeiro semestre de 2021, dando
continuidade ao 3° periodo. Fernandes (2024) ¢ Falcao (2024) citam a retomada aos estudos
ap6s um ano de paralisacdo tendo as seguintes disciplinas: Psicologia da Educagdo II,

Sociologia da Educacao II, Historia da Educacdo II e Educagdo Inclusiva. Falcdo retrata sua
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experiéncia com o ensino remoto, os desafios e os conceitos apreendidos com cada disciplina

para o contexto de sua atuagao.

No terceiro periodo do primeiro semestre de 2021, por fim depois de uma
paralisagdo mundial sem estudar por motivo da pandemia que afetou o mundo
inteiro, comecei a estudar remotamente, isso me afetou muito por exemplo no
uso da tecnologia eu ndo sabia usar o computador nem o celular direito pra
fazer e enviar meus trabalho e também afetou psicologicamente, e outro que
na comunidade que eu moro ndo tinha internet, para consegui estudar ou
enviar meus trabalhos eu tinha que me deslocar para outras comunidades, foi
muito dificil porque ninguém estava preparado para enfrentar essa pandemia,
mesmo isso cursei as disciplinas: na Sociologia da Educagdo, aprendi que
tem papéis sociais na escola e a interagdo entre a educagdo e a sociedade em
geral, aprendi com o professor como as estruturas sociais afetam e sdo
afetadas pela educa¢do, na Educagdo Inclusiva na Educacgdo Infantil e anos
iniciais, aprendi que trabalha para garantir que todos os alunos,
independentemente de suas habilidades, caracteristicas ou condi¢des
individuais, tenham acesso a uma educagdo de qualidade em um ambiente
inclusivo, com o professor aprendi como trabalhar a discriminagdo e buscar
a igualdade de oportunidades para todos os alunos (Falcdo, 2024, p.24).

Ainda em sistema remoto, passam a realizar o 4° periodo tendo as disciplinas de Politica
e Legislacdo da Educacao Basica, Fundamentos da Educagao Infantil, Curriculos e Programas
da Educacao Basica e Didatica (Fernandes, 2024; Martins, 2024; Falcao, 2024). Nas narrativas
de Fernandes (2024), Falcao (2024) e Martins (2024) s3o postos os elementos que se destacam

diante da analise de seus processos de aprendizagem para cada uma das disciplinas propostas.

Durante o quarto modulo do curso, tive a oportunidade de aprofundar meus
conhecimentos em diversas disciplinas fundamentais para minha formagdo
como educador. Uma delas foi "Politica e Legisla¢do da Educagdo Basica”,
na qual aprendi sobre o elemento legal que rege o sistema educacional
brasileiro, compreendendo a importancia das leis, normativas e politicas
publicas para a organiza¢do e gestdo das institui¢oes de ensino. Outra
disciplina relevante foi "Fundamentos da Educa¢do Infantil”, na qual adquiri
conhecimentos sobre o desenvolvimento infantil, teorias da aprendizagem e
praticas pedagdgicas voltadas para criangas na primeira infdancia. Aprendi
sobre a importancia do brincar, da afetividade e da interagdo social no
processo de ensino-aprendizagem nessa faixa etdria, aléem de compreender a
importdncia de uma abordagem centrada na crianca e em sua diversidade
para promover um ambiente educativo acolhedor e estimulante. "Curriculos
e Programas da Educag¢do Basica" foi outra disciplina que contribuiu
significativamente para minha formagdo. Nela, explorei diferentes
abordagens curriculares, compreendendo a importdncia de um curriculo
alinhado as necessidades e realidades dos alunos, bem como as diretrizes
estabelecidas pela BNCC (Fernandes, 2024, p. 37).

As aulas de Diddtica me proporcionaram habilidades pedagogicas, incluindo
técnicas de ensino para facilitar a aprendizagem (Martins, 2024, p. 27).
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Martins (2024) ressalta a capacidade de adaptag@o que tiveram quanto ao ensino remoto.
Mesmo as narrativas demonstrando os desafios que foram para que cumprissem com as
demandas impostas pelo ensino remoto, havendo necessidade inclusive de quebra de protocolo
de isolamento, ja que muitos tinham que se deslocar até a comunidade mais proxima com acesso
a internet, porém apesar dos desafios todos conseguiram vencer esse momento.

No periodo seguinte, eles ja retomam a formagdo no sistema presencial. Porém, com
uma série de protocolos que ainda ndo permitiam que houvesse contato fisico, sendo posto
como um “novo normal”, afinal o virus ainda poderia ser letal, mesmo diante do inicio das

vacinag¢des. Martins (2024) retrata esse momento em sua escrita narrativa:

Com o retorno as aulas presenciais apos a pandemia, enfrentamos um novo
normal que incluiu o distanciamento entre os colegas e professores que
ministraram as disciplinas. Essa readaptacdo trouxe desafios, mas também
oportunidades de aprendizado e crescimento. Voltar a compartilhar o espago
fisico da sala de aula trouxe consigo uma mistura de emogdes, mas a
necessidade de distanciamento ressaltou a importdancia da responsabilidade
coletiva. Os desafios relacionados ao distanciamento social foram notaveis e
impactaram a dindmica da sala de aula. A necessidade de adaptagdo a novas
formas de aprendizado demandou esforco e flexibilidade. Lidar com a
limitag¢do do contato fisico trouxe a tona a importancia da resiliéncia e da
capacidade de adaptagdo, habilidades fundamentais ndo apenas no contexto

pos-pandemia, mas ao longo de toda a jornada académica (Martins, 2024, p.
28).

Para esse dado momento retratado, que compreende ao primeiro periodo de 2022 ao que
eles se referem como o 5° periodo, sdao apresentadas e descritas em seus textos apenas duas
disciplinas: Organizacdo do Trabalho Escolar e A Crianga e a Linguagem Oral (Pinheiro, 2024;
Fernandes, 2024; Martins, 2024). Fernandes (2024), Falcao (2024) e Martins (2024) explanam

sobre essas duas disciplinas, aparecendo em suas narrativas da seguinte maneira:

A disciplina Organiza¢do do Trabalho Escolar desempenha um papel
importante tanto para mim como académico quanto para a minha atuagdo
como professor. Ela proporciona as ferramentas essenciais para compreender
e estruturar eficientemente o ambiente escolar. Ao explorar temas como
gestdo educacional, planejamento curricular e prdticas pedagogicas, essa
disciplina enriquece minha visdo sobre como otimizar o processo de ensino-
aprendizagem. A disciplina a Crian¢a e Linguagem Oral foi de suma
importancia, pois aborda aspectos fundamentais do desenvolvimento infantil
relacionados a linguagem oral. Como académico e professor, compreender
como a crianga adquire e utiliza a linguagem é essencial para promover um
ambiente educacional que estimule o meu desenvolvimento integral
(Fernandes, 2024, p. 38).

No quinto periodo no primeiro semestre de 2022, cursei as disciplinas:
Organizagdo do Trabalho escolar onde aprendi a estruturagdo e
planejamento das atividades educacionais dentro de uma instituicdo de
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ensino, com o professor aprendi como distribuir tarefas, estabelecer metas
educacionais, promover a intera¢do entre professores e alunos. Quanto a
Crianga e a Linguagem oral e escrita, aprendi que ela aprende a expressar
pensamentos, como se alfabetiza, bem como o trabalho do professor com a
comunicagdo, a cogni¢do, a alfabetizacdo, a criatividade e a socializa¢do das
criangas (Falcao, 2024, p.25).

No 5° periodo do primeiro semestre do ano de 2022, tive a oportunidade de
absorver valiosos conhecimentos com os professores que ministraram as
disciplinas de Organizagdo do Trabalho Escolar e A Crianga e a Linguagem
Oral e Escrita trouxeram ensinamentos valiosos. Aprendi que uma escola bem
organizada ndo apenas facilita o cotidiano, mas também contribui para um
ambiente propicio ao aprendizado. Compreendi a importancia de estruturas
eficientes para o bom funcionamento das atividades escolares, o que reflete
diretamente no desenvolvimento dos alunos. Em relagdo a linguagem, percebi
como ela desempenha um papel importante no aprendizado infantil. Nesses
processos de linguagem oral e escrita, entendendo como essas habilidades
sdo fundamentais para a comunicagdo e o desenvolvimento cognitivo das
criangas. Fiquei consciente de como o estimulo correto nessa darea ¢ essencial
para o progresso educacional (Martins, 2024, p. 28).

Diante da apresentagdo das concepgdes apreendidas com relagdo as disciplinas, ¢
importante frisar e reafirmar a identidade dos sujeitos participantes desta turma do PARFOR,
sendo todos indigenas. Apesar do curso proposto ndo ser um curso de Pedagogia para formacao
de professores indigenas e sua matriz curricular seguida ser a da Faculdade de Educagao
(proponente do Curso a demanda do Edital da CAPES), sede em Manaus-Amazonas, ndo se
percebe nas narrativas dos sujeitos as relagdes estabelecidas com o seu contexto de atuagao,
bem como, com a relagdo de como esses conhecimentos podem ser adaptados as suas realidades
comunitarias. Isso ficou muito forte e evidente, ao perceber como descrevem o contexto da
crianca e da linguagem, de modo que, a Lingua Indigena se torna um dos maiores marcadores
dos sujeitos que compdem esta investigacao.

Quanto a isso, outros aspectos sao postos diante das disciplinas que compuseram o 6°
periodo, como: Educagdo de Jovens e Adultos, Planejamento e Avaliacdo do Ensino e da
Aprendizagem, Jogos e Atividades Ludicas e a Crianga e as Artes (Fernandes, 2024; Falcao,
2024; Martins, 2024). Fernandes (2024) e Falcao (2024) descrevem os fundamentos presentes

nas disciplinas citadas:

No sexto periodo do segundo semestre de 2022, estudamos as disciplinas:
Educagdo de Jovens e Adultos e aprendi as ofertas de oportunidades
educacionais para pessoas que ndo tiveram acesso a educac¢do formal na
idade adequada, com o professor aprendi as habilidades necessarias para
trabalhar com essas pessoas. Planejamento e Avaliagdo do Ensino e da
Aprendizagem, aprendi os objetivos educacionais, selecionar conteudos,
métodos de ensino e estratégias de avaliagdo, como professor em formagao
reaprendi muitas coisas, uma delas foi a elaborar plano de aula, sequéncias
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didaticas e instrumentos de avalia¢do. Na disciplina de Jogos e Atividades
Ludicos, aprendi diversas habilidades e aspectos do desenvolvimento
humano, e outras atividades e método de trabalho envolvendo coordenacdo
motora, socializag¢do e criatividade (Falcao, 2024, p.25).

Os jogos e atividades divertidas sdo muito legais para o desenvolvimento da
crianga. Quando a gente usa jogos na escola, as criangas participam mais,
ficam criativas e aprendem a resolver problemas. Essa matéria ndo so faz a
escola ser mais legal, mas também me ensina a usar jeitos novos que chamam
a atengdo dos alunos. A relagdo entre a Crianga e as Artes é muito importante
para aprender de um jeito mais completo. Quando a crian¢a faz coisas
artisticas, ela melhora na mente, no coragdo e no corpo. Fica mais facil se
expressar e entender o mundo (Fernandes, 2024, p. 38).

Como descrito anteriormente, as narrativas das disciplinas vivenciadas por professores
que ja atuam como docentes em suas comunidades indigenas e ribeirinhas ndo fazem relagdo
com o contexto de atuagdo e identidade que cada um compode. Esse fator, também se manter
presente na apresentacdo das disciplinas do 7° periodo (2023/1): Educagdo na Regido
Amazodnica; Pesquisa em Educacdo; A Crianca, A Natureza e a Sociedade; Alfabetizagdo e
Letramento; Mediagdes Didaticas; Conteudo e Metodologia do Ensino de Historia e Geografia;
e Lingua Brasileira de Sinais (Fernandes, 2024; Falcdo, 2024; Martins, 2024). Somente
Fernandes (2024) e Martins (2024) seguem fazendo a andlise e reflexao a respeito de cada
disciplina vivenciada. Desta forma, destacamos a narrativa de Martins (2024, p. 29) que

textualiza os conceitos e concepcdes que cada disciplina nesse momento propds para ele.

No primeiro semestre do ano de 2023 no 7° periodo, tive a oportunidade de
aprender muitas coisas valiosas com 0s professores que ministraram
diferentes disciplinas. Em Educacdo na Regido Amazénica, compreendi a
importancia de entender o contexto especifico da Amazénia para uma
educagdo mais inclusiva e eficaz. Aprendi sobre as caracteristicas unicas da
regido e como isso influencia as prdticas educacionais. Na disciplina de
Pesquisa em Educacdo, desenvolvi habilidades para realizar investigagoes
académicas. Aprendi sobre diferentes métodos de pesquisa e como aplica-los
para entender melhor os desafios e oportunidades na area da educagdo. Essa
disciplina me capacitou a contribuir de forma mais informada e critica para
o campo educacional.

A disciplina de Crianga, a Natureza e a Sociedade trouxe uma perspectiva
importante sobre o desenvolvimento infantil na base da educagdo e desenvolvi
como as interagdes das criangas com o meio ambiente e a sociedade
influenciam seu crescimento e aprendizado. Essa disciplina ressaltou a
importancia de promover experiéncias significativas que integrem esses
elementos na educagdo infantil. Em Alfabetizacdo e Letramento, adquiri
conhecimentos importantes sobre os processos de aprendizagem da leitura e
da escrita no processo educacional das criangas. Compreendi a diferenca
entre alfabetizacdo e letramento e como ambos sdo fundamentais para o
desenvolvimento da capacidade das criancgas de ler e escrever de forma ativa.
Na Mediagoes Didaticas foi uma disciplina que me ajudou a entender
como criar estratégias de ensino mais eficazes para aplica-lo na sala
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de aula e aprendi sobre diferentes formas de mediagdo para promover
o aprendizado dos alunos, levando em conta suas caracteristicas
individuais e necessidades. No Conteudo e Metodologia do Ensino de
Historia e Geografia trouxe uma abordagem prdtica para o ensino
dessas disciplinas. Aprendi sobre conteudos relevantes e métodos de
ensino que tornam o aprendizado mais significativo e envolvente para
os alunos. Em Lingua Brasileira de Sinais B, mergulhei no universo da
lingua de sinais e na cultura surda. Aprendi a se comunicar um pouco
de forma mais inclusiva e a compreender mais ao menos as
necessidades dos alunos surdos. Essa disciplina me proporcionou uma
nova perspectiva sobre a diversidade linguistica e cultural (Martins,
2024, p. 29).

O autor conclui esse periodo destacando a relevancia que cada disciplina cumprida
trouxe para sua formag¢ao como educador, possibilitando a ampliagdo de suas compreensdes
sobre os aspectos da educagao. Os conteudos sao analisados nao somente como fundamentais
para a sua pratica profissional, mas fazem refletir sobre o impacto que cada um como educador,
no contexto que exercem a docéncia, pode ter na vida dos educandos (Martins, 2024).

No 8° periodo, ou modulo, como alguns dos autores e sujeitos se referem a marcagao do
tempo para o curso, sdo apresentadas as disciplinas de Gestao da Educacgao, Projeto de Pesquisa
em Educacdo, A Crianga e a Linguagem Matematica, Contetido e Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa, Conteudo e Metodologia do Ensino de Matematica, Contetidos e
Metodologia do Ensino de Ciéncias; Literatura Infantil e Orientagdo Trabalho Final I
(Fernandes, 2024; Pinheiro, 2024; Falcao, 2024; Martins, 2024). Na escrita de Martins (2024)
ele apresenta como ocorreu esse momento e os conhecimentos adquiridos com cada uma das

disciplinas:

Em Gestdo da Educacdo, compreendi a importdncia de uma gestdo eficiente
democrdtico para o bom funcionamento da escola e aprendi também sobre
como organizar e planejar as atividades com questoes administrativas e
promover um ambiente escolar propicio ao aprendizado. A disciplina de A
crianga e a linguagem matemdtica me proporcionou a compreensdo sobre o
desenvolvimento do pensamento matematico na infancia. Descobri como
estimular o raciocinio logico e as habilidades matematicas desde cedo, o que
é fundamental para o sucesso académico futuro dos alunos. Em Literatura
Infantil, explorei o mundo da literatura voltada para criangas. Aprendi sobre
a importancia de historias e narrativas na formagdo cultural e emocional dos
pequenos. Essa disciplina me inspirou a usar a literatura como uma
ferramenta poderosa no ensino e na promogdo do gosto pela leitura. No
Conteudo e Metodologia do Ensino de Matemadtica trouxe uma abordagem
pratica para o ensino dessa disciplina. Aprendi estratégias e recursos para
tornar o ensino da matemdtica mais dindmico e acessivel aos alunos. Isso me
fortaleceu como académico, permitindo-me explorar diferentes formas de
abordar conceitos matematicos complexos. Na disciplina de Conteudo e
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Metodologia do Ensino de Ciéncias ampliou minha compreensdo sobre o
ensino das ciéncias naturais. Descobri como tornar o ensino das ciéncias
mais contextualizado e significativo para os alunos, promovendo a
curiosidade e o pensamento critico. Em Projeto de Pesquisa em Educagdo,
tive dificuldades na elaboragdo do projeto de pesquisa. Essa disciplina exigiu
habilidades de pesquisa e organizagdo que naquele periodo desenvolveram
um pouco o meu projeto. No entanto, esse desafio me proporcionou
oportunidades de crescimento e aprendizado. Na Orientacdo de Trabalho
Final I, também enfrentei dificuldades na elaborag¢do do Trabalho Final e foi
um processo desafiador que exigiu dedicagdo e esfor¢o. A orientagdo da
professora foi fundamental para superar essas dificuldades e seguir em frente
com meu trabalho académico (Martins, 2024, p. 30).

Neste momento da narrativa, ¢ apresentada a primeira etapa da escrita do Trabalho de
Conclusao de Curso, mas Martins (2024) nao descreve as caracteristicas ¢ orientagcdes dadas
para a realizacao do trabalho. Vale lembrar, que a unica fonte de andlise para como as disciplinas
foram ocorrendo e em qual periodo aconteceram sao as narrativas dos sujeitos desta pesquisa,
presentes no trabalho final de TCC dos estudantes/professores. De modo que, ndo se tem
informacao de como estas disciplinas foram listadas por eles, compreendo o uso da memoria
coletiva pela turma, visto que, algumas aparecem nas narrativas em periodos diferentes do que
estd organizado na matriz curricular do curso®? de Pedagogia/PARFOR/FACED, o que pode ser
compreendido, principalmente, como consequéncia do momento pandémico, pois este fato
também ndo ¢ evidente em seus textos.

