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RESUMO

Esta pesquisa investigou o Estagio Curricular Supervisionado (ECS) e sua influéncia no trajeto
formativo de licenciandas em Quimica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), a partir
das contribui¢des da Filosofia da Diferenca, evidenciando experiéncias, desafios e
possibilidades. Atravessada pela trajetoria do cartografo, oriundo de comunidade no interior do
Amazonas, a investigagdo foi realizada com licenciandas do turno noturno do curso de
Licenciatura em Quimica, durante a disciplina de Estidgio Supervisionado. O estudo
fundamenta-se em um viés poés-estruturalista, ancorado especialmente nas contribui¢cdes de
Gilles Deleuze e Félix Guattari, e adota a cartografia como perspectiva metodologica.
Metodologicamente, foram analisadas narrativas das participantes e notas do territorio
construidas ao longo do desenvolvimento do estagio. A cartografia evidenciou que o ECS se
configura como territério formativo atravessado por desafios: tensdo entre teoria e pratica,
distanciamento entre universidade e escola, insegurancas diante da regéncia, dificuldades de
gestdo da turma e de mediagdo dos contetidos de Quimica, limitagdes estruturais das escolas e
especificidades do ensino noturno, mas também por possibilidades formativas, como a
produ¢do de aprendizagens nos encontros com professores e estudantes, a invengdo de
estratégias pedagogicas e a ampliacdo das problematizacdes sobre o fazer docente. A andlise
cartografica deu origem a personagens conceituais: devir-professora-cipo-titica, devir-
professora-abelha, devir-professora-caiamucua, devir-professora-coruja, devir-professora-
sauva, devir-professora-gavido, devir-professora-aranha, devir-professora-borboleta, que
expressam a singularidade dos percursos formativos e as conexdes estabelecidas no territorio
do estagio. Esses movimentos produziram deslocamentos nos modos de pensar a formagao de
professores de Quimica, configurando o estdgio como espago de experiéncia, criagdo e
produgdo de devires docentes.

Palavras-chave: Estagio Curricular Supervisionado. Formagdao de Professores de Quimica.
Filosofia da Diferenca. Cartografia. Devir.



ABSTRACT

This research investigated the Supervised Curricular Internship and its influence on the
formative trajectory of undergraduate Chemistry students at the Federal University of
Amazonas (UFAM), drawing on the contributions of the Philosophy of Difference, highlighting
experiences, challenges, and possibilities. Crossed by the researcher's trajectory, originating
from a community in the interior of Amazonas, the investigation was carried out with evening-
program undergraduate Chemistry students during the Supervised Internship course. The study
is grounded in a post-structuralist perspective, anchored especially in the contributions of Gilles
Deleuze and Félix Guattari, and adopts cartography as a methodological approach.
Methodologically, participants' narratives and field notes produced throughout the internship
process were analyzed. The cartography revealed that the Supervised Curricular Internship
operates as a formative territory crossed by challenges: tension between theory and practice,
distance between university and school, insecurities regarding classroom teaching, difficulties
in classroom management and in mediating Chemistry content, structural limitations of schools,
and the specific conditions of evening education, but also by formative possibilities, such as the
production of learning in encounters with school teachers and students, the invention of
pedagogical strategies, and the expansion of problematizations concerning teaching practice.
The cartographic analysis gave rise to conceptual characters: becoming-teacher-titica-vine,
becoming-teacher-bee, becoming-teacher-caidamucua (young turtle), becoming-teacher-owl,
becoming-teacher-leafcutter-ant, becoming-teacher-hawk, becoming-teacher-spider,
becoming-teacher-butterfly, which express the singularity of formative trajectories and the
connections established within the internship territory. These movements produced shifts in
ways of thinking about Chemistry teacher education, configuring the internship as a space of
experience, creation, and the production of becomings in teacher education.

Keywords: Supervised Curricular Internship; Chemistry Teacher Education; Philosophy of
Difference; Cartography; Becoming.
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UM CARTOGRAFO EM DEVIR

Nasci em junho de 2000, na comunidade de Vila Manaus, localizada no interior do
municipio de Boa Vista do Ramos, no estado do Amazonas. Minha historia de vida entrelaga-
se a propria historia da comunidade onde nasci; por isso, falar do meu percurso formativo
implica também narrar os territorios, as memorias € os movimentos que me constituiram até
aqui. Trata-se de uma trajetoria marcada por encontros, afetos e experiéncias que dialogam

intensamente com os processos formativos, com as narrativas € com as linhas que hoje escrevo.