No 9° periodo, ocorrido no primeiro semestre de 2024 aparecem as disciplinas de
Educagao Indigena, Educagdo e Direitos Humanos e Diversidade, Gestdao e Planejamento
Educacional, Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil, Estdgio Supervisionado em Gestao
da Educagdo, Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais, Orientagdo de Trabalho Final II, e as
duas disciplinas optativas: Educacdo do Campo e Educagdo Ambiental (Falcdao, 2024;
Fernandes, 2024; Inécio, 2024; Pinheiro, 2024; Martins, 2024). Diante das disciplinas
apresentadas, este se torna o periodo com maior nimero de disciplinas realizadas por eles,
totalizando 10 (dez) disciplinas em um unico semestre. As disciplinas sdo apresentadas em sua

significancia formativa nas narrativas.

A disciplina "Educacgdo e Direitos Humanos e Diversidade”, proporcionou
uma reflexdo profunda sobre os principios dos direitos humanos e sua
aplicagdo no ambito educacional. Aprendi sobre a necessidade de uma
educagdo inclusiva e ndo discriminatoria, que promova o respeito a
diversidade de género, orientagdo sexual, etnia, religido e outras
caracteristicas individuais (Fernandes, 2024, p. 40).

62 Ver Matriz Curricular do Curso de Pedagogia no Anexo 1.
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Em "Gestdo e Planejamento Educacional”, explorei os fundamentos da gestdo
escolar e as prdticas de planejamento educacional. Compreendi a
importancia de uma gestdo participativa, democratica e eficiente para o
sucesso das instituicées de ensino, assim como a necessidade de elaborar
planos estratégicos alinhados aos objetivos educacionais e as demandas da
comunidade escolar (Fernandes, 2024, p. 41).

Com Educagdo Ambiental, adquiri conhecimentos sobre a importancia de
sensibilizar os alunos para questoes ambientais, preparando-os para agir de
forma responsavel em relagdo ao meio ambiente. Na disciplina de Educagdo
do Campo, aprendi sobre as particularidades e desafios da educag¢do em dreas
rurais, buscando estratégias para tornar o ensino mais contextualizado e
significativo para os alunos do campo (Martins, 2024, p. 30).

Destacamos a forma que a disciplina de Educacao Indigena ¢ apresentada pelos autores,
de modo que, constituem o campo de atuagao docente e identidade dos sujeitos desta pesquisa.
Nas narrativas de Falcdo (2024), Fernandes (2024) e Martins (2024), sendo as unicas que fazem
esse movimento, sdo textualizados os aprendizados propostos pela disciplina de Educacao

Indigena.

Em "Educac¢do Indigena”, pude compreender a importincia da valorizagdo
das culturas e saberes dos povos indigenas no contexto educacional
brasileiro, bem como refletir sobre estratégias para promover uma educa¢do
intercultural e respeitosa da diversidade étnica (Fernandes, 2024, p. 40).

Em Educacao Indigena, entendi como é importante respeitar e valorizar a
cultura dos povos indigenas, incorporando seus conhecimentos e praticas na
educag¢do (Martins, 2024, p. 30).

Ainda no 9° periodo cursei a disciplina de Educag¢do Indigena, aprendi as
Leis que promovem o respeito, a valorizagdo e a preservagdo das culturas,
linguas e tradi¢coes dos povos indigenas. No decorrer dos estudos fui
aprendendo a conhecer com maior profundidade os direitos humanos dos
povos indigenas e isto também me provocou algumas reflexées quanto a
minha identidade, o meu papel social junto ao meu povo Kokama e o
reconhecimento do processo historico que acarretou a situagdo cultural em
que atualmente se encontra minha etnia. Foi um momento de muita reflexdo
e ampliou os conhecimentos étnicos (Falcao, 2024, p. 26).

Conforme as narrativas, ¢ possivel perceber como a andlise das disciplinas seguiu.
Afinal, os trés autores sdo indigenas, sendo Fernandes e Martins, Ticunas, ¢ Falcdao, Kokama,
porém somente Falcao denota em sua narrativa a sua origem ¢ a relagdo de aprendizagem com
conhecimentos pertinentes a sua identidade e etnia, bem como, o seu papel como professor
atuante em um contexto escolar indigena.

Naquele momento da escrita narrativa, o trabalho de conclusao de curso, aparece sendo
caracterizado com o direcionamento metodologico que tornou possivel a producao do memorial

enquanto narrativa do seu processo de formagdo universitdria ao longo do curso e o



211

reconhecimento de si como sujeito pertencente a um contexto. Falcdo descreve os

direcionamentos, sentimentos € emog¢des ao produzir sua narrativa.

Durante as orientagoes do Trabalho Final de Curso, a produgdo do Memorial,
me levou a buscar a minha trajetoria de vida nos longinquos pensamentos.
Em alguns momentos tive que parar de escrever e depois retomar, pois a
lembranga de alguns fatos causava alegrias pelas superagoes e tristezas pelas
perdas ocorridas no caminho e, pelas dificuldades que ainda sdo intensas
para qualquer um indigena e ribeirinho, contudo foi prazeroso escrever a
narrativa da minha historia como ser cidaddo e indigena Kokama (Falcao,
2024, p.26).

Na escrita de Falcao, evidencia-se a identidade indigena-ribeirinha que esta investigagao
descreve, de modo que, a narrativa constitutiva de todo seu processo formativo universitario,
de sua trajetoria escolar e da constru¢ao de sua identidade sdo os aspectos representativos das
multiplas territorialidades que a regido comunica.

Diante disto, ¢ relevante compreender que a orientagao para a construgdo da disciplina
foi que a turma pudesse construir um memorial tendo como elemento central sua narrativa
autobiografica, ressaltando os aspectos da memoria e relato de vida, de modo que, a Trabalho
de Conclusao de Curso deveria se constituir dos seguintes momentos: i) educa¢ao no interior
da sua cultura, onde poderiam destacar o nascer e o crescer em meio a sua identidade étnica e
comunitaria, ressaltando sua tradi¢ao, a infancia e valorizagao dos saberes comunitarios; ii) o
contato e o aprender com a escola, contando sua trajetoria formativa ao acesso a escolarizacao
em multiplos territorios do Alto Solimoes; iii) experiéncia profissional docente, ressaltando
razdes, emocdes, sentimentos, significados e os sentidos de ser e se tornar professor(a); iv) a
trajetoria académica, apresentando o ingresso no PARFOR e o desenvolvimento académico;
¢ 0 v) investigacao e pratica na docéncia e gestio escolar, sendo proposto evidenciar as
vivéncias e sua transformagdo em experiéncias de conhecimento nos trés estagios realizados
(na Educacdo Infantil, Anos Iniciais e Gestdo Escolar) durante o curso. Assim, a produ¢do da
sintese do desenvolvimento pessoal e profissional em meio a sua cultura e a escola tornou-se
nosso objeto de andlise e investigagao.

Desta forma, as experiéncias como estagiarios no mesmo campo que ja sao professores
passam a compor o terceiro capitulo de seus TCCs, porém este ndo se tornou objeto de analise
deste estudo, mas nos auxiliou na identificagdo e caracterizacdo da escola e da comunidade
descritos no nosso capitulo 2 (dois), na se¢do 2.3. Desta forma, apresentamos uma sintese dos
trés estdgios como componente curricular vivenciados, assim como foram feitas das demais

disciplinas postas nesta secdo. Sendo assim, ressaltamos as experiéncias e aprendizagens
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adquiridas por Martins (2024) nas disciplinas de Estagio Supervisionado em Educag¢do Infantil,

Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais e Estagio Supervisionado em Gestao da Educagao.

Durante a Orientagdo do Estdagio Supervisionado da Educac¢do Infantil,
conheci as leis que regem essa etapa, como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDB) e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
que garantem os direitos das criangas para ter o acesso a escola e orientam
as praticas educativas. Através da persisténcia e do estabelecimento de uma
comunicagdo empdtica, consegui construir vinculos com os alunos,
facilitando a integragdo na turma e permitindo uma observagdo mais
profunda de suas dinamicas e comportamentos. Essa etapa do estdagio se
mostrou fundamental para minha formagdo, pois além de desenvolver
habilidades praticas na educag¢do infantil, aprendi a importincia da
adaptagdo e da flexibilidade no ambiente educacional. Cada interagdo e cada
progresso, por menor que fosse, representou um aprendizado valioso,
refor¢ando minha vocagdo e paixdo pela pedagogia (Martins, 2024, p. 31).
Na Orientagdo do Estagio Supervisionado Anos Iniciais, também me
aprofundei nas leis que abordam essa fase, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o Plano Nacional de Educagdo (PNE), que direcionam
0 ensino nos primeiros anos escolares. Durante a elaboragdo dos projetos de
estagios, as professoras facilitaram e ofereceram orientagées claras e apoio
constante durante todo o processo, o que foi fundamental para o meu
aprendizado e crescimento profissional. No estdgio supervisionado nos anos
iniciais do ensino fundamental, encontrei uma dificuldade significativa ao ser
designado para estagiar na turma do 2° ano, que é minha turma regular de
ensino. O estdgio nos anos iniciais foi de suma importancia para minha
formagdo profissional. Ao longo das aulas, ndo so ensinei, mas também
aprendi muito com os alunos. A experiéncia proporcionou uma visdo pratica
das teorias pedagogicas estudadas, aléem de aprimorar habilidades de
comunicagdo, planejamento e gestdo de sala de aula. A avalia¢do das minhas
aulas revelou areas de melhoria e destacou pontos fortes que precisam ser
mantidos. A vivéncia pradtica confirmou a importancia do estagio na formagdo
docente, sendo uma fase crucial para desenvolver competéncias essenciais
para a carreira de professor (Martins, 2024, p.32).

Na Orientagdo do Estagio Supervisionado em Gestdo da Educagdo, explorei
as competéncias necessarias para uma gestdo escolar democrdtico, visando
o bom funcionamento da institui¢do e o sucesso educacional dos alunos.
Durante meu estigio em Gestdo da Educagdo, enfrentei desafios
significativos ao tentar observar o trabalho do gestor escolar. O papel do
gestor é multifacetado, envolvendo a administracdo de recursos, a supervisdao
do corpo docente, a interagdo com a comunidade escolar e a implementagdo
de politicas educacionais. No entanto, durante meu estdgio, tive dificuldade
em acessar e compreender plenamente essas atividades, especialmente no que
diz respeito a elaborac¢do de relatorios gerenciais e pedagogicos. A
observagdo direta foi limitada, talvez devido a carga de trabalho intensa e a
natureza confidencial de algumas tarefas administrativas (Martins, 2024, p.
31-32).

Deste modo, os estagios se tornaram para todos os estudantes que compuseram essa
turma, a pratica da pesquisa durante a formacao recebida, bem como, o contato com outras areas

de atuagdo pedagbgica. Além disso, possibilitou aprender com outras praticas de professores da
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sua mesma comunidade, desenvolver outras formas de educar e refletir sobre sua pratica em
um contexto intercultural.

Por fim, no 10° periodo, os estudantes realizaram a disciplina de Seminario de Trabalho
Final, na qual, tinha como objetivo a socializagdo e defesa publica dos trabalhos de conclusao
de curso de todos os 27 (vinte e sete) estudantes. Para este momento, os professores das
disciplinas propuseram a organizac¢do de um evento para que a comunidade académica e externa
pudesse participar desta agdo solene e tdo significativa para todos. Assim, surgiu o I Seminario
de Formagao Inicial de Professores Indigenas da/na Amazonia, que ocorreu no periodo de 17 a
19 de julho de 2024 com a consolidagdo da apresentacdo e aprovagdo dos trabalhos de
conclusdo de curso da turma de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR em Benjamin
Constant.

Mocambite (2024), Inacio (2024), Martins (2024) e Falcao (2024) textualizam o

significado da formacgao recebida.

As disciplinas cursadas no decorrer da formag¢do contribuiram de maneira
unica, fornecendo ferramentas, conhecimentos, permitiu que desenvolvessem
uma visdo holistica da educagdo, desde as teorias pedagogicas até as praticas
inovadoras em sala. Além disso, as contribui¢cdes dessas disciplinas me
ajudaram a moldar o meu perfil de ser um educador competente, muito mais
fortalecido e comprometido na docéncia. A minha formagdo no PARFOR ndo
apenas ampliou meu repertorio académico, mas consolidou o meu grau de
vocagdo quanto profissional da educagdo, me preparando para enfrentar os
desafios e as oportunidades que a profissdo de educador me apresentara no
futuro (Mogambite, 2024, p. 25).

Além do aprendizado académico, nos permitiu desenvolver habilidades
essenciais, como a capacidade de reflexdo critica, a criatividade na resolu¢do
de problemas, e o respeito a diversidade. Aprendemos a valorizar o trabalho
colaborativo e a importdncia da formagdo continua para a pratica docente
(Inacio, 2024, p.47).

[...] adquiri conhecimentos teoricos solidos que me permitiram compreender
as diferentes abordagens pedagogicas e suas aplicacgoes praticas. Além disso,
desenvolvi habilidades de planejamento, gestio e avaliacdo de processos
educacionais (p. 35). Agora, na reta final da minha jornada académica, reflito
sobre as ligoes aprendidas e os desafios superados. Cada disciplina, cada
projeto, cada estagio supervisionado contribuiu para a minha formagdo como
educador e como pessoa. Olho para trds com gratiddo pelos professores que
me guiaram ao longo do caminho e com esperanca pelo futuro que me
aguarda. A jornada pode ter sido longa e dificil, mas cada obstaculo superado
valeu a pena para alcan¢ar meu sonho de impactar positivamente a educa¢do
em meu entorno (Martins, 2024, p. 36-37).

Ressalto a importdancia de ter feito o PARFOR, o que me oportunizou
aprimoramento profissional para trabalhar em minha comunidade. Esta
formagdo também contribui para a valoriza¢do da carreira proporcionando
reconhecimento e melhores oportunidades, impactando na qualidade da
educagcdo como professor mais bem preparado, o que podera refletir na
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redugdo das desigualdades ao oferecer formagdo gratuita (Falcdo, 2024, p.
50).

O fator comunitirio ¢ continuamente apresentado por eles, demonstrando que a
conquista da formagdo ndo se torna simbolo apenas de uma conquista pessoal, mas também
coletiva. No qual, a comunidade onde cresceram e construiram sua identidade pessoal e

profissional se apresenta nas narrativas como sendo fortalecedora do objetivo alcangado.

A conexdo com a comunidade indigena Bom Intento I Ticuna Magiita forneceu
uma base solida de apoio emocional e cultural. A valorizagdo e o respeito
pelos conhecimentos e praticas tradicionais da comunidade ajudaram-me a
manter uma forte identidade cultural, mesmo em um ambiente académico
muitas vezes distante dessas raizes (Mogambite Filho, 2024, p. 35).

Agora, a comunidade de Nova Aliang¢a contara com mais um professor
formado em Pedagogia, o que acredito que possibilitara melhoria da oferta
da educacao indigena visando sempre por sua qualidade, o desenvolvimento
intelectual dos estudantes promovendo o pensamento critico e a andlise
aprofundada de todos os saberes essenciais para formagdo de nossas criangas
(Falcdo, 2024, p. 50).

Alem disso, a comunidade cresceu em numero de habitantes e alunos. Pensei
em quem preencheria as vagas de professor, ja que a comunidade é indigena.
Os docentes devem ser da propria comunidade e falantes da sua lingua,
conhecendo suas realidades (Martins, 2024, p. 33).

A realizagdo de concluir um curso, seja ele técnico, de graduagdo ou pos-
graduagdo, é um marco de grande importancia. Essa conquista é celebrada
ndo apenas pelo individuo, mas por toda a comunidade (Fernandes, 2024, p.
42).

Além das realizagdes pessoais € comunitdrias, também sdo descritos e apresentados

pelos sujeitos algumas expectativas sobre o processo formativo recebido. Assim, destaca-se a

valorizacdo do contexto de onde emergem os estudantes por Mogambite Filho (2024).

Como estudante Ticuna Magiita, eu esperava que a universidade
reconhecesse e valorizasse a heranca cultural. Isso inclui a inclusdo de
elementos da cultura Ticuna nas discussoes e atividades académicas.
Esperava que a universidade promovesse um ambiente livre de preconceitos
e discriminag¢do, onde eu pudesse expressar minha identidade cultural
livremente e ser respeitado por isso. Desejava que a universidade oferecesse
oportunidades de estigio que permitissem aplicar os conhecimentos
adquiridos em escolas indigenas ou contextos que respeitassem e
promovessem minha heranga cultural (Mogambite Filho, 2024, p. 34).

Assim, algumas das expectativas foram transformadas em realizagdes. Visto que, todos
os estagios apresentados foram realizados na escola e comunidade que atuam e emergem o0s
estudantes que compdem a turma. Quando as outras questdes, 0 mesmo autor pondera que

durante o curso foi possivel integrar praticas educativas tradicionais de seu povo com as
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metodologias e conhecimentos adivinhos dos conteudos programaticos propostos pela
universidade (Mocambite Filho, 2024).

As barreiras linguisticas aparecem como sendo uma das grandes dificuldades
vivenciadas durante todo o processo formativo, exigindo uma constante adaptagao linguistica.
Mogambite Filho apresenta como essa barreira esteve presente em sua formagdo e quais

mecanismo utilizou para supera-la.

Como falante nativo da lingua Ticuna, a transi¢do para o uso constante do
portugués académico foi um desafio. O ambiente universitario exige um nivel
elevado de proficiéncia em portugués, tanto para compreender conceitos
complexos quanto para se comunicar de forma eficaz em apresentacoes e
trabalhos escritos. A linguagem académica muitas vezes inclui terminologia
técnica e formas de expressdo que podem ser distantes da experiéncia
cotidiana na comunidade. Isso tornou o processo de estudo e participagdo em
discussoes mais complexo e desafiador. Para superar essas dificuldades,
dediquei-me ao aprimoramento das minhas habilidades linguisticas. Meu
esfor¢o para melhorar a fluéncia e a compreensdo da lingua foi fundamental
para meu sucesso académico. Também encontrei formas de integrar o
conhecimento da lingua Ticuna com o aprendizado em portugués, utilizando
a perspectiva bilingue para enriquecer a compreensdo e expressdo académica
(Mogambite Filho, 2024, p. 34-35).

Visto que, estd turma de Pedagogia do PARFOR era composta por
estudantes/professores indigenas, em sua maioria, indigenas Ticunas e falante da Lingua
Materna, esta aparece sendo como uma das grandes barreiras descritas por eles, inclusive desde
0 processo de sua escolarizacdo bdsica. Vale lembrar, que todos os sujeitos descritos neste
estudo, também realizaram sua Educagdo Bésica em escolas indigenas, o que contribuiu para o
fortalecimento do contato com a Lingua Indigena e o distanciamento, de certa forma, da Lingua
Portuguesa por se tornar menos usual nas relagdes.

A possibilidade ou a negativa de acesso as politicas publicas educacionais, como auxilio
financeiro Bolsa Permanéncia MEC®, proposta exclusivamente para estudantes indigenas,
aparece também nas narrativas como sendo um fator que contribuiu para que muitos deles
chegassem a conclusao do curso. Assim, enfatizamos a aplicabilidade das politicas educacionais

como fator colaborativo na formagdo de professores em multiplas territorialidades.