Foi desse territorio amazonico que emergiram as primeiras linhas do meu percurso e das
escolhas que me conduziram a universidade. Seus rios, peixes, frutos, cheiros e afetos
constituem parte da matéria de que sou. Mas como nomear o chdo de onde falo? Para situar
essa geografia que atravessa minha escrita, recorro a memoria coletiva da comunidade,
registrada no livro Agenda 21 de Vila Manaus (Figura 1), elaborado sob os principios discutidos

na Conferéncia Rio-92!:

Figura 1 — Capa do livro Agenda 21 de Vila Manaus

< - S

Fonte: Vila Manaus (2002).

A Comunidade Vila Manaus esta localizada as margens do Lago Mucuim, no interior
do municipio de Boa Vista do Ramos (BVR), Estado do Amazonas. Fica a margem
direita do Parana do Ramos [um afluente do rio Amazonas], com uma distancia de
370 km de Manaus via fluvial. Esse percurso, em barco, leva 18 horas descendo o rio
e 24 horas subindo [...]. Os primeiros moradores de nossa comunidade vieram das
terras de varzea devido a uma grande enchente ocorrida em 1953. Normalmente, as
enchentes desta época eram pequenas ¢ quando ultrapassavam o assoalho das casas,
usava-se a “maromba” que ¢ um assoalho feito de toras de madeira de embatba,
munguba e paxitba (caule retirado de palmeiras como o agaizeiro e bacabeira). Nesse
ano, ndo houve “maromba”, pois as aguas subiram até a cobertura das casas. Entao,

! Conferéncia das Nagdes Unidas sobre Meio Ambiente € Desenvolvimento (CNUMAD), também conhecida como
Rio 92, foi uma conferéncia organizada pela Organizagao das Nac¢des Unidas (ONU), realizada de 3 a 14 de junho
de 1992 na cidade do Rio de Janeiro.
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as pessoas tiveram que abandonar suas casas na varzea e vieram se estabelecer na terra
firme, onde hoje ¢ a atual comunidade. Nessa época, vieram 10 familias que fundaram
a comunidade no dia 10 de maio de 1954 (Agenda 21 de Vila Manaus, 2002, p. 21).

Na comunidade, cresci no bairro Santa Maria, situado apos a travessia de uma ponte de
madeira erguida sobre um extenso aningal®. Durante os periodos de seca, o acesso a escola era
realizado a pé, atravessando essa ponte (Figura 2). Ja nos periodos de cheia dos rios, o percurso
passava a ser feito de canoa. Foi na Escola Municipal Manoel Camarao que cursei o Ensino
Fundamental e, posteriormente, o Ensino Médio por meio do Centro de Midias de Educagao do
Estado do Amazonas (CEMEAM?), vinculado a Secretaria de Estado de Educagio e Desporto
Escolar do Amazonas (SEDUC/AM). Desde sua implementagao, esse permanece sendo o unico

modelo de Ensino Médio ofertado na comunidade.

Figura 2 - Registro do caminho de casa durante a subida do rio

e R

Fonte: Arquivo pessoal do Autor

Ao concluir a Educagdo Baésica, prestei vestibular para o curso de Licenciatura em
Quimica da Universidade do Estado do Amazonas (UEA). Fui aprovado em 2018, para ingresso
em 2019, na cidade de Parintins. Com poucos recursos financeiros, meu pai conseguiu o valor
da passagem para que eu pudesse deixar a comunidade e iniciar minha trajetoria universitaria.
Esse deslocamento, entretanto, ndo foi apenas geografico; tratou-se também de um

deslocamento existencial e formativo. Ao revisitar essa experiéncia, compreendo que muitos

2Aningal é composto principalmente pela planta conhecida regionalmente como Aninga (Montrichardia
arborescens Schott), formando grandes populagdes as margens dos igarapés.

3 Implantado em 2007, o CEMEAM ¢é uma politica de estado do Amazonas pioneira no pais, sob competéncia da
SEDUC. Faz uso de um sistema via satélite de videoconferéncia com intera¢do de audio e video. As aulas sdo
produzidas por professores especialistas e transformadas em pecas televisivas em uma central de producdo
educativa para TV, com o uso de diversos recursos midiaticos e ferramentas de comunicagdo e transmitidas ao
vivo, diariamente, para todas as salas de aula simultaneamente em todo o estado, em horario regular. Cada sala de
aula conta com um kit tecnoldgico e com um professor presencial para mediar o processo de aprendizagem
(Amazonas, 2010).
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processos de formacao docente na Amazonia sdo atravessados por questdes sociais, territoriais
e afetivas que igualmente atravessam as trajetérias das licenciandas participantes desta

pesquisa.

No primeiro periodo do curso, cursei cinco disciplinas, mas Filosofia da Ciéncia foi a
que mais produziu atravessamentos subjetivos e inquieta¢des formativas. Logo no primeiro dia
de aula, fui confrontado por uma pergunta simples e, ao mesmo tempo, profundamente
complexa: “Vocé€ quer ser professor de Quimica?”’. Aquela questdo ultrapassava a logica da
aprovacao em disciplinas ou da obtencao de notas; ela dizia respeito a vida que eu passaria a
construir a partir daquele momento. Assim, compreendo que minha formagao docente comegou
quando fui interpelado por perguntas que me obrigaram a pensar sobre mim, sobre o mundo e

sobre o lugar que ocuparia nele.

Na graduacdo, era comum ouvir entre colegas afirmacdes como: “Vim aqui para fazer
Quimica, ndo Filosofia”, “ndo Psicologia”, “ndo Didatica”. Essas falas me inquietavam
profundamente. A rejei¢ao as chamadas disciplinas pedagdgicas talvez ndo expressasse apenas
uma recusa a determinados saberes, como também uma resisténcia a propria docéncia em um
curso que, desde sua origem, foi concebido para formar professores. Apesar disso, passei a
compreender os processos formativos como rizomas que se expandem para além das intengdes
iniciais, produzindo conexdes multiplas entre quimica, pedagogia, filosofia e os saberes de

estudantes ribeirinhos, indigenas e de outros territorios amazonicos.

No ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID),
aproximei-me de forma mais intensa do espago da escola basica. Foi nesse contexto que, ao ser
chamado de professor pela primeira vez, coloquei-me também na posi¢do de aprendiz,
vivenciando debates sobre ciéncia, formag¢do inicial docente e os desafios enfrentados por
professores preceptores, estudantes e pela comunidade escolar. Posteriormente, o Programa
Residéncia Pedagogica (PRP) aprofundou essa insercdo, possibilitando uma imersao

prolongada na escola ao longo de mais um ano e meio.

Diante dessas experiéncias, compreendo que minha formagao na licenciatura e o desejo
pela docéncia ndo se constituiram como um percurso previamente planejado, mas como um
processo tecido nas condi¢des concretas da vida, nos encontros, nas rupturas € nos
deslocamentos que me atravessaram. Formar-se professor, processo que nunca se encerra, nem
deve encerrar-se, significa aceitar o convite da educacdo como experiéncia ética, politica e
coletiva, na qual ndo existem garantias ou caminhos totalmente definidos, mas a permanente

possibilidade de criagdo, reinvencao e transformac¢ao mutua.
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O percurso formativo da graduagdo ndo bastou para conter as inquietagdes que
emergiam da pratica. Assim, aceitei o convite da pos-graduacao e escrevo esta dissertacdo com
honra e responsabilidade, ciente de que a formacdao ¢ um processo aberto, inacabado e em
constante devir. Nessa trajetoria, uma questao passou a me acompanhar: de que modo o Estdgio
Curricular Supervisionado atravessa a formacdo de licenciandas em Quimica, e quais

experiéncias, afetos, rupturas e possibilidades emergem desse territorio formativo?

Diante dessas inquietagdes, esta pesquisa teve como objetivo cartografar o Estdgio
Curricular Supervisionado e sua influéncia nos trajetos formativos de licenciandas em
Quimica da Universidade Federal do Amazonas, evidenciando as experiéncias, os desafios,

os afetos e as possibilidades produzidos nesse territorio formativo.

1 CAMINHOS PARA UMA CARTOGRAFIA DOS PROCESSOS

Iniciar a escrita de um trabalho académico ndo ¢ uma tarefa tranquila. No comeco,
irrompem medos, afligdes, frios na barriga e uma persistente desconfianca da propria
capacidade de pensar, problematizar e produzir do autor. Mas ainda assim ¢ preciso “pegar o
beco” da pesquisa, pois o pesquisar trata-se de uma escolha ética e politica, onde os
conhecimentos apresentados sdo frutos de uma construcgao coletiva, atravessada por memorias,

encontros, didlogos e partilhas.

Buscando essa construgdo coletiva, esse texto surge no ambito do Mestrado, ancorado
na linha de pesquisa Formagdo de Professores de Ciéncias e Matematica, vinculada ao
Programa de Po6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECIM) da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM). Nele, cartografamos o Estidgio Curricular
Supervisionado (ECS) e sua influéncia nos trajetos formativos de oito licenciandas em Quimica

da Universidade Federal do Amazonas.