63 Criada pela Portaria MEC n° 389/2013, alterada pela Portaria MEC n°® 1.999/2023, a Bolsa Permanéncia ¢ um
auxilio financeiro para estudantes de graduagdo em situacao de vulnerabilidade socioeconomica, com foco especial
em indigenas e quilombolas. O objetivo ¢ reduzir desigualdades étnico-raciais e garantir a permanéncia e
diplomacao desses estudantes nas Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES). Para uma analise dos resultados
deste programa ver Silva, Santos e Reis (2021).
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Contudo, a formacao inicial (ou continua) proposta para os professores que atuam em
contextos culturais especificos, como o indigena e ribeirinho, exige o enfrentamento dos
desafios como a dificuldade em interrelacionar os conhecimentos cientificos propostos pela
instituicdo formadora e os saberes tradicionais e comunitarios, ocasionando uma lacuna entre o
curriculo e a realidade sociocultural, podendo nao atender as necessidades dos estudantes diante
de seu campo de atuagdo (Torres, 2022). Destacamos ainda, a importancia da preservagao e
valorizacao dos saberes que compdem a ancestralidade e identidades destes professores, de
modo que, a formagdo recebida reforce suas linguas, praticas culturais e conhecimentos
ancestrais (Pinheiro, 2024).

Assim, concluimos esta secdo com uma frase de Falcdo (2024) que demonstra as
dificuldades e desafios enfrentados por esses professores no periodo de 2019-2024 em busca
do acesso a formagao inicial na area da formagao de professores: Os ventos e os banzeiros
assustavam, porém, a beleza das aguas e da floresta nos animavam. E assim eu e meus amigos

seguimos ao longo destes anos de formagdo.

4.3 A dialética escola e desenvolvimento profissional docente nas narrativas dos

professores indigenas-ribeirinhos

Dada a especificidade do modo e maneira como acaba por se configurar a formagao
daqueles professores e professoras no Curso de Pedagogia (PARFOR-Benjamin Constant),
apresentados na se¢do 4.2, faz-se necessario discutir os meandros desta formacao pelas
mediacdes do estado € como os autores se posicionam em relacdo ao processo de
desenvolvimento profissional de professores. Especialmente porque por meio do curso
realizado aqueles professores e professoras engendram formas de construgao da sua identidade
e de seu desenvolvimento profissional, onde a formagao inicial e continua se constituem.

Portanto, no bojo desta secdo, antes de apresentar as narrativas dos sujeitos, vamos
tomar uma posi¢ao tedrica por meio da literatura do campo que nos ajuda a entender os sentidos
e os significados que os sujeitos atribuem a constituicio de sua identidade e seu
desenvolvimento profissional docente.

Importante salientar, no contexto onde se encontra este trabalho no momento, que as
identidades e o desenvolvimento profissional ndo sdo fixos e passa por diferentes processos
mediados por multiplas interferéncias nem sempre com o objetivo de formar o melhor professor

possivel, mas como forma de controle mediado pelo estado e suas instituicdes
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hegemonicamente consolidadas a favor das classes dominantes. Por conta disso, Bueno (2010)
afirma que as alteracdes na identidade sdo manobradas pelo Estado, traduzindo-se num método
sofisticado de controle e numa forma eficaz de gerir a mudanga (Lawn, 2000). isso constitui-se
em uma nova versao do tecnicismo educacional que estd em curso no pais. Neste caso, trata-se
de um modelo de substituicao tecnoldgica fundado na racionalidade instrumental. Bueno (2010)
conclui que ¢ importante analisar se esses novos modelos ndo estdo apenas reproduzindo um
tecnicismo, ao produzir novas formas de proletarizagdao do trabalho docente.

Pode-se dizer que a formagao de professores, a constituicdo de sua identidade e seu
desenvolvimento profissional ¢ atravessado por multiplas questdes que implicaram, no caso de
nossos sujeitos, uma analise mais apurada e aprofundada. No entanto, apesar de nosso esforco
1sso ainda ndo se tornou possivel neste trabalho, mas apresentamos uma representagao que nos
da uma ideia desta configuragdo que estamos falando:

Por conta disso e frente aos multiplos desafios da formacdo, desenvolver formas
reflexivas para que o professor em formagao possa transformar suas vivéncias em experiéncias
e estas e conhecimento® & um processo significativo no caso de professores leigos que
ingressam na formagado universitaria depois de muitos anos de trabalho docente na escola. E a
narrativa autobiografica se constitui em um movimento reflexivo autoral que possibilita aquele
caminho de autonomia e autoria docente, constituidor de sua identidade e formador da

consciéncia que produz sobre si no processo de compreender seu proprio desenvolvimento.

64 Essa ideia de transformar vivéncias em experiéncias e experiéncias em conhecimento por meio da reflexdo ¢
central em varias abordagens contemporaneas sobre formacao docente. Schon (1987): Introduziu o conceito de
“pratica reflexiva”, defendendo que profissionais aprendem melhor quando refletem sobre sua agao, especialmente
em contextos complexos e incertos. Novoa (1995; 2019): Propde que a formagdo docente deve incluir espagos de
autorreflexdo e autoconhecimento, valorizando a dimenséo pessoal e coletiva da profissdo docente. Tardif (2012):
Destaca que os saberes docentes sdo construidos a partir da pratica e das experiéncias vividas, sendo fundamentais
para a formacgao profissional. Freire (1967): Defende uma pedagogia critica e emancipadora, onde o educador
reflete sobre sua pratica para transformar a realidade. A praxis ¢ o elo entre acao e reflexdo. Lomba e Schuchter
(2023): Apontam a importancia da reflexdo critica na formacao docente, destacando que professores devem intervir
conscientemente em sua realidade. Sacristan (1999): Enfatiza que os saberes docentes sdo constru¢des culturais e
sociais, € que a pratica pedagdgica deve ser constantemente refletida para gerar conhecimento.



Figura 18: Representacdo da complexidade das relagdes presentes na Formagdo de professores
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Para Souza (2010), o pensar em si, falar de si e escrever de si, emerge de um contexto
intelectual de valorizag¢do das subjetividades e das experiéncias privadas. Com a centralizagdo
dos estudos e pratica de formagao na pessoa do professor, busca-se analisar a constituicdo do
trabalho docente, considerando os diferentes aspectos de sua historia: pessoal, profissional e
organizacional, levando-nos a reconhecer os saberes construidos pelos professores em seu
trabalho docente em contexto escolar.

Souza (2010) argumenta que por meio da abordagem biografica o sujeito produz um
conhecimento de si, sobre os outros € o seu cotidiano, revelando-se por meio da subjetividade,
singularidade, das experiéncias e dos saberes. Esta pratica oportuniza descortinar possibilidades
sobre a formagdo a partir do vivido, e a narrativa inscreve-se num tempo da consciéncia de si,
que ndo o tempo linear. Essa questao dialoga profundamente com o pensamento de Paul Ricoeur
(1990; 1983), especialmente com suas ideias sobre identidade narrativa, hermenéutica do si e a

relagdo entre experiéncia e narrativa.
Ricoeur (1990, p. 15; 20) defende que o sujeito se compreende a si mesmo por meio da
narrativa, pois “A compreensdo de si ¢ uma interpretacdo; a interpretagdo de si, por sua vez,

encontra na narrativa uma mediagdo privilegiada”. Em Ricoeur (1994), o tempo vivido so se
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torna significativo quando ¢ narrado. A narrativa biografica, portanto, transforma o cotidiano
em experiéncia simbolica, onde o sujeito reinterpreta o passado, reconstroi o presente, e projeta
o futuro. Essa elaboracdo ¢ hermenéutica, pois envolve interpretacdo, didlogo e abertura ao
outro. A narrativa ndo € apenas introspectiva. Ela ¢ dialdgica, pois o sujeito se constitui na
relacdo com o outro. Como diz Ricoeur (2014, p. 20), “O si mesmo s6 se compreende na medida
em que se interpreta, e essa interpretagdo ¢ sempre mediada pela linguagem, pela agdo e pela
alteridade”. Assim, o conhecimento de si ¢ inseparavel do conhecimento do mundo e dos outros.

Para Souza (2010, p. 451) a identidade profissional docente deve ser entendida como
pratica social construida pela a¢do de influéncias e grupos que se configuram na existéncia
humana. Segundo ele, o objetivo desta abordagem, no ambito da formagdo de formadores, “¢
possibilitar, aos sujeitos, uma compreensao vivificada dos saberes que possuem, mediante
reflexdes sistematicas e profundas sobre suas proprias experiéncias”.

Apoiado em Dubar e Engrand (1991), Souza (2010) sustenta que hd dois processos
convergentes ou nao que concorrem na constitui¢do da identidade: (1) a trajetéria de cada um;
(i1) o relacional, que esta ligado as relagdes partilhadas em atividades coletivas. Para o autor,
ndo da para separar identidade individual e identidade coletiva.

Para Novoa (1992) a identidade docente se constréi por meio da adesdo em querer ser
professor, na acdo que ¢ a escolha da melhor maneira de agir e na autoconsciéncia, que se da
por meio da reflexao sobre o que faz € o modo de ser professor.

Para Souza (2010), um dos desafios do professor ¢ a possibilidade de transcendéncia
dos fatos autobiograficos para o conhecimento da totalidade social em que estd inserido e
acredita que com esta abordagem € possivel trabalhar as questdes atinentes a identidade
docente, fazendo emergir a partir de suas historias de vida, situacdes de embargo, de
identificagdo, dor, alegria, como pares dialéticos que caracterizam a complexidade do trabalho
docente.

Brauna (2010) questiona em seu trabalho se as praticas de formacao docente propostas
no contexto das reformas educacionais t€ém possibilitado ao professor repensar suas praticas
pedagobgicas e re-fazer-se como pessoa e profissional?

Para responder esta pergunta, a autora buscou compreender as possibilidades do
memorial, como dindmica inovadora da formagao, de favorecer ao professor a reflexdo sobre
si mesmo ¢ sua atuacao docente. O memorial como processo de autoformagao e
desenvolvimento profissional, no que se refere a constituicdo identitaria dos professores. A

narrativa ndo ¢ s6 uma metodologia, ¢ uma forma de construir a realidade (Bolivar, 2002b).



220

Assim como Bolivar (2002b), Bratina (2010) entende a narrativa enquanto a qualidade
estruturada da experiéncia ¢ vista como um relato; por outro lado (enquanto enfoque de
investigacao), as normas e formas de construir sentido, a partir de agdes temporais pessoais por
meio da descri¢do e andlise dos dados biograficos.

Com esta pesquisa a autora constatou que o trabalho com o memorial instigou as
professoras (sujeitos da pesquisa) a pensarem sobre o seu trabalho docente, sobre o significado
que estes ttm em seu cotidiano, possibilitando a ressignificacdo da identidade docente,
tornando-se uma metodologia eficaz por meio das narrativas docentes de refletir na e sobre a
pratica docente reconstruindo os caminhos de forma diferente e melhor do que antes.

Marcelo (2009a) apresenta 14 caracteristicas para a constituicdo da identidade do
professor como condig¢do para o desenvolvimento da identidade docente. O autor chama atengao
para as mudancas no contexto social, mudancas ndo planejadas e que estdo afetando a forma
como nos organizamos, como trabalhamos, como nos relacionamos e como aprendemos. Neste
cenario aparece a escola como institui¢ao responsavel por formar novos cidadaos para o desafio
destes novos contextos emergentes.

O valor das sociedades atuais esta diretamente relacionado com o nivel de formacao de
seus cidaddos e da capacidade de inovacao e empreendimento que eles possuem. Neste mesmo
sentido, Chapman e Aspin (2001, p. 405-406) recomendam a necessidade de se realizar
transformagdes nos sistemas educacionais para que possamos enfrentar os desafios da

sociedade do conhecimento, tais como:

1. A oferta de oportunidades educacionais ao longo da vida.

2.A reavaliacdo dos curriculos e pedagogias escolares tradicionais em resposta
aos desafios educacionais.

3.A reavaliagdo e a redefini¢do dos locais onde a aprendizagem pode ocorrer
e a criagdo de ambientes de aprendizagem flexiveis que sejam positivos,
estimulantes e motivadores.

4.A aceitacao da importancia da ideia de aprendizagem com "valor agregado",
que consiste em maior énfase na instrugdo individualizada.

5.A consciéncia de que [...] as escolas [...] estdo se tornando mais importantes
na socializa¢do dos jovens e na formacao de jovens para o desenvolvimento
de um senso de compreensdo moral.

6.A evolucdo de percursos de aprendizagem interconectados entre escolas e
institui¢cdes de ensino.

7.Promover as escolas como comunidades de aprendizagem e funcionar como
centros de aprendizagem ao longo da vida.

Frente a essas proposi¢des, Marcelo (2009a) sustenta que ¢ necessario formar o

professor para que ele seja o senhor do saber, o “operario do conhecimento”, desenhista de
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ambientes de aprendizagem, com capacidade para rentabilizar nos diferentes espagos onde se
produz o conhecimento. Assim, para que isso seja possivel, € preciso que a formagao docente e
sua identidade profissional acompanhe estas perspectivas como horizonte de si mesmo.

Por isso, de acordo com Lasky (2005) a identidade profissional ¢ a forma como os
professores definem a si mesmo e os outros. E uma construgdo do “si mesmo” profissional que
evolui ao longo da carreira docente e que pode achar-se influenciado pela escola, pelas reformas
e pelos contextos politicos, que inclui o compromisso pessoal, a disposi¢ao para aprender a
ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre a matéria que ensinam, assim como sobre
0 ensino, as experiéncias passadas, assim como a vulnerabilidade profissional.

Neste contexto, a identidade precisa ser compreendida como uma realidade que evolui
e se desenvolve, tanto pessoal como coletivamente. O desenvolvimento da identidade acontece
no terreno do intersubjetivo e se caracteriza como um processo de interpretagdo de si mesmo

como pessoa dentro de um determinado contexto (Marcelo, 2009a). Por isso:

Temos que considerar a identidade docente como uma realidade que evolui e
se desenvolve de forma individual e colectiva. A identidade ndo ¢ algo que se
possui, mas sim algo que se desenvolve ao longo da vida. A identidade néo ¢
um atributo fixo de determinada pessoa, mas sim um fenémeno relacional. O
desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do intersubjectivo e
caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado
contexto (Marcelo, 2009a, p. 12).

Beijaard e Maijer (2004, p. 115-119), com base nas pesquisas antecedentes na tltima
década do século XX, sustentam que a identidade profissional docente possui quatro

caracteristicas:

1. A identidade profissional ¢ um processo evolutivo de interpretagdo e
reinterpretagdo de experiéncias, uma nogao que coincide com a ideia de que o
desenvolvimento dos professores nunca para e € visto como uma
aprendizagem ao longo da vida.

2. A identidade profissional envolve tanto a pessoa, como o contexto.

3. A identidade profissional docente é composta por sub-identidades mais ou
menos relacionadas entre si.

4. A identidade profissional contribui para a percepcdo de autoeficdcia,
motivacdo, compromisso ¢ satisfacdo no trabalho dos docentes, ¢ € um fator
importante para que se tornem bons professores. A identidade ¢ influenciada
por aspectos pessoais, sociais € cognitivos.

No entanto, de acordo com Hargreaves (1997), por conta das multiplas reformas

educativas, a compreensao foi se alterando, de modo que temos que considerar dois elementos
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nessa equacao: (1) desprofissionalizagdo devido a perda progressiva de autonomia; (2) controle
e a reprofissionalizagdo, justificada pela necessidade de ampliar as tarefas habitualmente
atribuidas aos docentes.

Por conta do conjunto de reformas que vao se acumulando no cenario educacional
mundial, para ajustar a educagao aos interesses do neoliberalismo, esses fatores vao produzindo,
cada vez mais a perda da autonomia do trabalho do professor e, por consequéncia, a
transfiguragdo de sua identidade profissional e a reconfiguragao de seu desenvolvimento.

Somam-se a estas questdes o fato de que o avango incontroldvel da sociedade da
informagdo, proporcionado pelo uso das novas tecnologias digitais da informacdo e da
comunicagdo, que vao configurar um cendrio caracterizado por uma ‘“progressiva
desprofissionalizacdao: uma sociedade de aprendizagem onde todo mundo ensina e aprende e
ninguém ¢ um especialista” (Hargreaves, 1997, p. 19).

Por conta disso, esse novo profissionalismo ou profissionalismo estendido, segundo
Hargreaves et al., (1998), se concretiza principalmente nas atuais demandas aos professores
para que trabalhem em equipe, colaborem, planejem em conjunto, mas também inclui a
realizacdo de fungdes de orientacdo ou relacionadas com a formagdo inicial dos professores,
assim como aspectos mais centrados na formacao, como a formagdo baseada na escola.

Diante disso, Marcelo (2009b) produz um apanhado de constantes nas pesquisas
desenvolvidas no campo na primeira década do século XX que fomentam estudos e o debate
contemporaneo sobre a pratica docente e a formagdo da identidade do professor, a0 mesmo
tempo constituindo-se desafios do presente para situar a profissdo docente como uma “profissao
do conhecimento”, comprometida com o direito de aprender dos estudantes.

Estas constantes sao: (1) a milhares de horas como estudantes constituem uma espécie
de socializagdo prévia que permitem que o professor assuma subjetiva e objetivamente a
realizacdo de sua carreira no ensino; (2) essas horas acumuladas na vida escolar produzem
crengas sobre o ensino que acabam por dirigir a pratica profissional; (3) a identidade docente ¢
proporcionada pelo conteudo que o professor ensina; (4) o conhecimento do contetido parece
ser um indicativo de identidade e reconhecimento social; (5) o professor também aprende a
ensinar ensinando e segundo Zeichner (1981), a pratica forma o docente muito mais que a teoria
adquirida na formacao inicial; (6) o trabalho docente acaba por ser um conjunto de agodes de
ensino que se constitui uma atividade que se realiza sozinho; (7) Os docentes em geral
desenvolvem sua atividade profissional com os estudantes como unicas testemunhas, por isso,
a motivagao para ensinar e para continuar ensinando € conseguir que os estudantes aprendam e

se desenvolvam; (8) a carreira docente € entendida como um trajeto individual, pouco ligado



223

ao desenvolvimento de atividades coletivas; (9) os professores sdo responsaveis por tudo o que
acontece em sua sala de aula e ha uma hiper-responsabiliza¢do do docente; (10) decorrente das
politicas de reformas neoliberais o trabalho e o docente sdo vistos como consumidores; (11) o
ocultamento de “competéncias” ignoradas, as mais significativas e o trabalho reconhecido: o
fazer com que os estudantes aprendam; (12) a influéncia das tecnologias digitais da informagao
e do conhecimento que geram ao mesmo tempo desconfianca e impoténcia por falta de politicas
adequadas para seu uso na aprendizagem escolar; (13) a implantacdo dos meios de comunicacao
de massa, a Internet, vao ocupando na escola e no trabalho dos docentes uma influéncia cada
vez maior ao ponto de alguns sujeitos sociais defenderem a futura extingdo do trabalho do
professor e da escola; (14) a inser¢do profissional no ensino ¢ o periodo de tempo que abarca
0s primeiros anos, nos quais os professores hao de realizar a transi¢cao de estudantes a docentes.