Para tal, adotamos um horizonte tedrico de perspectiva pos-estruturalista que, no Brasil,
vem ganhando for¢a nas pesquisas em educacao desde a década de 1990, como parte de um
movimento de renovagdo da perspectiva critica, fortemente influenciado pelos trabalhos de
Gilles Deleuze e Félix Guattari (Caffagni, 2017; Ferreira; Erbs, 2022). Nessa direcdo, o pos-
estruturalismo ¢ compreendido como um movimento de pensamento, um estilo de filosofar e

uma forma de escrita, € nao deve ser reduzido a um conjunto de pressupostos compartilhados,
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aum método ou a uma teoria, mas como um movimento de pensamento interdisciplinar (Peters,

2000).

E a partir desse horizonte que a pesquisa se constréi como uma entrada no territorio da
incerteza: um devir-docente, um devir-cartografo, produzidos na relagdo inseparavel entre os
sujeitos, 0 objeto e os processos investigativos. Em contrapartida, o estruturalismo nao seria
capaz de apreender os devires que construimos ao longo dessa travessia, pois se constitui
justamente para nega-los ou, ao menos, minimizar sua existéncia. “Quando reencontra tais
devires que percorrem uma sociedade em todos os sentidos, o estruturalismo v€ nisso

fenomenos de degradacdo que desviam a ordem verdadeira” (Deleuze; Guattari, 1997, p. 14).

Nesse sentido, a adogdo pelo Rizoma, como referéncia conceitual, orienta a pesquisa
para uma perspectiva cartografica, destinada a acompanhar os processos em curso. A
investigacdo se organiza a partir das conexdes que se produzem no proprio percurso, sem a
pretensdo de estabilizar previamente os sentidos ou de hierarquizar os elementos. O
conhecimento ¢ produzido na relagdo entre o cartografo, estagiarias, professores ¢ a Quimica,
em situagdes concretas das vivéncias, nas quais encontros, deslocamentos e tensdes passam a

constituir os dados da pesquisa.

Trata-se, portanto, de uma cartografia dos processos, em que a processualidade se
manifesta nos avangos e nas pausas, no territorio, nas linhas escritas, nas memorias da infancia,
no navegar, nos impasses € nas brechas que se abrem ao longo do percurso. Desse modo, “[...]
a cartografia parte do reconhecimento de que, o tempo todo, estamos em processos, em obra. O
acompanhamento de tais processos depende de uma atitude, de um ethos, e ndo estd garantido

de antemao” (Barros; Kastrup, 2009, p. 73).

Esse acompanhamento exige do cartografo a producao coletiva do conhecimento. Isto
¢, a pesquisa se constrdi como uma criagdo conjunta, em constante didlogo e transformacao
entre os sujeitos. Nao busca respostas definitivas ou verdades para o territério em estudo, mas
se propde a cartografar movimentos, rupturas e possibilidades que o Estagio Supervisionado,
enquanto experiéncia formativa e docente, pode operar nos muitos devires que vao surgindo ao

longo da escrita.

A cartografia, enquanto dispositivo conceitual, também ndo se apresenta como um
conceito isolado ou desvinculado de outros. Por isso, ndo ha coeréncia em toma-la sem
reconhecé-la como parte de algo maior: o Rizoma. Dessa forma, a cartografia constitui uma das

seis caracteristicas do conceito de Rizoma proposto por Deleuze e Guattari (1995), que, em
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conjunto, conferem a pesquisa um carater rizomatico. Tal perspectiva permite reconhecer a
pesquisa por suas conexdes e heterogeneidades, pela atencao as multiplicidades dos territdrios

e as rupturas, bem como por ser pensada a partir da diferenga e da produgao de novos devires.

Isso ndo implica renunciar aos preceitos que conferem as Ciéncias Exatas sua autonomia
ou a experiéncia social que lhes atribui o estatuto de ciéncia-régia. Trata-se, antes, de promover
conexdes que compreendam a formacdo docente como um processo que ndo pode ser
aprisionado por tais rigidezes. Os professores de quimica sdao profissionais da transformagao,
que atuam em contextos multiplos, em interse¢do constante com diferentes atores e relagdes
sociais, € que, por isso, precisam estar abertos a multiplicidade que constitui a escola e a

sociedade.

A pesquisa configura um processo no qual o proprio cartdografo, aquele que desenha os
mapas por meio das palavras, se vé implicado, sendo levado a problematizar a si mesmo, os
sujeitos, os saberes, os poderes e os modos pelos quais tais elementos se constituem e se

legitimam.