Decorrente desta analise empreendida por Marcelo (2009b), pode-se evidenciar que a
profissdo docente se encontra em uma encruzilhada que se pode encaminhar a partir da
possibilidade de respostas inovadoras aos problemas que a educacao tem apresentado em nosso
tempo presente. De nada adianta recordar que “qualquer tempo passado foi melhor”. O tempo
que nos coube viver ¢ este e nele arriscamos algo tdo importante como ¢ a capacidade de
permanéncia de uma instituicdo que, ao longo dos tltimos séculos, contribuiu como nenhuma
outra para assegurar a igualdade e o acesso ao conhecimento das pessoas, especialmente aquelas
pertencentes as classes subalternas, como € o caso dos sujeitos deste nosso estudo.

O desafio, portanto, ¢ transformar a profissio docente em uma profissao do
conhecimento. Uma profissao que seja capaz de aproveitar as oportunidades de nossa sociedade
para conseguir que respeite um dos direitos fundamentais: o direito de aprender de todos os
estudantes adolescentes, adultos e adultas.

Nascimento (2007; 2002), ao discutir a construcdo da identidade profissional na
formagdo inicial de professores, desenvolve uma andlise dos componentes da identidade
docente consideradas mais relevantes na literatura do campo, constituindo-se como sendo as
seguintes fases: motivacional, representacional e socioprofissional.

Nascimento (2007) apresenta a constru¢do da identidade profissional, como uma
dindmica que estd em constante movimento, interativa, que se constitui em multiplas interagdes
sociais, 0 que a torna uma entidade complexa. Especialmente considerando a socializagao
profissional e as representagdes, que sao permanentemente (re)construidas na agao profissional,
que se relacionam de maneira complexa no &mbito dos contextos e das interacdes profissionais.

A partir destas consideragdes, Nascimento (2007) sustenta que a dimensdo motivacional

¢ caracterizada pelo projeto profissional, com a escolha da docéncia como profissao e com a
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sua motivacao, que ¢ composta por motivagoes intrinsecas que sao o sentimento, gosto ou
vocagdo para o ensino, a procura de uma realizagdo pessoal e mesmo o cumprimento de um
ideal de trabalho. E por motivagoes extrinsecas, estas relacionadas com motivos sociais €
economicos, como a perspectiva de emprego ou as condigdes de trabalho, e incluindo
influéncias e expectativas de outras pessoas.

Nascimento (2002) discute que o nivel de motivagdo vai determinar em parte a
atribuicao de utilidade a formagdo profissional, a continuidade e o aproveitamento das
respectivas aprendizagens, pois a motivacao estd relacionada com o abandono da profissdo e ¢
apontado inclusive como um indicador do “mal-estar docente”®. No entanto, ndo sdo apenas
fatores individuais que influenciam esta motivacao, os contextos politico, social e econdmico
também interferem na atratividade da profissao docente, uma vez que politicas de valorizagdo
docente podem atrair e recrutar candidatos enquanto a desvalorizacao e desprestigio ocasionam
recusa.

Por outro lado, a dimensdo representacional ¢ crucial e fundamental na identidade
docente, pois ¢ ela quem influéncia e integra as demais. Razdo pela qual a dinamica de
constru¢do da identidade docente estd assentada, de um lado, pela percepcdo do papel e perfil
docentes e, por outro lado, na percepcao de si relativamente a profissdo, isto €, a imagem da
profissdo e de si proprio relativamente a profissao (Hargreaves, 1998; Raposo, 1997).

De acordo com Nascimento (2007) as representagdes da profissdo docente envolvem a
imagem do bom professor, do modelo e papéis, as imagens dos estudantes, que sdo
representacdes construidas geralmente na experiéncia ainda como estudante, e por isso ela deve
ser reestruturada ao longo da formagao inicial.

As representacdes construidas na formagdo serdo confrontadas no desenvolvimento
profissional, com a autoimagem profissional e geralmente hd defasagens na confrontacdo entre
as expectativas e a realidade que encontram no quotidiano, especialmente na fase de inicio da
profissdo. Nascimento destaca que se essa discrepancia nao for devidamente tratada pode levar
a uma situacao de ruptura, pois o inicio da profissdo constitui uma fase de exploragdo, em que

existe uma oscilagdo entre descoberta, que envolve sentimentos de entusiasmo e a

65 A expressao "mal-estar docente" refere-se ao sofrimento emocional, psicolégico e fisico vivenciado por
professores em decorréncia das condigdes de trabalho, das exigéncias institucionais ¢ das transformagdes sociais
que impactam a pratica educativa. E um fendmeno cada vez mais presente nas escolas contemporaneas e pode se
manifestar como desmotivagdo, esgotamento, adoecimento, absenteismo ¢ até abandono da profissdo. Constituem
fatores para a produg@o do “mal-estar docente™: Desvalorizagdo da profissdo docente; Pressoes por resultados e
metas, Falta de autonomia pedagogica; Violéncia simbolica ou real no ambiente escolar, Precarizagdo das
condigobes de trabalho. Para aprofundamento da questdo e melhores referéncias para o tema, consultar: Abreu,
Cruz e Soares (2023), Penteado e Souza Neto (2019), Aranda (2024), Tardif (2012), entre outros.
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sobrevivéncia que se refere a incerteza, a indecisdo e a inseguranca (Esteve, 1992; Estrela,
Esteves e Rodrigues, 2002)

Ainda, a dimensdo socioprofissional, tem como referéncia o processo de socializagdo
profissional. Neste nivel relacional reside na integragdo da cultura profissional pelo (futuro)
professor e na adaptagdo e integragao deste no grupo profissional e nos contextos profissionais
nos quais desenvolvera a sua atividade. Este processo tem influéncia na projecao pessoal numa
carreira futura, na defini¢ao dos papéis e das tarefas a desempenhar e na constituigdo de um
grupo de referéncia (Canario, 2002; Loureiro et. al., 2022).

De acordo com Nascimento (2007), essa socializagdo profissional tende a reduzir a
dualidade entre um modelo ideal ¢ um modelo real, por isso interage crucialmente com as
representacoes. Mas isso nao se restringe somente ao inicio da socializa¢ao, mas ao longo de
toda a carreira, pois os professores estardo sujeitos a socializa¢des sucessivas, modificando as
expectativas relativamente as condigdes, contetido e organizacao do seu trabalho.

Nascimento (2007) e Canario (2002) afirmam que se houver uma socializa¢do adequada
ja na formacao inicial, isso pode facilitar a transi¢do para a profissdo, embora esta seja muito
variavel, dependendo da natureza, estrutura, caracteristicas curriculares, objetivos e estratégias
da formacao. E ai mais uma vez os estagios aparecem como o periodo propicio para o inicio da
socializagdo e atividade profissional, o que exigiria mais aten¢do e cuidado nessa parte da
formacao Inicial em continuo com o desenvolvimento profissional do professor e os processos
de investigagdo-a¢do em contexto de exercicio profissional.

Compreendemos que estas trés dimensdes do processo de formacao e constitui¢do da
identidade docente constituem seu desenvolvimento profissional. Para que isto se efetive, €
necessario que haja a realizagdo da socializagdo profissional, para promover o conhecimento
da realidade da profissdo e permitir o confronto e a (re)elaboracdo das representacdes
profissionais, o que vai incidir diretamente da dimensdo motivacional das escolhas do
profissional em formagdo e em exercicio docente.

Isso estd em consonancia com o que defende Marcelo (2009a), quando relaciona o
desenvolvimento profissional ao direito de aprendizagem dos estudantes, e que para isto ¢
exigido dos professores um esfor¢o redobrado, compromisso e motivagdo, apesar de que as
investigacdes se concentram na importancia do papel dos professores nas possibilidades de
aprendizagem dos estudantes.

O que nos parece fundamental nesse debate ¢ considerar que os processos usados pelos

professores nas suas aprendizagens, processos esses que desenvolvem e melhoram o seu
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repertorio de habilidades, capacidade criativa e pensamento critico (Richardson, 2001;
Cochran-Smith e Zeichner, 2009; Feiman-Nemser, 2001).

A revisao de investigacdo realizada por Villegas-Reimers (2003) evidencia que o
desenvolvimento profissional docente € um processo a longo prazo, que integra diferentes tipos
de oportunidades e de experiéncias, planificadas sistematicamente, de forma a promover o
crescimento e desenvolvimento profissional dos professores.

Segundo Marcelo (2009b) tem emergido uma nova perspectiva que entende o
desenvolvimento profissional docente com caracteristicas baseadas no construtivismo, pois o
compreende como um processo ao longo da vida; um processo que tem lugar em processos
concretos; relaciona-se com os processos da reforma da escola; o professor enquanto pratico
reflexivo; desenvolvimento profissional como processo colaborativo; desenvolvimento
profissional em diferentes formas e contextos.

Como aponta também o trabalho de Sparks e Hirsh (1997) que identificam mudangas
que produzem o desenvolvimento profissional docente: orientado para o desenvolvimento
organizacional; coerente e orientado por metas; centrado na escola; centrado nas necessidades
de aprendizagem dos estudantes; formacdo desenvolvida na escola; estudo de processos de
ensino e aprendizagem; desenvolvimento profissional dirigido a todos os sujeitos envolvidos
no processo de aprendizagem dos estudantes; criagdo de comunidades de aprendizagem.

Por outro lado, Marcelo (2009b) entende que a Identidade profissional e profissdo
docente, se da pela forma como os professores se definem a si mesmos e aos outros, uma
construcao do seu eu profissional, que evolui ao longo da sua carreira docente e que pode ser
influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, que “integra o compromisso
pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores, o conhecimento sobre
as matérias que ensinam € como as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a propria
vulnerabilidade profissional” (Marcelo, 2009b, p. 17).

E necessario considerar identidade docente como uma realidade que evolui e se
desenvolve de forma individual e coletiva, ndo ¢ algo que se possui, mas sim algo que se
desenvolve ao longo da vida. A identidade ndo ¢ um atributo fixo de determinada pessoa, mas
sim um fendmeno relacional. O desenvolvimento da identidade ocorre no terreno do
intersubjectivo e caracteriza-se como sendo um processo evolutivo, um processo de
interpretagdo de si mesmo enquanto individuo enquadrado em determinado contexto (Beijaard
et al., 2004).

Lasky (2005) e Beijaard et al. (2004) que a identidade docente se define pelo processo

evolutivo de interpretacdo e reinterpretacdo de experiéncias; depende da pessoa e do contexto
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(n2o ¢ tnica); composta por sub-identidades; influenciada por aspectos pessoais, sociais e
cognitivos. Expdem que neste momento o conceito de identidade esta sujeito a revisdes
considerando as mudancas que perpassa a profissdo docente e a sociedade, transformagdes essas
em que o local e o global, a estabilidade e a mudanca estdo assumindo um papel desestabilizador
e que repercutem no trabalho dos professores.

Por outro lado, a formagao inicial tem sido objeto de multiplas investigagdes e estudos,
em que se evidencia uma grande insatisfagdo, tanto por parte das instancias politicas, como da
classe docente em exercicio, acerca da capacidade de resposta das atuais institui¢des de
formagao as necessidades da profissdo docente (Berliner, 2000).

Segundo Bransford, Darling-Hammond e LePage (2005), os professores passam por
diferentes etapas no seu processo de aprendizagem. Por isso ¢ conveniente pensar nos
professores como “peritos adaptativos”, ou seja, pessoas que estdo preparadas para fazer
aprendizagens eficientes ao longo da vida. Isto porque as condigdes sociais estdo em constante
mudanga e cada vez mais se pede as pessoas que saibam combinar comportamentos com
capacidade de inovacao, criatividade e criticidade.

Marcelo (2009b) também se refere ao desenvolvimento profissional na relagdo com os
processos de mudangas nos docentes assumindo que o desenvolvimento profissional e os
processos de mudanca sdo variaveis intrinsecamente unidas, no desenvolvimento profissional
procura promover a mudanga junto dos professores, para que estes possam crescer enquanto
profissionais e pessoas.

O desenvolvimento profissional docente ¢ um campo de conhecimento muito amplo e
diverso que sempre requer aprofundamentos e analise pormenorizada de seus diferentes
processos e conteudos que levam os docentes a aprender a ensinar. De qualquer modo, ¢
necessario que se compreenda que a profissdo docente e o seu desenvolvimento constituem um
elemento fundamental e crucial para assegurar a qualidade da aprendizagem dos estudantes em
diferentes e multiplos contextos socioculturais, inclusive na Amazonia.

Nesse mesmo sentido, a formacdo e o desenvolvimento profissional docente em
contextos indigenas-ribeirinhos constituem um campo de investigacao que exige sensibilidade
epistemologica, compromisso ético e abertura intercultural. Por isso o que se segue neste texto
propoe uma reflexao articulada entre as narrativas de professores participantes do Programa de
Formacao de Professores da Educacao Basica (PARFOR), no municipio de Benjamin Constant
(AM), e os referenciais tedricos que discutem a constituicao da identidade docente e os desafios

da formacgao em territorios marcados pela diversidade e pela vulnerabilidade social.
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A empiria proposta na composicdo dos relatos autobiograficos dos professores
indigenas-ribeirinhos se relaciona com a problematizacdo dos processos formativos e a
constru¢do da identidade profissional que apresentamos até aqui desde o inicio desta se¢do, pois
se evidencia, por meio de suas narrativas, que a identidade docente ndo ¢ uma entidade fixa,
mas sim uma construcdo relacional, histérica e subjetiva. Essa identidade emerge das
experiéncias vividas, das interacdes comunitarias e das praticas pedagdgicas que se
desenvolvem em contextos territoriais de fronteira, onde a escola assume o trabalho de
mediadora entre o curriculo oficial e os saberes tradicionais.

Nesse cenario, a formacdo inicial e continua revela-se como um processo dialético,
atravessado por tensdes entre emancipacdo e controle. Por um lado, os professores buscam
qualificacdo e reconhecimento profissional; por outro, enfrentam politicas educacionais
marcadas pelo tecnicismo e pela racionalidade instrumental, que tendem a desconsiderar a
complexidade do trabalho docente e a riqueza dos saberes locais. A narrativa autobiografica,
nesse contexto, emerge como ferramenta potente de reflexdo, ressignificagdo e construgao de
autonomia, permitindo que os sujeitos compreendam e projetem sua trajetoria profissional de
forma critica e autoral.

Assim, defendemos que o desenvolvimento profissional docente, especialmente em
territorios indigenas-ribeirinhos, pode ser compreendido como um processo continuo,
colaborativo e contextualizado, capaz de promover praticas pedagogicas significativas e uma
“educacgdo de qualidade”, inclusiva e transformadora. A identidade profissional, nesse percurso,
constitui-se como elemento central para a constru¢do de uma escola que respeite e valorize as
culturas locais, contribuindo para o fortalecimento da cidadania e da justica social.

Por isso, a idealizagdo da oferta de uma “educagdao de qualidade”, emancipatoria e
equitaria percorre o nosso cendrio educacional brasileiro de Norte a Sul, porém sdo inimeros
os obstaculos, problematicas e preocupagdes existentes para que de fato haja engajamento das
politicas pubicas educacionais que visem a valorizacdo da diversidade cultural, instigando a
luta contra qualquer tipo de discriminagdo, preconceito e exclusdo, buscando o reconhecimento
das identidades culturais preexistentes nos multiplos territorios amazdénicos e brasileiros.
Partindo deste pressuposto, apresentamos nesta secdo o trabalho executado por aqueles que
propagam os conhecimentos escolares, cientificos e tradicionais nas comunidades e escolas
indigenas-ribeirinhas, os professores.

O trabalho docente se torna imprescindivel para agao critico-reflexiva de cada individuo
e comunidade presente nos multiplos contextos educativos que compdem a Amazonia. Por isso,

¢ indissociavel da formag¢ao docente, assim como, de seu contexto de atuagdo. Afinal, a atuacao
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do trabalho docente perpassa o cenario da formagao inicial e se estende ao decorrer da agdo
docente em sua pratica pedagogica (Tardif, 2012), possuindo como grande destaque a realidade
em que se concretiza. Em relagdo aos sujeitos que compdem este estudo, a experiéncia na
docéncia antecede a formagao inicial (na maioria dos casos), tendo sido a escola o meio de seu
desenvolvimento profissional.

Diante disto, Lima (2012) apresenta a premissa de que o “ser” docente se constitui com
bases solidas e ideoldgicas de acordo com a sua construcao identitaria decorrente do exercicio
da profissdo, e indaga sobre quais as especificidades que poderiam compor essa identidade e
trabalho docente em um contexto repleto de multiplas territorialidades as margens do rio
Solimdes nas quais emergem culturas, linguas e saberes ancestrais e comunitarios. Desta forma,
o professor que exerce seu trabalho docente em uma realidade como essa, tem a sua pratica
envolvida pelas representagdes sociais e culturais que emana a comunidade, assim como,
imprime sua didatica no modelo de educacdo oferecido (Lima, 2012; Rodrigues, 2013;
Vasconcelos, 2016).

Tardif e Lessard (2008) articulam a importancia de analisar os contextos de atuagdo em
que se insere os professores. Deste modo, destacamos a seguir, as narrativas dos sujeitos desta
pesquisa com relacdo ao que comparece em seus textos narrativos sobre sua constru¢do como
professor, a realizagdo do seu trabalho docente e a escola como /dcus de seu desenvolvimento
profissional, entre multiplas outras possibilidades.

Partindo deste pressuposto, Mogambite Filho (2024) inicia sua narrativa com relagdo a
sua atuacdo como docente na Escola Municipal Indigena Santos Dumont. Ele ressalta que
possui experiéncia profissional na Educagdo Infantil, nos Anos Iniciais € Anos Finais do Ensino
Fundamental. Mogambite Filho (2024) ainda destaca a importancia do momento de reflexao
proposto pela realizacdo do trabalho em forma de narrativa: “Este trabalho busca ndo apenas
narrar uma historia de vida e de educagdo, mas também refletir sobre como essas experiéncias
podem inspirar praticas docentes que valorizem e respeitem a diversidade cultural” (p. 15).

O professor Mogambite Filho iniciou sua carreira em 2017 por meio de processo seletivo
proposto pela SEMED de Benjamin Constant, na Escola Municipal Indigena Santos Dumont,
como professor contratado temporario para lecionar do 6° ao 9° ano. Ele textualiza que
permaneceu com o mesmo publico de estudantes por trés anos, € que ensinava as disciplinas de
Lingua Estrangeira Espanhol, Ciéncias e Artes. Em sua narrativa ele ressalta a maneira que

desenvolvia seu trabalho docente em cada uma das disciplinas:
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Lingua Estrangeira Espanhol: Com foco na constru¢do de habilidades de
comunicagdo, desenvolvi um curriculo que envolvia a prdtica oral, escrita e
cultural da lingua espanhola. Promovi atividades como didlogos simulados,
pecas de teatro e projetos de intercambio cultural que enriqueceram a
experiéncia de aprendizagem dos alunos.

Ciéncias: Nas aulas de Ciéncias, utilizei uma abordagem pratica e
investigativa, incentivando os alunos a explorarem conceitos cientificos por
meio de experimentos e projetos de pesquisa. Um projeto marcante foi o
"Estudo da Biodiversidade Local", onde os alunos estudaram a fauna e a flora
da Amazonia, realizando atividades de campo e criando relatorios
detalhados.

Artes: Na disciplina de Artes, incentivei a expressdo criativa e a valorizagdo
das culturas indigenas e regionais. Organizamos exposi¢oes de arte, oficinas
de criagdo com materiais reciclados e apresentagdes culturais que
destacaram as tradi¢ées locais e a identidade cultural dos alunos (p. 27-28).

Porém, apds trés anos trabalhando com essas disciplinas e faixa etaria, no ano seguinte
ele passa a atuar no 5° ano dos Anos Iniciais, na mesma referida escola. Neste momento, ele
descreve que comecgou a atuar com um enfoque interdisciplinar, no qual ¢ explicado como essa
ideia era organizada e executada por ele, de modo que, abordagem interdisciplinar compreendia
a sua metodologia a “integracdo de varias disciplinas em um unico tema central. Projetos como
"Historias e Ciéncias da Amazonia" permitiram que os alunos explorassem a cultura, a
geografia e a biodiversidade local, enquanto desenvolviam habilidades em Lingua Portuguesa,
Matematica e outras areas” (Mogambite Filho, 2024, p. 28).

Outros componentes curriculares aparecem como parte deste momento de

desenvolvimento profissional, como:

Lingua Indigena Ticuna: Introduzi o ensino da Lingua Indigena Ticuna como
parte essencial do curriculo. Desenvolvi materiais especificos e atividades
que ndo apenas ensinavam o idioma, mas também promoviam a valoriza¢do
e a preservagdo da cultura Ticuna. As aulas de Ticuna foram enriquecidas
com historias, musicas e tradicoes orais, conectando os alunos ds suas raizes
culturais.

Formas Proprias de Educar: Adotei métodos educacionais que respeitam e
incorporam as formas proprias de educar da comunidade indigena. Isso
incluia a aprendizagem colaborativa, a integragdo de saberes tradicionais e
a utilizag¢do de espagos naturais como ambientes de ensino. Implementamos
atividades como a "Semana Cultural”, onde os alunos aprenderam e
ensinaram prdticas tradicionais, como artesanato e conhecimentos
medicinais (Mogambite Filho, 2024, p. 28)

Mogambite Filho evidencia que sua trajetéria como educador no contexto da
comunidade em que ele pertence e exerce seu trabalho docente, sempre esteve alinhado a uma

identidade docente intercultural. Isto ¢ posto por ele na forma que integraliza os saberes
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tradicionais ancestrais com o ensino de conceitos que a escola exige, proporcionando uma
educacao significativa e que valorize as raizes culturais dos educandos.

Mocgambite Filho ainda coloca essa escolha de atuagdo como sendo um grande desafio,
de modo que, hd uma grande dificuldade de equilibrar a cultura e a lingua Ticuna com a

exigéncia do curriculo pré-estabelecido nacional e regionalmente. Ele destaca em seu texto que:

Em escolas indigenas, como as que trabalham com a lingua Ticuna, existe a
necessidade de ensinar tanto o portugués quanto a lingua nativa. Além disso,
o curriculo precisa ser adaptado para incluir a cultura e os conhecimentos
tradicionais, sem perder a coeréncia com o sistema educacional nacional. E
essencial investir em formacdo continua para professores, capacitando-os
para lidar com contextos interculturais e bilingues e para utilizar
metodologias que valorizem os conhecimentos tradicionais. Superar os
desafios no percurso escolar, especialmente em contextos indigenas, requer
uma abordagem multifacetada que envolve a comunidade, adapte o curriculo,
melhore a infraestrutura e promova a inclusdo e o respeito pela diversidade
(Mogambite Filho, 2024, p. 29).

Em sua narrativa, a preservacdo e valorizagdo da cultura indigena por meio da Lingua
Materna e com auxilio de abordagem educacional contextualizada aparecem fortemente como
possibilidades e como acdes na sua pratica docente. Ao ensinar a Lingua Indigena Ticuna,
Momgabite Filho (2024) destaca que contribui para o fortalecimento da identidade cultural dos
estudantes indigenas (pessoal e coletiva), o vinculo com suas tradicdes e o senso de
pertencimento, valorizando assim, as tradi¢des locais, comunitdrias e étnicas.

O equilibrio entre educagdo escolar e a preservacgao cultural citado constantemente por
Mocambite Filho em sua narrativa, enfrentam, principalmente, a barreira linguistica como
desafio, visto que, a compreensao e dominio da Lingua Portuguesa tende a se tornar complexa
para aqueles estudantes que falam, predominantemente, a Lingua Materna em suas relagdes
comunitarias e familiares. Além disso, um curriculo bilingue (Portugués e Ticuna) também ¢
tragado pelo autor como uma grande possibilidade ao mesmo tempo um grande desafio. Assim,
a questdo linguistica se torna o enfoque da discussdo da pratica docente de Mocambite Filho,
estando a Lingua Materna presente e representativa em sua constru¢do como professor e no seu
desenvolvimento profissional.

Partindo deste mesmo pressuposto, Fernandes inicia a abordagem referente a sua
experiéncia no campo da docéncia apresentando as mesmas concepcdes sobre uma pratica
docente intercultural que Mocambite Filho destaca como a necessidade de uma pratica

pedagbgica que leve em reconhecimento a valorizacao das praticas culturais, tradi¢des, lingua
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materna e saberes ancestrais. Em um trecho de sua narrativa ele descreve sua identidade docente

e chama atencdo para para a formagao de professores proposta pelas universidades:

A minha trajetoria educacional reflete meu compromisso em contribuir para
o reconhecimento e fortalecimento das identidades indigenas, oferecendo aos
estudantes Ticuna uma experiéncia escolar que os remete ao respeito e
valorizacdo. Para a sociedade, promover a inclusdo e o respeito as culturas
indigenas é essencial para construir um Brasil mais justo e democratico. Este
trabalho também reflete a missdo da universidade de formar profissionais
sensiveis ds questoes indigenas, culturais e sociais locais, refor¢cando seu
papel de agente transformador (Fernandes, 2024, p. 32).

Em sequéncia, Fernandes (2024) narra sua inser¢ao na carreira docente, sendo esta
ocorrida em 2015 e por meio de processo seletivo da Secretaria Municipal de Educagdo
(SEMED) de Benjamin Constant/AM, atuando nos Anos Finais (6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental II), especificamente, com a disciplina de Geografia na Escola Municipal Indigena
Pedro Alves, na Comunidade de Guanabara III. Deste modo, ele textualiza como ensinou

Geografia:

Ao assumir a disciplina de Geografia, meu objetivo foi proporcionar uma
compreensdo mais profunda do mundo ao meu redor para os alunos.
Desenvolvi planos de aulas que exploravam temas geogrdficos relevantes
para a comunidade indigena de Guanabara Ill, abordando questées como o
ambiente natural, a ocupagdo do territorio e as interagoes sociais. Além de
transmitir conhecimentos teoricos, busquei integrar prdticas pedagogicas que
estimulam a participagdo ativa dos estudantes. Utilizei recursos visuais, como
mapas e imagens, para tornar o aprendizado mais tangivel e envolvente. A
disciplina de Geografia foi uma oportunidade para promover a consciéncia

ambiental e cultural, conectando o conteudo escolar a realidade dos alunos
(Fernandes, 2024, p.32).

O autor e sujeito ndo destaca, neste momento, o fato de ndo ter formagdo de Nivel
Superior em qualquer area da Formacgao de Professores, tdo pouco, os desafios de ensinar sendo
professor leigo. Somente se evidencia, na compreensdo da linha do tempo apresentada, que
seguiu atuando por seis anos com esse mesmo nivel de ensino e disciplina. Em seguida,
Fernandes destaca a mudanca de atuacdo para os Anos Iniciais, lecionando para o 1° ano do

Ensino Fundamental I, na mesma escola citada. Quanto a esse periodo ele ressalta que:

Durante esses anos foi centrada na compreensdo da realidade das criangas
indigenas ribeirinhas, incorporando métodos que respeitassem e
valorizassem suas identidades culturais. Integrei praticas de alfabetizacdo ao
contexto local, utilizando recursos visuais, historias e elementos da natureza



233

que fossem familiares as criangas, tornando o processo de aprendizagem mais
proximo de suas vivéncias (Fernandes, 2024, p. 33).

Na textualidade de sua narrativa escrita, aparece novamente a identidade indigena-
ribeirinha, de modo que, as multiplas identidades presentes na comunidade na qual Fernandes
¢ professor, se constituem elementos epistemologicos de desenvolvimento profissional, levando
em consideracdo que na comunidade de Guanabara III coabitam Ticunas e Kokamas.

Fernandes (2024) destaca que o trabalho docente em comunidades indigenas exige
iniciativa docente para que seja possivel a preservacao cultural comunitaria. Deste modo, ele
pontua algumas acdes para alcance da heranga cultural, como: a implementagcdo do ensino
bilingue; colaboracao com os lideres e ancidos da comunidade objetivando inclusao dos saberes
tradicionais ¢ historias locais no curriculo escolar; criacao e utilizacdo de materiais didaticas
interculturais; e organizagdo de eventos escolares que ressaltam a cultura indigena (Fernandes,
2024).

Partindo deste pressuposto, Pinheiro (2024), outro sujeito que compde esta investigacao
e que também iniciou carreira docente na mesma comunidade que Fernandes, ressalta a “Escola
Municipal Indigena Pedro Alves como lugar de conhecimento e reconhecimento dos saberes e
praticas em contexto intercultural” (Pinheiro, 2024, p. 8). Pinheiro, apresenta a escola como

l6cus de desenvolvimento profissional, a medida que, propde que a instituigao:

[...] adota praticas pedagogicas que destacam a lingua nativa, os
conhecimentos tradicionais e os processos culturais proprios dos povos
indigenas da regido. Dessa forma, a educagdo oferecida ndo apenas fortalece
a identidade cultural e o sentimento de pertencimento dos alunos, mas
também lhes confere habilidades e conhecimentos que facilitam sua
adaptagdo e interagdo mais eficaz no contexto social e economico mais amplo
(Pinheiro, 2024, p. 17).

Desta forma, a escola se torna um territorio que incorpora as praticas culturais no
curriculo escolar, o que culmina para o fortalecimento da identidade comunitaria e o
reconhecimento de si (Almeida, 2021). Afinal, o reconhecimento e integracdo dos saberes
tradicionais sdo fundamentais para garantir uma pratica docente intercultural.

Porém, apesar de apresentar concep¢ao da escola desta forma, Pinheiro (2024) denuncia
em sua narrativa o descaso publico com a escola na qual ele iniciou sua experiéncia profissional
docente.

Minha primeira atividade na docéncia foi em 2014, sem processo seletivo;
entrei como professor por indica¢do politica partidaria. Foi minha primeira
experiéncia de trabalho, ensinando matematica para os anos finais do ensino
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fundamental Il (6° ao 9° ano) na Escola Municipal Pedro Alves, onde
permaneci até 2018. A estrutura da escola era muito precaria: ndo havia boas
condigoes, sala de professores para planejamento (HTP), apenas quatro salas
de aula, uma cozinha inadequada, e nenhum espago apropriado para guardar
os livros didaticos. O coordenador, sem formagdo além do ensino médio, ndo
sabia administrar a escola e constantemente ameagava os professores (p. 40).
O descaso do poder publico era evidente: a escola ndo tinha banheiro, o que
era uma situagdo muito triste de lembrar (Pinheiro, 2024, p. 41).

Ap6s 4 (quatro) anos atuando diante a este cenario, agora por meio de processo seletivo,
Pinheiro passa a atuar em uma outra escola na Comunidade Indigena Nova Canaa, ainda
lecionando para os Anos Finais a disciplinas de Matematica. E apos dois anos, em 2021, retorna
as suas atividades docentes na Escola Municipal Indigena Pedro Alves, em Guanabara III,
porém nos Anos Iniciais com uma turma de 2° ano. Pinheiro temporaliza e contextualiza suas

atuagdes com o retorno a sua comunidade da seguinte maneira:

Esta experiéncia marcou um retorno significativo a minha comunidade,
Guanabara 1llI, onde trabalhei para consolidar a educa¢do de base e
fortalecer a conexdo entre os alunos e suas raizes culturais. O progresso no
ambiente escolar foi evidente, com o contrato sendo prorrogado em 2022 e
posteriormente mudando para uma turma de 3° ano em 2023. No entanto, a
continuidade de um contrato renovado em 2024 e o retorno ao 2° ano
refletiram a necessidade continua de adaptacdo e desenvolvimento
profissional em um contexto educacional em constante mudanga. O ciclo de
contratagdes e renovagoes destacou tanto as conquistas quanto os desafios na
gestdo e estabilidade da educagado indigena (Pinheiro, 2024, p. 41).

A escola passa por reforma e significativas melhorias em sua infraestrutura, sendo
contemplada com novas salas de aula, climatizacdo e acesso a internet. Estes fatores
comparecem na narrativa de Pinheiro como sendo fundamental para a melhoria das condig¢des
de ensino e aprendizagem.

No mais, sua narrativa com relagdo a execugao de seu trabalho docente se direciona para
a defesa de uma das possibilidades para uma educacdo que valorize e fortifique os saberes
tradicionais e respeite a identidade indigena. Pinheiro destaca a formagao continua e o
desenvolvimento profissional como ac¢des que possibilitam essa relacdo entre o ensino de

conceitos que a escola propoe articulados com os saberes tradicionais e culturais.

Aléem disso, a missdo educacional deve incluir um compromisso com a
formagdo continua e o desenvolvimento profissional dos educadores. A
capacitagdo dos professores é fundamental para que eles possam atender as
necessidades diversificadas dos alunos e adaptar suas metodologias de
ensino. A atualizacdo constante dos educadores e o suporte continuo sdao
necessarios para garantir que eles possam enfrentar os desafios e aproveitar
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as oportunidades que surgem no ambiente educacional (Pinheiro, 2024, p.
43).

Desta forma, Pinheiro (2024) ressalta que para essa integralizacao ¢ necessario haver a
utilizacdo de métodos de ensino que reflitam os valores e as tradigdes da comunidade, criagdao
de materiais didaticos transcendam a diversidade cultural local e regional, programas
educacionais que incluam a historia e a cultura da comunidade como parte do curriculo formal,
infraestrutura inadequada nas escolas, desenvolvimento de espagos culturais dentro da préopria
escola e formacgao continua dos educadores voltada para esse viés e contexto.

Quanto a necessidade formativa para professores, Pinheiro textualiza que:

Os desafios relacionados a formagdo inicial dos professores e ao
desenvolvimento continuo dos mesmos sdo interligados. Muitos professores
iniciam suas carreiras sem uma formagdo adequada para lidar com contextos
culturais diversos e, ao longo de suas carreiras, enfrentam dificuldades para
atualizar e adaptar suas praticas pedagogicas. A promog¢do de uma formagdo
inicial solida, juntamente com oportunidades de desenvolvimento profissional
continuo, é crucial para enfrentar esse desafio (Pinheiro, 2024, p. 56).

Contudo, Pinheiro (2024) enfatiza que investir na formacdo dos professores torna-se
uma das maiores estratégias para fortalecimento dos saberes entre a comunidade e a escola.

Em sequéncia, apresentamos a narrativa de Falcdo quanto ao seu ingresso e
desenvolvimento na profissdo docente. Dado o significado social e politico da narrativa de
Falcdo, especialmente considerando o nivel de dentincia apresentada, optamos por manter o

trecho a seguir na integra.

Atualmente, atuo como professor contratado na rede municipal de Benjamin
Constant-AM Brasil, tenho 13 anos de experiéncia como docente. A minha
experiéncia profissional comegou a partir de 2011. Em 2010 conclui o ensino
médio, um professor me procurou para ficar no seu lugar como professor
substituto porque naquele ano o titular estava estudando na UFAM. O
primeiro contato com a sala de aula até que foi legal, trabalhei com as séries
finais do ensino fundamental, e era o proprio docente que me pagava do seu
salario. Surgia uma nova experiéncia na minha vida, logo no comego tive um
pouco de dificuldade porque tinha acabado de ser aluno, para ser professor
no ano seguinte, ndo tinha experiéncia e nenhuma formagdo; a sorte minha
era que eu sempre observava o professor ministrando a aula, como é o que
fazia, isso me ajudou muito quando substitui o docente. Com o passar dos dias
ia pegando jeito de trabalhar com adolescentes, aos poucos ia criando uma
interagdo mais proxima entre professor e aluno.

Em 2012, o responsavel da escola e o cacique vieram atrds de uma vaga para
eu trabalhar como professor na comunidade, porque nessa época ndo tinha
gestor nem coordenador pedagogico e fui contratado através de cargo
comissionado, mas atuei em sala de aula nos Anos Iniciais, pois de 2013 a
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2017, ministrei na mesma area referida acima. Com o passar dos anos fui
gostando ainda mais dessa drea e de trabalhar com criangas e esse foi um dos
motivos que fizeram escolher o curso de Pedagogia.

Em 2018, trabalhei nos Anos Finais do Ensino Fundamental novamente, e na
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) na disciplina de Lingua Estrangeira
(Espanhol) trabalhei dois meses. Ser professor é experiéncia muito boa pra
mim, um aprendizado na minha vida profissional. Até agora estd sendo muito
importante pra mim que atuo na propria comunidade, pois quando somos da
propria comunidade conhecemos a realidade dos alunos, os costumes e suas
culturas. Também ressalto que isso foi sempre os objetivos dos moradores da
comunidade, esta almejava ter professores que fossem comunitarios dela e
hoje em dia temos desse grupo de estudantes que lutaram em prol da educacao
da comunidade trés formados em licenciaturas (Lingua Portuguesa e
Matematica), e quatro em formacgado, também na area de educagdo, incluindo
eu, que ja estou atuando na propria comunidade como docente.

Atualmente trabalho do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, ministrando
disciplina de Lingua Indigena Kokama, e agora, possuo 13 anos de
experiéncia na area de docéncia, e sou grato por tudo que aconteceu na minha
vida e grato por minha comunidade por confiar em mim e por me oportunizar
trabalho na aldeia (Falcao, 2024, p. 21).

A narrativa de Falcao se apresenta como uma das multiplas realidades das escolas do
campo, seja ela de cardter indigena e/ou ribeirinha, de assentamento ou quilombola. Além de
apresentar em alguns trechos de sua temporalidade narrativa profissional reflexdes e
inquietacdes. A oportunidade de poder contribuir com a comunidade, diante da grande falta de
docente que também aparece fortemente narrado pelos sujeitos na apresentacao do contexto de
pesquisa quando apresentam a comunidade e a escola de onde emergem as experiéncias
descritas (se¢do 2.3), torna-se um grande problema coletivo comum vivenciado pelas multiplas
territorialidades no Alto Solimdes. E que, somente na narrativa de Falcao, ¢ possivel sentir
como esse desafio ¢ fortemente vivenciado por quem se faz e se constitui a si mesmo € a sua
realidade.

Em seguida, Falcao direciona sua narrativa para sua a atua¢do em contexto pandémico
(Covid-19), trazendo a tona as adversidades da profissdo docente, bem como, do sistema
educacional. Ele fortifica a imposi¢ao do ensino remoto a uma realidade que ndo possuia
estrutura tecnolodgica e nem conectiva para aderir a esta “solu¢do”. Primeiramente, optou-se
pelo uso do WhatsApp, porém “ndo deu muito certo por motivo que, nem todos os alunos
tinham possibilidade de comprar um celular e nas escolas do “beiraddo” (nome popular dado
a localidade ribeirinha) ndo tinha internet e nem todos os professores eram da propria
comunidade” (Falcao, 2024, p. 21). Segundamente, a SEMED partiu para uma outra estratégia,
surge entdo o projeto “Réadio Escola: na onda do conhecimento”, onde as aulas eram

transmitidas via radio local.
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Diante desta experiéncia compartilhada por meio de sua narrativa, Falcdo finaliza esse
momento da construgdo de si como docente, destacando os campos de atuacdo que pode
contribuir com sua comunidade, se fazendo presente nos Anos Iniciais, nos Anos Finais e na
Educagao de Jovens e Adultos. Além de destacar a necessidade adaptativa ao ensino remoto e
revelar de maneira profunda a caréncia de formacao inicial para ingressar na docéncia.

Mogambite (2024) apresenta sua trajetéria como professor indigena Kokama, na
Comunidade Indigena Kokama Nova Alianca. Ao iniciar, ele destaca a reivindicacao

comunitaria para que houvesse professores que fossem moradores da comunidade local.

Nessa época, os professores que atuavam em nossas comunidades, vinha do
Municipio de Benjamin Constant apenas com o Ensino Médio completo. Ter
professor da propria comunidade foi um fato historico, onde o cacique e suas
liderangas se disponibilizavam até a secretaria de educa¢do para reivindicar
professores da propria comunidade. Muitas das vezes, essas liderangas ndo
eram ouvidas pelo poder publico, depois de intensas lutas e reivindicagdes a
comunidade foi atendida, sendo contemplada com os professores da
propria comunidade.

A lideranga lutava pela contratacdo de professores oriundo da propria
comunidade ao longo do processo educativo pelo fato ser uma pratica que
traz inumeros beneficios, um desses beneficio, como os fortalecimentos dos
lagos sociais, pois os educadores, familiarizados com a realidade local,
conseguem se conectar melhor com os alunos e as familias. Além disso, nessas
épocas a lideranca comunitaria ja vinha lutando para que a nossa escola
fosse reconhecida como escola indigena Kokama (Mogambite, 2024, p. 21)

Diante da conquista comunitaria na contratacao de professores da propria comunidade,
Mocambite se torna um desses professores contratados para lecionar na Escola Municipal
Indigena Kunumi Alianga. O professor relata que teve sua iniciagdo ao trabalho docente
lecionando para a Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA), no ano de 2015, em sequéncia
apresentamos a textualidade deste processo, que comunica os desafios, anseios e importancia

da formacgao inicial:

[...] tudo comegou na época apenas com o ensino médio completo, sem
nenhuma nog¢do, ndo tinha dominio dos objetos de conhecimentos,
apresentava um comportamento totalmente inseguro quanto a minha prdtica
pedagogica, sem embasamento teorico, pra mim foi muito desafiador. Na
minha perspectiva a formagdo ¢ de suma importancia porque facilita
conhecimento pedagogico, didaticos e teoricos fundamentais para o propor
ensino eficaz. Desempenhar a func¢do de Professor sem a devida formagdo
nos proporciona certas dificuldades para planejar e executar, de maneira
estruturada, nossa prdtica pedagogica. Quando isso ocorre estamos
comprometendo a qualidade do ensino dos nossos estudantes, essa foi a minha
preocupagdo quando eu atuava em sala de aula como professor somente com
nivel médio (Mogambite, 2024, p. 22).
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Mocambite (2024) retrata o sentimento de ser professor leigo sem possuir formagao
inicial, além de comunicar o quanto a formagao de professores para contextos como esse que
emerge desta pesquisa ainda s@o tao necessarias. Afinal, o autor e sujeito ndo se refere ha tempos
remotos, € sim, ao agora, visto que somente com o PARFOR foi possivel sairem da condi¢ao
de professores leigos e se tornarem professores da propria comunidade com Ensino Superior.

Assim, o autor relata os desafios vivenciados no primeiro contato com a escola como
professor ¢ como esta se tornou parte fundamental na busca por seu desenvolvimento

profissional.

O primeiro dia de aula foi extremamente desafiador. A timidez quase me
dominava, e me sentia inseguro diante dos meus alunos adultos. Apesar de
ndo ter formagdo especifica, enxerguei a docéncia como uma alternativa para
continuar meus estudos. Decidi, entdo, enfrentar esses desafios de frente.
Sempre que me deparava com dificuldades, buscava subsidios e orientagdes
pedagogicas de outros professores experientes. Até hoje, lembro-me com
gratiddo desses colegas que me ofereceram suporte e contribuiram
significativamente para minha pratica docente (Mogambite, 2024, p. 22).

Desta forma, o senso de comunidade aparece nas narrativas como elemento do
desenvolvimento profissional para aqueles que ainda ndo possuiam formacao para lecionar. De
modo que, aprender com a experiéncia de outros professores, as vezes, passou a ser 0 unico
direcionamento pedagogico naquela realidade. Falcao, que atua na mesma comunidade e escola
que Mocambite, deixou evidente em sua narrativa que por alguns periodos a escola ndo possuia
gestdo e nem coordenacdo pedagogica. O que fortalece a narrativa de Mogambite sobre os
desafios de ser professor em um contexto de abandono publico, sendo o senso comunitario o
maior instrumento de resisténcia, luta e desenvolvimento profissional.

Na sequéncia, temos a narrativa de Inacio, que apresenta como ocorreu sua inser¢ao na

docéncia.

A primeira experiéncia profissional iniciou em 1993 na escola Pedro Alvares
Cabral na ilha de Bom Pastor 11l em Benjamin Constant, eu tinha apenas a 4
serie do Ensino Fundamental que era o nivel mais alto de formag¢do na época.
Eu iniciei com a turma multisseriado. Antes vinham professores de Feijoal,
mas chegou um tempo que professores de outras comunidades ndo estavam
mais disponiveis. Assim o Cacique realizou uma reunido na comunidade e a
populagdo me indicou ao Secretario de Educagdo para colocar professor da
comunidade, como eu tinha a 4 série fui indicado e iniciei o magistério e so
tinha uma sala de aula. Em 2000 era o unico professor da escola e passei a
atuar em mais uma turma, atuando em dois turnos (matutino — 1 e 2 série) e
(vespertino — 3 e 4 série). Em 2002 a escola recebeu mais dois professores
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que vieram da comunidade de Feijoal e eu fui lotado com a 1.° série e acabou
com o multisseriado. Em 20006, iniciou o Ensino Fundamental Il e outros
professores do centro urbano passaram a lecionar na comunidade e eu passei
a trabalhar com séries variadas como Educagdo Infantil e 1° série. E também
passei a trabalhar com a disciplina Lingua Tikuna na segunda cadeira de
professor (segundo contrato) (Inécio, 2024, p. 21- 22).

Desta forma, Inacio se constitui o tnico sujeito desta pesquisa que possuia formagao em
Nivel de Magistério e que contém o maior tempo de atuagdo ndo somente com relacdo aos
sujeitos desta pesquisa, mas de toda a turma do PARFOR, totalizando 32 (trinta e dois) anos de
trabalho docente em sua propria comunidade. Ele descreve que em 1997 realizou concurso
publico para nivel de Magistério para a primeira cadeira e em 2007 para a segunda, € assim,
pode se tornar o Unico professor desta investigacdo a ser efetivo, mas vale destacar que assim
como 0s outros, Indcio também iniciou carreira docente por indicagdo ou por processo seletivo.

Quanto a sua pratica, Inacio destaca a importancia dos saberes tradicionais de seu povo
(Ticuna) alinhados aos saberes cientificos propostos pelo ensino de conceitos que a escola
propde por meio de seu curriculo. Ele enfatiza a importancia da historia de origem do povo
Ticuna, a cultura, a arte, a pintura, a tecelagem, e o artesanato como conhecimentos que devem
estar imbricados nos conteudos escolares, de modo que, a educagdo escolar presente nesta
comunidade precisa considerar os aspectos historicos, geograficos e culturais da sua realidade.

Por ultimo, apresentamos a trajetoria de desenvolvimento profissional de Martins, que

textualiza sua narrativa ao ingressar na profissdo docente da seguinte maneira:

No ano de 2017, fui indicado para ser professor na minha comunidade através
da reunido realizada pelo cacique juntamente com a populagdo, mesmo sem
possuir nivel superior, apenas o ensino medio completo. Antes de assumir a
sala de aula, participei de uma capacita¢do promovida pelo SEMED, a Il
Jornada Pedagogica A BNCC e a Fung¢do do(a) Professor(a) Frente a
Formagdo de Competéncias dos Discentes da Educagdo Basica. Com essa
formacgdo, dei inicio a minha carreira como docente, enfrentando muitas
dificuldades nas turmas de multisseriados de 3°e 5°ano em 2017 e 2018, mas
buscando ensinar o maximo possivel com minha experiéncia limitada. No ano
de 2019, retornei ao trabalho com uma turma multisseriada de 4° e 5° ano do
Ensino Fundamental, o que significava lidar com alunos de diferentes séries
dentro da mesma sala de aula. Essa configuracdo apresenta desafios unicos
em termos de planejamento e execugdo de atividades pedagogicas. Como
professor, me adaptei no meu ensino para atender as necessidades individuais
de cada aluno, considerando seus diferentes niveis de habilidade e
conhecimento (Martins, 2024, p. 21).

A narrativa que descreve a temporalidade do trabalho docente de Martins, se direciona

a multiplos contextos de atuagdo, variando de turmas seriadas a multisseriadas em uma
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dinamica continua. Em 2020 ele passa a lecionar em uma turma de 5° ano, no qual, pela primeira
vez tendo contato com uma turma seriada, se depara com o contexto pandémico. Em sua

narrativa ele evidencia as estratégias que utilizou para vencerem esse momento:

Sem acesso limitado a tecnologia na minha comunidade naquele ano e um
sinal de radio fraco, ensinar tornou-se uma batalha. Para garantir que meus
alunos ndo fossem deixados para tras, fiz visitas domiciliares, explicando as
atividades e garantindo que acompanhassem as apostilas. No entanto, apesar
dos esforcos, o ensino-aprendizagem dos alunos foi impactado
significativamente durante esse periodo de paralisa¢do das aulas (Martins,
2024, p. 22).

Foram dois anos trabalhando em contexto pandémico, realizando adaptagdes
necessarias para garantir aos seus estudantes acesso e permanéncia ao direito a escolarizagao
basica. Quando retornam ao formato presencial, Martins também retorna a atuar com turmas
multisseriadas de 4° e 5° ano dos Anos Iniciais. O autor descreve como foi retornar ao mesmo

contexto da sua inser¢ao como docente:

Este cenario trouxe de volta o desafio constante de atender as necessidades
individuais de alunos com diferentes niveis de aprendizagem dentro da mesma
sala de aula. Novamente, foi necessario adotar estratégias pedagogicas
flexiveis e diferenciadas para garantir que todos os estudantes recebessem o
suporte necessario para prosperar academicamente. A experiéncia previa
com turmas multisseriados em anos anteriores foi fundamental para enfrentar
esses desafios de forma mais eficaz, permitindo-me continuar a oferecer uma
educagdo de qualidade e inclusiva para todos os alunos (Martins, 2024, p.
22).

No ano seguinte (2023), Martins passa a atuar no 1° ano do Anos Iniciais, no qual exigiu
adaptacao de sua prdxis a criangas menores € que também se encontravam em momento
introdutério ao ambiente escolar. Assim, Martins conclui sua narrativa a respeito de seu
desenvolvimento profissional ressaltando o desafio de adaptagdo didatica as multiplas
individualidades de cada educando, o que reflete sua constante atuacdo em contexto
multisseriado e seriado.

Diante das andlises e narrativas apresentadas, conclui-se que o desenvolvimento
profissional docente em contextos indigenas-ribeirinhos se configura como um processo
dinamico, relacional e profundamente enraizado nas experiéncias culturais e territoriais dos
sujeitos. A formagdo inicial e continua, especialmente por meio de programas como o PARFOR,
revela-se fundamental para a constru¢do de uma identidade docente critica, intercultural e

comprometida com os saberes tradicionais.
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A escola, nesse cendrio, assume papel central como espago de resisténcia e
transformagdo, articulando o curriculo oficial com os conhecimentos ancestrais das
comunidades. Para que se alcance uma educa¢ao de qualidade, inclusiva e socialmente justa, ¢
imprescindivel o fortalecimento de politicas publicas que reconhe¢am e valorizem a diversidade
cultural amazonica em sua pluralidade e singularidade, promovendo a formagdo de professores

sensiveis as realidades locais e capazes de atuar como agentes de mudanga em seus territorios.

Figura 19: Conceitos centrais que emergem das narrativas dos sujeitos e suas articulagdes de sentido

pittco /

Fonte: Nascimento (2025)
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CONCLUSAO

A Amazonia ¢ um vasto mundo de multiplas visdes que vao se constituindo de suas
histérias escritas com o alto custo de existir em multiplicidade étnica onde a identidade comum
¢ muito mais rara do que aquela que nos identifica como uma s, embora sempre em fric¢ao,
sempre relacional dada por momentos de paz ou de conflito.

O contexto desta pesquisa nao poderia ser diferente, pois se desenvolve em multiplas
territorialidades culturais, epistémica, social, politica e fronteirica. Onde se desenvolve a
pesquisa ha maultiplas fronteiras que a primeira vista, a um viajante desavisado, ndo ha
diferengas substanciais. No entanto, cada palmo de terra tem uma historia onde multiplos povos
marcaram com suas pegadas, seus saberes, suas plantas que vdo compondo o mosaico
contemporaneo da paisagem que se mistura a cultura em multiplas faces ocultas na
homogeneidade ilusoria que guardamos em nossa ignorancia.

A primeira vista, quem olha do rio, ¢ tudo igual! Mas quando se adentra no territorio
nada ¢ igual. Tudo ¢ diferente, embora comparega em nuances que se ocultam por detras das
aparéncias topograficas. O mesmo ¢ visto pela paisagem. Pelos tracos que marcam as
construgdes, os terrenos, as ruas, os tragados, os caminhos que ligam gente que circula de um
lado para outro. A medida que se vai avangando no espaco os territorios vio se configurando
aos olhos e tudo vai se visualizando como diferente. A percepgdo vai produzindo novas imagens
que vao se apercebendo dos detalhes, que nao sao s6 detalhes. Sdo marcas profundas de
distincdo que se constituiram ao longo de milhares de anos de luta, trabalho e resisténcia
cultural.

Perceber a relacdo entre igualdade e diferenca em um mesmo territdrio tem sido nosso
esfor¢o neste trabalho de pesquisa que procuramos traduzir nos capitulos que lhe antecederam.
Distinguir as pequenas diferengas ocultas por tras das aparéncias identidade e diferenca faz com
que o trabalho tenha e garanta a sua necessaria profundidade ou permanega na superficialidade
da igualdade aparente.

Conhecer os multiplos processos de friccao, conflito de interesses, relacdes de poder,
luta por hegemonia, supressdo de um territorio por outro, constru¢do de processos de
democratizagdo, luta por justica étnica constitui e constituiu nosso maior desafio no espago

desta investigacao.



243

Ter tido a possibilidade de mergulhar na multiplicidade de mundos subsumido em um,
foi nosso grande ganho neste processo, pois dele emergiu em ndés um conhecimento que nao
tinhamos. Sentido de tudo o que nos foi possivel partilhar, no bojo do que foi sendo dito ao
longo deste texto, que se quer resuma os sentidos que a pesquisadora foi sentindo aos
significados aparentes que se configuram nas formas simbdlicas de garantir o dominio de uma
determinada hegemonia sobre aqueles que ainda resistem em nome de seus antepassados, 0s
ancestrais, que ainda gritam todos os dias e noites para tornar possivel que seu mundo ainda
seja possivel a partir de suas multiplas ancestralidades que se configuram em diferentes projetos
de dominagao da natureza e dos povos que lhe habitam em simbiose naquela regido onde esta
pesquisa se realizou.

Nao ¢ facil interpretar os muitos mundos que comparecem nas diferentes sobreposi¢des
entre espago geografico, fronteira e territorio. Os mundos se entrelagcam, se entrecruzam, sao
atravessados pela luta, resisténcia e busca por justica ancestral. Isso porque os conhecimentos
que mais importam para aquelas epistemologias ndo colonizadas gemem em agonia a margem
do rio querendo sobreviver e nos dizer as muitas maneiras de garantir uma outra forma de vida
que do nosso lado ocidental ndo € possivel ver porque nos encontramos com os olhos vedados
pelos nossos proprios processos que nos cegam para aquilo que nosso sistema perceptivo nao
nos permite ver mais amplamente.

Percorremos um longo caminho até aqui, ndo pelo tempo cronoldgico, mas pela
intensidade dos fatos novos que nos encheram todos os dias a necessidade de ampliar nosso
sistema perceptivo para poder ver aquilo que, muitas vezes, ¢ invisivel aos olhos, mas que o
coragdo sente sua intensidade. Pulsamos todos os momentos vivenciados com aqueles sujeitos
que compuseram nosso estudo. Os conhecemos de perto em primeiro plano, olho a olho, corpo
a corpo em multiplos processos de produgdo de si, de construcdo de sentido, de compreensao
de significado no esfor¢o de entender a si mesmo como outro dentro de seu proprio mundo. De
fazer o esforgo para olhar para trds como forma de descortinar o horizonte que sempre esta a
nossa frente.

Texto e a¢do se conjugam como forma de ser, ndo como puro discurso representacional
que cria uma imagem ilusoria, mas como transposicao de realidade que se ressignifica a medida
em que o texto se torna acdo e a acdo vira texto como forma de representar o conhecido, de
tornar sabido aquilo que se parecia estranho de descortinar o escondido por detras de uma
sombra névoa que esconde o horizonte justamente quando se busca desvendar o que vem depois

da agdo, depois do texto, depois do texto-agdo que textualiza a realidade como forma unica de
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ser compreendida pela interpretacdo que lhe destrincha os multiplos sentidos e significados que
a historia e a cultura os produziram pelo trabalho, luta, esperanca, busca de justi¢a e resisténcia.

Esse trabalho de interpretagdo guiado pela hermenéutica critica nos permitiu vislumbrar
mundos expressos nos textos dos sujeitos, discursos que se constituem em realidades narradas
que produzem sentido ao mesmo tempo em que produzem novas realidades mediadas pelas
proprias narrativas. Mundos confluem em expectativa que vai se desenhando para outras agdes
que vao sendo textualizadas pelas acdes que vao se constituindo em histéria que marca um
tempo que so se torna possivel porque foi narrado e, enquanto tal, foi possivel de se constituir
em sentido, como antes ndo havia. Portanto, a narrativa dos sujeitos constitui mundos que
existiam sem existir, que passam a ser modos de reconfiguracdo em um reconhecimento que sd
era conhecido, mas ndo reconhecido.

O reconhecimento ¢ a marca da narrativa que textualiza as agdes que constroem a
historia daqueles sujeitos, daquele povo. E no reconhecimento de si, dado pela forma como o
si mesmo se v€ na condi¢do de um outro, que a realidade vai sendo alterada em seu sentido para
produzir multiplos significados que vao se fazendo historicamente a medida que sao
vivenciados pelos sujeitos na mesma dire¢do em que, ao serem narrados, fazem existir o mundo
que a hegemonia havia ocultado ideologicamente para escamotear-lhes seu imaginario de
resisténcia.

Por isso que no primeiro capitulo deste texto - Embarque metodologico e seus
pressupostos epistemologicos: (A dialética) hermenéutica critica e pesquisa narrativa -
buscou-se fundamentar a pesquisa narrativa como método de investigacdo qualitativa em
Educagao, especialmente no contexto do curso de Pedagogia PARFOR/FACED-BCT, por meio
da hermenéutica critica de Paul Ricoeur. Especialmente porque queriamos entender como os
sujeitos se constituem e produzem sentido ao narrar suas experiéncias formativas, utilizando
seus proprios textos como objeto de analise.

Compreendemos que com a exposigdo que fizemos naquele capitulo foi possivel
perceber como a hermenéutica critica pode servir como base epistemologica e metodologica
para a pesquisa narrativa; de forma que a narrativa dos sujeitos investigados pdde revelar
multiplos sentidos da experiéncia vivida; o papel do texto, da linguagem e da escrita na
constituicdo do sujeito e na producao de sentido; a dialética entre explicagdo e compreensao,
distancia e pertencimento, contribuiu para a interpretagdo dos textos narrativos, pois foi
entendido que a pesquisa narrativa pode ser considerada uma pratica hermenéutica critica.

Ao discutir os pressupostos da hermenéutica critica tendo por referéncia Paul Ricoeur,

especialmente Tempo e Narrativa € O si mesmo como outro, fomos superando a tradicional
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dicotomia entre explicar e compreender, propondo uma relagdo dialética entre ambos. No
conjunto das leituras que fizemos foi se tornando claro que a linguagem ¢ vista como mediagao
ontologica e epistemoldgica da experiéncia humana e o texto ¢ considerado o paradigma da
interpretagdo, pois comunica sentido mesmo na auséncia do autor, o que foi sendo demonstrado
nos capitulos seguintes deste texto.

Também fomos entendendo, pelas leituras que fizemos ¢ a medida que as organizamos
para exposicao, que pelo viés do método a hermenéutica critica se apresenta como teoria,
método e reflexdo, pois a compreensao de si ¢ mediada pela interpretacao do outro, por meio
da linguagem e da cultura, texto ¢ autbnomo e polissémico, exigindo distanciamento critico
para ser interpretado e a escrita ¢ vista como condi¢do para a objetivacdo e recontextualiza¢ao
do discurso.

Apesar de tudo, empreendemos um esforco para estabelecer uma relagdo entre a
hermenéutica critica e a pesquisa narrativa, especialmente para acabar por entender e expressar
naquele texto que a pesquisa narrativa € sustentada pela hermenéutica critica, pois ambas
compartilham os mesmos fundamentos epistemoldgicos. assim como a narrativa ¢ entendida
como forma de expressdo simbdlica da subjetividade, o pesquisador ¢ também um narrador,
que interpreta e reconfigura os relatos dos sujeitos, pois isso permite que a identidade narrativa
seja construida e transformada ao longo do tempo, revelando o "si-mesmo como outro".

Assim, com base no que foi dito naquele capitulo e na pesquisa realizada, podemos
concluir que a hermenéutica critica de Ricoeur oferece uma base solida para a pesquisa
narrativa, ao articular linguagem, texto, subjetividade e cultura; a explicacdo ¢ condi¢do da
compreensao, € o distanciamento € necessario para interpretar criticamente os textos; a narrativa
dos sujeitos investigados ¢ uma forma legitima de producdo de conhecimento, pois revela
sentidos profundos da experiéncia humana; a pesquisa narrativa exige sensibilidade,
criatividade e compromisso €tico do pesquisador, que deve reconhecer-se como parte do
processo interpretativo; o texto € mais do que comunicagdo: ¢ uma obra que projeta um mundo
e permite ao sujeito compreender-se diante dele.

Portanto, a hermenéutica critica, ao articular teoria e método, oferece uma base so6lida
para a pesquisa narrativa, permitindo uma investigacdo sensivel as dimensdes simbolicas,
histéricas e existenciais dos sujeitos. Ao assumir essa perspectiva, o pesquisador nao apenas
analisa dados, mas interpreta mundos, compreende historias e participa da construgdo de
sentidos.

No segundo capitulo a Amazonia ¢ apresentada como um territério plural, marcado por

uma complexa rede de relagdes interétnicas e socioculturais que desafiam defini¢des simplistas.
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A hermenéutica critica é adotada como referencial teérico para compreender a memoria como
construcdo social, vinculada a justica e a resisténcia historica. Autores como Ricoeur, Habermas
e Certeau fundamentam a analise da memdria como pratica politica e cultural, revelando os
mecanismos de esquecimento ¢ dominagao.

Nesse contexto, os povos indigenas-ribeirinhos sdo compreendidos como sujeitos
historicos que articulam saberes ancestrais e praticas cotidianas em relacdo intima com os rios
e a floresta. A figura do “caboclo ribeirinho” ¢ problematizada como categoria relacional e
ambigua, construida em zonas de contato entre indigenas e ndo indigenas. Estudos de Cardoso
de Oliveira, Ramos, Figoli e outros revelam como essa identidade ¢ negociada e ressignificada
em contextos de exclusdo e invisibilidade.

A centralidade dos rios na vida amazodnica ¢ destacada como elemento estruturante da
cultura, economia e espiritualidade dos povos da regido. Tocantins (1983) € citado para reforgar
a ideia de que o rio comanda a vida, sendo mais que um “recurso natural”: ¢ uma entidade viva,
carregada de significados simbolicos e ecoldgicos. A cosmologia indigena, conforme Krenak,
rompe com a visdo tecnocéntrica e mercantilista da natureza, propondo uma ética do cuidado e
do pertencimento.

A categoria indigena-ribeirinho emerge como estratégia politica e identitaria,
articulando resisténcia, territorialidade e reconhecimento. Rosa e Zanatto sustentam que essa
identidade ndo € essencialista, mas relacional e performativa, construida em contextos de luta
por direitos e visibilidade. A pesquisa, portanto, insere-se nesse campo de disputas simbolicas
e politicas, buscando compreender os processos formativos e a atuacao docente em territorios
multiétnicos e multiterritoriais.

Nesse mesmo processo se identifica o contexto da pesquisa, o municipio de Benjamin
Constant, apresentado como locus da pesquisa, situado na microrregido do Alto Solimdes,
marcada por fronteiras internacionais com o Peru e a Colombia. A descricdo geografica e
histérica da cidade revela sua importancia estratégica e cultural, sendo um territorio de intensa
circulacao de pessoas, produtos e saberes. A narrativa da pesquisadora sobre sua chegada a
regido reforga a singularidade do contexto amazdnico fronteirigo.

A historia do municipio € reconstruida a partir de fontes documentais e narrativas locais,
destacando a presenga indigena, especialmente dos Ticuna, e a influéncia das missdes jesuiticas.
A figura de Rosa Ferreira de Souza, indigena Kambeba, ¢ valorizada como simbolo da
ancestralidade feminina e da fundagdo do povoado. A trajetoria de Benjamin Constant ¢
marcada por disputas territoriais, mudancas administrativas e processos de ressignificacao

identitaria.
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A cultura local ¢ expressa por meio de festividades como o Festival Folclorico de Boi-
Bumba, que articula arte, memoria e resisténcia. A cang¢do "Remate de Males" ¢ analisada como
artefato simbolico que denuncia o apagamento historico e convoca a preservacao da memoria
coletiva. A cultura benjaminense ¢, portanto, entrelacada por elementos religiosos, artisticos e
tradicionais que refor¢am o sentimento de pertencimento e identidade amazonica.

A fronteira ¢ discutida como conceito geopolitico e sociocultural, diferenciando-se de
limite e divisa. Autores como Machado (1998) e Ferreira (2018) contribuem para compreender
a fronteira como espaco de integracdo, interculturalidade e construcao identitaria. A pesquisa
reconhece Benjamin Constant como territdrio transfronteirico, onde se articulam multiplas
territorialidades indigenas, ribeirinhas, brasileiras, peruanas e colombianas.

Assim, a secdo final aprofunda a relacdo entre escola e comunidade, destacando a
importancia da territorialidade e da identidade indigena-ribeirinha na configuracao dos sujeitos
da pesquisa. A comunidade ¢ conceituada a partir de autores classicos como Tonnies, Weber,
Bourdieu, Marx, Engels, Bauman e Heller, sendo compreendida como espago de relacdes
afetivas, simbdlicas e politicas. A perspectiva de Heller ¢ especialmente valorizada por articular
a comunidade como esfera de humanizagdo e resisténcia a logica capitalista.

A pesquisa identifica trés fases historicas na constru¢do das comunidades amazonicas:
o tempo do apagamento, o tempo da comunidade e o tempo da autoterritorializagdo. Este tltimo
¢ marcado por estratégias de afirmagao identitéria e luta por direitos, como a criagao de reservas
e territorios indigenas. A escola, nesse contexto, ¢ vista como espago de resisténcia e
valorizagdo dos saberes tradicionais, devendo romper com modelos colonizadores e
catequizadores.

Quatro comunidades indigenas-ribeirinhas sdo analisadas em profundidade: Bom
Intento I, Guanabara III, Nova Alianca e Porto Alegre. Cada uma ¢ descrita em termos de
historia, organizacdo social, praticas culturais e estrutura educacional. As escolas presentes
nessas comunidades sdo espacos de formacao e afirmacdo identitaria, enfrentando desafios
como infraestrutura precaria, falta de recursos e necessidade de formagao docente especifica.

A atuagdo dos professores indigenas ¢ destacada como elemento fundamental para a
constru¢do de uma educagdo contextualizada e critica. As narrativas dos sujeitos da pesquisa
revelam o protagonismo das comunidades na luta por reconhecimento, valorizacao cultural e
melhoria das condi¢des educacionais. A escola-comunidade, portanto, ¢ concebida como espago
dialégico, onde se entrelagam memoria, identidade, cultura e resisténcia.

No terceiro capitulo, inicialmente, se apresentou a trajetoria pessoal e académica da

autora como ponto de partida para a constru¢do de sua identidade investigativa. A narrativa
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autobiografica ¢ utilizada como ferramenta epistemoldgica para compreender os multiplos
territdrios amazonicos e os processos formativos que emergem desses espacos. A autora articula
sua vivéncia entre os contextos urbano e ribeirinho, revelando como sua infancia, marcada por
experiéncias comunitarias, praticas agricolas e vinculos afetivos com o rio Purus, moldou sua
subjetividade e visdo de mundo.

A inserc¢do escolar ¢ descrita como um processo de descoberta e transformagao, onde a
afetividade docente e as praticas pedagdgicas criativas despertaram o interesse pela educagao.
A trajetoria académica, iniciada no curso de Pedagogia, ¢ marcada pela aproximagdo com a
pesquisa cientifica, culminando na escolha do mestrado e posteriormente do doutorado. A
autora destaca a importancia da iniciagao cientifica como catalisadora de sua identidade docente
e investigativa, revelando como a formagdo académica se entrelaca com os saberes
comunitarios e as experiéncias vividas.

Na se¢do seguinte, o texto aprofunda a discussdo teodrica sobre identidade cultural,
articulando autores como Stuart Hall, Woodward, Silva, Bauman e Bhabha para fundamentar a
compreensdo da identidade como construgdo relacional, discursiva e situada. A identidade ¢
concebida como produto da diferenga, emergente da alteridade e das relagdes de poder que
atravessam os sistemas de significa¢do. A cultura, nesse contexto, ¢ entendida como espago
simbolico e politico onde se produzem os sentidos que constituem os sujeitos.

A andlise das narrativas dos professores indigenas Ticuna e Kokama revela como os
processos de formagao docente estdo imbricados nas praticas culturais, nas tradi¢des clanicas e
nas territorialidades multiplas da regido do Alto Solimdes. A organiza¢do social dos clas, os
rituais, a lingua materna e a espiritualidade sdo elementos centrais na afirmagdo identitaria
desses sujeitos. A fronteira geopolitica entre Brasil, Peru e Colombia ¢ ressignificada como
espaco de interculturalidade e hibridismo, onde as identidades sdo negociadas, transformadas e
reconstruidas.

A perspectiva do hibridismo cultural, conforme Bhabha e Hall, ¢ mobilizada para
compreender a emergéncia de identidades dinamicas, flexiveis e ambivalentes, que desafiam os
modelos essencialistas e bindrios. O conceito de “entre-lugar” € central para interpretar a
formagdo docente como espaco de articulagdo entre saberes tradicionais e académicos,
constituindo uma pedagogia intercultural que valoriza a diversidade e resiste 8 homogeneizagao
cultural.

Na terceira se¢ao aborda-se a memoria como dimensdo constitutiva da identidade
cultural, articulando as vivéncias de infancia, escola e comunidade dos sujeitos indigenas

investigados. A cultura ¢ compreendida como sistema de significa¢dao, conforme Geertz, Hall e
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Giroux, sendo mediadora das praticas sociais, dos discursos e das relagdes de poder. A infancia
¢ narrada como espago de aprendizagem comunitaria, onde o brincar, a agricultura, a pesca e
os rituais constituem saberes ancestrais transmitidos oralmente.

As narrativas revelam a centralidade da escola como espaco de resisténcia e afirmacao
cultural, especialmente nas comunidades indigenas onde o ensino bilingue e intercultural ¢é
praticado. Os sujeitos descrevem os desafios enfrentados para acessar a educacao formal, como
a auséncia de infraestrutura, transporte e reconhecimento institucional, mas também destacam
a importancia da formacao docente como estratégia de valorizagdo da identidade e preservacao
dos saberes tradicionais.

A espiritualidade, a alimentacdo, os rituais e a medicina tradicional sdo apresentados
como praticas culturais que moldam a subjetividade dos sujeitos e fortalecem os vinculos
comunitarios. A escola, nesse contexto, € vista como espago de didlogo entre o conhecimento
académico e os saberes ancestrais, promovendo uma educacdo que respeita a diversidade e
contribui para a constru¢do de uma identidade docente comprometida com a realidade
amazonica.

O quarto capitulo desta tese - A dialética formagdo e desenvolvimento profissional de
professores(as) indigenas-ribeirinhos nas multiplas territorialidades de Benjamin Constant-
Amazonas - propde que a formacao docente constitui um processo dinamico e dialético que
articula a formagao inicial com a formagao continua, compreendendo ambas como dimensdes
complementares do desenvolvimento profissional. A formag¢do inicial representa o ingresso
formal na carreira docente, oferecendo os fundamentos tedricos, metodoldgicos e pedagogicos
necessarios a atuacdao profissional. No entanto, em contextos de vulnerabilidade social e
educacional, como os territorios indigenas-ribeirinhos da Amazdnia, muitos professores
iniciam sua trajetoria sem essa formagao, atuando como docentes leigos.

A formagdo inicial e continua, nesse cenario, emerge como uma necessidade vital, ndo
apenas para a qualificagdo técnica, mas para a constru¢cao de uma identidade docente critica e
comprometida com a realidade sociocultural em que se insere. Ela deve ser compreendida como
um direito social e uma pratica emancipatéria, capaz de promover a reflexdo sobre a acdo
pedagbgica, a valorizacdo dos saberes locais e a ressignificagdo das praticas educativas.

A formacgao inicial e continua envolve a construcao coletiva do conhecimento, o didlogo
entre culturas e a articulagcdo entre teoria e pratica. Nesse processo, a escola assume papel
central como espago privilegiado de formacao. Ela ndo € apenas o local de aplicacdo dos saberes
adquiridos, mas também o territério onde se produzem novos saberes, onde se constroem

identidades e onde se desenvolve a praxis docente. A formagdo, portanto, deve ser situada,
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colaborativa e contextualizada, reconhecendo a diversidade dos territorios e das culturas
presentes na Amazonia.

Assim, ¢ quando a narrativa de si se constitui estratégia formativa que o narrar constitui
verbo ser ao transformar um professor em sujeito que constrdi sua autonomia na mediacao da
autoria de si e dos seus proprios processos de producao do conhecimento.

Nesse sentido, a utilizagdo da narrativa autobiografica como estratégia formativa
permite compreender os processos de constituicdo da identidade docente a partir das
experiéncias vividas pelos professores. Ao narrar suas trajetdrias, os sujeitos tornam-se
protagonistas da propria formagao, revelando os sentidos atribuidos a pratica pedagogica, as
dificuldades enfrentadas e as conquistas alcangadas. A narrativa, nesse contexto, ndo ¢ apenas
uma metodologia de pesquisa, mas uma forma de constru¢do de conhecimento, que valoriza a
subjetividade, a memdria e a historicidade dos sujeitos.

Em contextos indigenas-ribeirinhos, a narrativa assume papel ainda mais relevante, pois
permite articular os saberes escolares com os saberes tradicionais, as experiéncias comunitarias
com os desafios institucionais, e a identidade étnica com a identidade profissional. Os relatos
dos professores revelam trajetdrias marcadas por barreiras linguisticas, auséncia de politicas
publicas, precariedade de infraestrutura e resisténcia cultural. A formagao inicial proporcionada
por programas especificos, como o PARFOR, representa um marco de transformacao pessoal e
coletiva, permitindo o reconhecimento da docéncia como pratica social e politica.

Do mesmo modo, a narrativa também evidencia o papel da comunidade como espago
de apoio e de construcdo de sentido. A formacdo docente, nesse caso, ndo € apenas uma
conquista individual, mas um processo coletivo que fortalece a identidade cultural, promove a
valorizacao da lingua materna e contribui para a emancipagao das comunidades. A escola, nesse
sentido, torna-se territorio de memoria, de luta e de afirmacao.

Para encerrar o capitulo, mas ndo para esgotar os multiplos sentidos do objeto aqui
investigado, a ultima se¢do do texto nos permite inferir que a escola, enquanto espago de
atuacao docente, € também o lugar onde se constroi e se transforma a identidade profissional.
Em territorios indigenas-ribeirinhos, ela assume fung¢des que vao além da transmissdo de
conteudos, tornando-se mediadora entre o curriculo oficial e os saberes comunitarios. O
desenvolvimento profissional docente, nesse contexto, ¢ atravessado por multiplas dimensdes:
a motivacional, que envolve o desejo de ensinar € o compromisso com a comunidade; a
representacional, que diz respeito a imagem que o professor constréi de si e da profissdo; e a

socioprofissional, que se refere a inser¢cdo no grupo docente e a socializagdo profissional.
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A pratica pedagogica em comunidades indigenas exige sensibilidade intercultural,
dominio da lingua materna e capacidade de integrar os saberes tradicionais aos contetidos
escolares. Os professores enfrentam desafios relacionados a infraestrutura precaria, a auséncia
de formacao especifica e a descontinuidade das politicas publicas. No entanto, ¢ na escola que
se desenvolvem estratégias de resisténcia, de adaptacdo e de inovagdo, permitindo que o
trabalho docente se torne instrumento de transformagao social.

Por conta disso, o desenvolvimento profissional, portanto, ndo se limita a formacao
académica, mas envolve a construcao de vinculos, a reflexao sobre a pratica e a producao de
conhecimento situado. A escola € o espaco onde se articula a formagdo com a agdo, onde se
constroi a identidade docente e onde se promove uma educagdo significativa, que respeita e
valoriza a diversidade cultural. Em contextos amazonicos, essa articulagdo ¢ fundamental para
garantir o direito a aprendizagem, a valorizacdo da profissdo docente e a constru¢do de uma
sociedade mais justa e plural.

Sinteticamente podemos dizer que na articulagdo entre os capitulos se revela uma
tessitura complexa e significativa sobre a formacao de professores indigenas-ribeirinhos na
Amazonia. O primeiro capitulo estabelece a base epistemologica da pesquisa, ancorada na
hermenéutica critica de Paul Ricoeur, que permite compreender os sujeitos por meio da
interpretagdo de suas narrativas. O segundo capitulo insere essa perspectiva no territorio
amazonico, evidenciando a dialética entre vida, rio, memoria e cultura como elementos
constitutivos das identidades locais. No terceiro capitulo, essa abordagem se concretiza na
narrativa autobiografica da pesquisadora e dos sujeitos, revelando como a formagao docente
emerge das experiéncias vividas e dos saberes comunitarios. Por fim, o quarto capitulo
aprofunda essa construcao, discutindo a formagao inicial e continua como processos dialéticos
de desenvolvimento profissional, onde a escola se torna 16cus de resisténcia, transformagdo e
valorizagdo dos saberes ancestrais. No conjunto do texto se constrdéi uma epistemologia da
formacdo que reconhece a subjetividade, a territorialidade e a interculturalidade como
fundamentos para uma educagdo emancipadora e socialmente comprometida.

Ainda com um pouco de receio, a partir da analise integrada, podemos identificar uma
tese central que emerge dos contextos socioculturais, epistemologicos e formativos abordados.
Esta pode ser expressa no sentido de que a formacao de professores indigenas-ribeirinhos na
Amazonia, especialmente no contexto do PARFOR em Benjamin Constant, constitui-se como
um processo dialético, intercultural e narrativo, no qual a identidade docente ¢ construida a
partir da articulagdo entre saberes tradicionais, experi€ncias vividas, praticas pedagdgicas e

referenciais académicos, sendo a escola o /ocus privilegiado de desenvolvimento profissional e
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resisténcia cultural. Sustentada pela hermenéutica critica, essa formacao rompe com modelos
tecnicistas e homogeneizadores, propondo uma epistemologia da pratica que valoriza a
subjetividade, a memoria, a territorialidade e a producao coletiva de conhecimento como

fundamentos para uma educagdo emancipadora e socialmente comprometida.
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TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO DE TODOS OS PROFESSORES DA
TURMA DO PARFOR/FACED/BEJAMIN CONSTANT/AMAZONAS (2019-2024)

Autor

Género

Titulo

FERNANDES

MASCULINO

FORTALECENDO A IDENTIDADE INDIGENA
NA ESCOLA PEDRO ALVES, NO MUNICIPIO
DE BENJAMIN CONSTANT - AM

FIRMINO

FEMININO

EDUCACAO E IDENTIDADE CULTURAL: O
PAPEL DA ESCOLA MUNICIUPAL INDIGENA
SAO FRANCISCO EM BENJAMIN CONSTANT-
AM

SANGAMA

FEMININO

EDUCACAO BILINGUE EM COMUNIDADES
INDIGENAS: UM ESTUDO DE CASO NA
ESCOLA MUNICIPAL INDIGENA NOVO

PORTO LIMA EM BENJAMIN CONSTANT,
AMAZONAS

MOCAMBITE
FILHO

MASCULINO

CAMINHOS DA EDUCACAO INDIGENA:
PRATICAS PEDAGOGICAS E GESTAO
DEMOCRATICA NA ESCOLA MUNICIPAL
INDIGENA SANTOS DUMONT, BENJAMIN
CONSTANT — AM

BENTO DA SILVA

MASCULINO

FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE EM
AREA INDIGENA NO MUNICIPIO DE
BENJAMIN CONSTANT, AMAZONAS

LIMA

MASCULINO

VIVENCIAS E APRENDIZADOS NA
FORMACAO DOCENTE EM AREA INDIGENA
NO MUNICIPIO DE BENJAMIN CONSTANT,
AMAZONAS

PINHEIRO

MASCULINO

SABERES E PRATICAS EM CONTEXTO
INTERCULTURAL: UM ESTUDO NA ESCOLA
MUNICIPAL INDIGENA PEDRO ALVES,
BENJAMIN CONSTANT — AM.

FELIX

FEMININO

SEM TITULO

PINTO

FEMININO

VIVENCIAS E PRATICAS NA EDUCACAO
INDIGENA: UM ESTUDO DE CASO NA
ESCOLA MUNICIPAL INDIGENA EBENEZER,
BENJAMIN CONSTANT, AM

FIRMINO

FEMININO

EDUCACAO E IDENTIDADE CULTURAL: O
PAPEL DA ESCOLA MUNICIUPAL INDIGENA
SAO FRANCISCO EM BENJAMIN CONSTANT-
AM

ABELAEZ

MASCULINO

LUDICO FIGURA GEOMETRICO

PINHO

MASCULINO

SEM TiTULO

RAMOS

MASCULINO

LEITURA E ESCRITA

TORRES

MASCULINO

ALFABETIZACAO INDIGENA EM CONTEXTO
DE MULTILINGUISMO

PARENTE

MASCULINO

APRENDIZAGENS E REFLEXOES DE UM
APRENDIZ DE PROFESSOR
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ALAMEIDA

MASCULINO

PROCESSO DE ALFABETIZACAO COM
CRIANCAS INDIGENA
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FEMININO

LUDICIDADE: UM PERSPECTIVA DA
LEITURA DE APRENDIZAGEM NA
EDUCACAO INFANTIL

CAETANO

FEMININO

O LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL EM
CONTEXTO INDIGENA
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INICIAL:
DO PERCURSO HISTORICO-CULTURAL AO
PROFISSIONAL/ACADEMICO EM
PEDAGOGIA/PARFOR
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MASCULINO

TRAJETORIA PROFISSIONAL E ACADEMICA
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PEDAGOGIA/PARFOR EM BENJAMIN
CONSTANT-AM

MOCAMBITE
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O PROFESSOR INDIGENA KOKAMA EM
FORMACAO: VIVENCIAS HISTORICO-
CULTURAIS E VIDA ESTUDANTIL,
PROFISSIONAL E ACADEMICA
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MASCULINO

“NAMAGU” CAMINHOS FORMATIVOS: O
PROFESSOR INDIGENA TIKUNA NA
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA/PARFOR
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A PROFESSORA DA EDUCACAO INFANTIL
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TRAJETORIA HISTORICO-CULTURAL
TIKUNA E NA LICENCIATURA EM
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MASCULINO

A TRAJETORIA DE FORMACAO INICIAL EM
PEDAGOGIA: RELATO REFLEXIVO DA
PROFESSORA INDIGENA KOKAMA

MANDUCA

MASCULINO

PROCESSO FORMATIVO NO CURSO DE
PEDAGOGIA/PARFOR: HISTORIA DE VIDA
DE UM PROFESSOR TIKUNA DA
COMUNIDADE DE PORTO
ALEGRE/BENJAMIN CONSTANT-AM
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ANEXO 1: MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA FACED-
UFAM/PARFOR

o UNIVERBIDADE FEDERAL DO AMATOMAS
U e N oo Data: 1012004
b Curriculs de Curso [por versao & situagaa) Hora : B:i1
UFAM
Curse: FEOZ - Pedagogia Vers®o: 20104
Grau de Curzo:  Licenciads em Pedagagia / Licenciaca em Pedagogia
Tuma: Malilino Situagio: Comenis
[— FIOME D EISCIPLIRA L, —
TEOR | PeaT. fTOTAL
OREMGATOMAS
1 FEFIS ISL".'IL'LI'_"HA DaEDUCACAD | 4 [ = [ =
1 FEFDIE [HISTOMA D8 EDUCSEAD | 4 [ =] [- =]
1 FEFSEE FILDEOFAE hl.'d.!'_'ﬂf.'.‘ui.'ll 4 [ = [ =
1 FETO WETODOLCHMEA DD TRUSER] HD CIENTIFICC: 4 [ =] [- =]
1 HMEE LNGLE PORT LG UESS | 4 [ = [ =
2 FEFDIZ |PRCOLOGI D6 EDUCASLT ) 4 [ =] [- =]
= FEFIG=  |S0CHLOGA Da EDUEACAD 1 5 - = [- =
2 FEFIDE [HISTOMA D8 EDUCSEAD 11 4 [ =] [- =] FEFORE BLDCD
2 FEFSEET (FILDEOFIAE hl.'d.!'_'ﬂf.'.‘ui.'ll 4 [ = [ =
2 FEF=E mrmntmuu 4 [ =] [- =]
3 FEAHD [POLITICA B LEGEL a0kD DA EDUCACAD BASICS 4 [ =
3 FEFIGZ PRCOLGSIA DA EDUCACAS N L] [- =] [- =]
3 FETOSE FMHTDSMtHLEMMIH"AHIL 4 [ = [ =
3 FETIZE OLMFICLLDE E PRCGRAMNAY I:IA.H:I.H.'H,:M BASICE 4 [ =] [- =]
3 FETIEE |DIDATICE 4 [ = [ =
4 FEATSS H:l.H.'H,ZﬁDI:tJL‘I'-tHStADLIHU'S 4 [ =] [- =]
4 FETO=S EI:I.IL'H;ADIHI:LLIHMAM LL'!.IEA;;AEJI_'AHTII.E AROY INFEIS, Ch0 BN S a p- = o [ =
4 FETOSD 1A CHFIANCA E A LINCALSEER AL E ESCRITA - 30 1) [- =] FETESE BHLOCD
4 FETIES [|A CFIANCA E AS ANTES 3 b = 1) B
4 ITHMZY LNGLE SRS SILEINS, E SIREIS B 4 [ =] [- =]
H] FEATD LMHAI:ADL'L' THARA] HCE B0 AN 4 [ = [ =
= FETOE |8, CHIAMCA, & RATLUMESS E & SOCEDATE a 30 n Bd FETEE BHLOCON
H] FETOED ALI"A.HEHEAI.'.'J-l: ELETHARENTD 3 b = 1) [ = FETESE BLOCD
-1 FETIE1 PLMLI'AEHTDEA‘-‘ALI.HHDD: EMSMNCY E DA SPHENDLIAGE W 5 [- =] - =]
H] FETITZ? |08 E ATIIDAINES LUHCES 3 b = 1) [ =
B FENIDO |PESOUESA EM H:‘.H;Al.'.ﬂul.'ﬂ 4 [ =] [- =]
-] FETOES m:nu DICATIEAS 3 b = 1) [ = FETESE BLOCD
B FETOES AI:I‘U.MI,'.AtAI.lHE.IAI.tH R TEMATICS - 30 1) [- =] FETESE BHLOCD
E FETISE |OORTEUDC E BE TOOL D0, Dk EMNSIRCEH 04 LIRG LA PO TLSUESS, 3 - = k1] [- = FETIEE BLOCD 1
B FETIER |CONTEODD E RETODOLOGE, OO0 ENRIRG DE HISTOMS E GEOGRAF 1S - 30 1) [- =] FETESE BLDCD
T FEADST [EOUCACAD K REGAD ARASORICA 4 [ = [ =
T FEAS [|SESTAO O EDUCRERD a [ [
T FENIDOL PRECOJETO E PESOUIEA EM hl.'ﬂ.l\'_'Ai,'Jui.'l 4 [ = [ = FEMOIZO BLOCO Y
T FETOEE |LITEMATURS IFRFANTIL a - -] n [ =] FETESE BLOO0 1
T FETIES |CONTEODDE RETODOLOGLS, OO0 EMNRIRG DE MATERMATICA, 3 b = 1) [ = FETESE BLOCD
B FEAMWT [SESTAD E PLAKNE JAMENTO EDUCACIOMAL 4 [ =] [- =]
B FENDT \'.WLHIM,'.‘-C DE THABSALHCH FINSEL | 2 b = 30 FEMOZT BLOCO Y
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com.

ROME O DISCIPLIKS

CARGA HOPARLA

At [ToTaL

FENOT

EETADD SUPERVISONRADD ER EDUCACAD INFANTIL

120

FEAD40
FEAL4S
FEFIZZ
FETES
FETIE:
FETOES
FETOE1
FETOES
FETOSS
FETEY
FETHE1
FET 32
FETITZ

FETHEY

BLOCO 1
BLOCO 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCO 1
BLOCD 1

BLOCD 1

FETIEr

JCONTEDDD B METO00L OGS D0 ENTING DE CIENCIAS

FET 32

BLOCD 1

FEADE

EOUCACAD, DIREITOE HUMAROS E HVERSDADE.

a2

FENDTR

EETARD SUPERVISONADO ROS ANOS RCIAIE DO ERNSNO FURDAMERTAL

i

120

FEAD40
FEAL43
FEFIIZ
FEMNOZD
FETEH
FETOES
FETOE1
FETORS
FETDSE
FETH2
FETES
FETHE1
FETHEZ
FETHE
FETHEY
FETITZ

FETHEI

BLOCO 1
BLOCO 1
BLOCD 1
BLOCO &
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCO 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1
BLOCD 1

BLOCD 1

FENDTE

JoMENTACAD DE TRABALHD FINAL I

FEMNOE

BLOCO &

FPoTa

EOUCACAD INDIGERS,

FENDTE

JEERIEARID DE TRABALHC FINAL

FEMNOE

BLOCO &

FENDOT

EETARD SUPERVISONADO EN GESTAD O& EDUCATED

120

FEAD40
FEAHS
FEA 44
FEA 45
FEA 4T
FEMNOZD
FETH2

FETHE1

BLOCO 1
BLOLCO
BLOCO 1
BLOCO 1
BLOCO 1
BLOCO &
BLOCD 1

BLOCD 1

ERADED

JEMADE - MNGRESSANTE

ERADEDRD

EMADE - COMNCLLANTE

TOTAL

s

OPTATIVAS

FEAZES

POLITICA E FRMNAMNCIANMERTO Da BEDUCACED BASIEA

FEASS

JGESTAD DOS PROCESSNS PELAGOGICOS A ESCOLA

a2

a2

FEATSD

FI:I.H.'H,ZHD DE JOWENRNS E ADULTOES N

2

2
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CIENTIFICO-CULTURMS

CIENTIFICO-CULTURAIS

FEmicon | coo. ROME D& DNSCIPLIRA chin tmmuh‘:u. PRE-RECLISITO

FEAISY |EOUCACAD Oy MM 4 - =] - =]

FEAIER? PMCR'IMERNTLE SOCKISE LD‘.II:AI:AG L] [ =] [ =]

FEFIEE PELCOLOCE SOOI L] [ =] [ =]

FEFD [EOUEACAD E SaibE a ] 5]

FEF1E  [EDUCACAD DO ADOLESTEMNTE L] [ =] [ =]

FEF1E FI:I.H.H,.*.I:I E =SEWLIA DAnE 4 - =] - =]

FEFI151 }F.K.'IL‘LIZH:.H O IHF AN LS L] [ =] [ =]

FEF152  [HISTORA E HISTOMOCGRAFA. D6 EDUCACAD 4 - =] - =]

FEFI153  [HISTORDA D8 PEDAG LS, L] [ =] [ =]

FENOM [FOMOC0S ESPECLAIS BW EDUCRERD 4 - =] - =]

FENDET |TEMAS ESPECFICOS EM EDUCACAD | Ll [ =] [ =]

FENDE |[TEMAS ESPECFICOS ENEDUCACAD N 4 - =] - =]

FEMDE=E [TEMAS ESPECFICOS BN EDUCACAD 1D 2 k- -] k- -

FENDE [ESC@iTs ACADERMICA L] [ =] [ =]

FENDS] [PEORGCOGL B PROCESSOLS ECUCE TS B ESPSD0E RAO ESCOLARES k| 30 I B

FENDR! [PEDSCOGCI: CEMNC, DURSED EFROF 1SS0 L] [ =] [ =]

FENDE CORCETOS FREINEARDS EM EDUCACAD 4 - =] - =]

FENDE PEOACOLIE FHEREAME | L] [ =] [ =]

FENDE [PEDAGIGLE FHEFRELAMS 1| 4 - =] - =]

FETTI4 IWETODOLOGEA O LETTLINA L] [ =] [ =]

FETOIT [DeARacA DE CRUPO L] [ =] [ =]

FETOEE PLAMEMAMERNTO I.'Lml:'.ll.l.'ﬁtﬁl:ll.'tﬁ PEOAGOGH AL INCLLPSTRaS 3 30 o [ =]

FETOED |PESONSA mmrr.'nmrnﬂm;,:u:-uh PFHLOFESSOREE. L] [ =] [ =]

FET1T 'I‘-I"L'ﬂmrh'_'ﬂ. APLIEAD, & B slhD 4 - =] - =]
TOTAL | 104 158 B0 158
CARGH HORARIA TOTAL = 1278 TOTAL DE CREDITOS = 179
CaRGA HORAREL DE OFTATIVAS = 180 CREDITOS DE OETATIVAS = 12
GG HORARLA DE OBRIGATORIAS = JRGA CREDITOS DE OBRIGATORIAS = 157
CARGA HORARLA DE ATIVIDADES ACADEMICO- = 200 CREDITOS DE ATWMIDADES ACADEMICD- =

MM DE PERIODOS
MAKBAO DE PERIGDOS

il
15

LBAITES MO PERIOD
MAXBAD DE CREDITOS = 30