Nesse movimento, a pesquisa passa a incorporar caracteristicas de uma ciéncia ndomade,
“que ndo para de ser ‘barrada’, inibida ou proibida pelas exigéncias e condi¢des da Ciéncia-
Estado” (Deleuze; Guattari, 1997, p. 20); mas que, inversamente, essa mesma Ciéncia-Estado
se apropria e transforma em seus os dados produzidos pela ciéncia ndmade. Nosso propdsito,
entdo, ¢ cartografar afetos, perceptos e os encontros que se produzem, tragando mapas a partir

das narrativas de licenciandas em quimica, criando e possibilitando devires.

2  TECENDO AS LINHAS TEORICAS

Neste capitulo, tecemos as linhas tedricas que servem como deslocamentos para pensar os
processos da pesquisa e a formacgao de professoras de quimica. Nesse caso, compreendemos a
teoria ndo como um conjunto fechado de conceitos a serem aplicados, mas como pistas que se
atualizam nos encontros entre leitura e experiéncias. Trata-se de um movimento de
aproximacao com o pensamento de Deleuze e Guattari, mediado por intercessores da area de
Educacao, que possibilitam deslocar esses conceitos para o territorio da Formacgao Inicial e do

Estagio Supervisionado.
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2.1 PENSANDO A PRODUCAO DE CONHECIMENTO A PARTIR DE DELEUZE E
GUATTARI

A primeira vez que li sobre Deleuze foi na graduagao, durante a disciplina Filosofia da
Ciéncia, ocasido em que fui apresentado ao texto “Deleuze e Educacao”, do professor Silvio
Gallo. Nesse texto, Gallo (2008, p. 53) faz dois questionamentos importantes: “O que teria
Deleuze a dizer a Educagao, enquanto campo de produgdo de saberes? Ou o que € possivel de
ser dito sobre Educagdo, a partir de Deleuze?” Essas perguntas me inquietaram, primeiro
porque, at¢ aquele momento, eu nao fazia ideia de quem teria sido Deleuze; e por que seu
pensamento haveria de ser importante no meu processo formativo enquanto futuro professor de

Quimica?

Deleuze nao tinha nenhuma preocupagdo relevante acerca da educagdo, nao foi seu
objeto de estudo, embora tenha ganhado a vida como professor de Filosofia (Gallo, 2008).
Entdo, por que alguém que nunca se dedicou aos estudos referentes a educacao, ao ensino e a
formagdo de professores, nem mesmo propds metodologia de pesquisa em educagdo, poderia

se tornar alguém tdo relevante em vérias areas de estudo?

Faco essa pergunta, porque nas Ultimas décadas Deleuze juntamente com Guattari, tém
figurado como autores importantes nas discussdes dentro dos cursos de graduacdo, pods-
graduacdo, publicacOes académicas nacionais € internacionais, onde se buscam estabelecer
relagdo entre a sua filosofia da diferenca com a pesquisa em educacao (Gallo, 2021), bem como

com a formacgao, o ensino, o curriculo, a linguagem, a cultura etc. (Caffagni, 2017).

Com isso, nos valemos dos ensinamentos de Gallo (2021%), para pensar a possibilidade
da utilizar os pensamentos de Deleuze e Guattari como operadores conceituais e operadores
metodoldgicos nas pesquisas em educacdo. E quando tratamos especificamente de operador
metodologico inspirado em Deleuze e Guattari, direcionamos a pesquisa para uma natureza

cartografica, que busca narrar os atravessamos do cartografo no territorio da pesquisa.

Gallo (2008, p. 54) evidencia a fecundidade do pensamento de Deleuze ao propor a
possibilidade de “pensar a educacao como acontecimento, como conjunto de acontecimentos”.

Para que tal operagdo se efetive torna-se necessario produzir deslocamentos conceituais, isto €,

4 Palestra de Silvio Gallo na Sociedade de Estudo e Pesquisas Qualitativas (SE&PQ). Filosofia da Diferenca e
Pesquisa em Educagdo. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=4cAPViU9bGQ. Acesso em: mar.,
2021.
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apropriar-se dos conceitos, deslocando-os para o territdrio da educagdo e, mais especificamente,

para a formagao de professores de Quimica e do Estagio, como propomos nesta pesquisa.

Ao tomar os textos de Deleuze como intercessores tedricos, a pesquisa assume O
movimento de desterritorializagcdo dos conceitos, deslocando-os de seus lugares de origem para,
em seguida, reterritorializ4-los no ambito da formagao de professores de Quimica e do Estagio
Supervisionado. Esse gesto se configura como um exercicio de criagcdo, no qual os conceitos
sao tensionados pelas forcas e pelos problemas proprios do territdrio educacional onde o

cartografo habita.

Desterritorializar, portanto, implica romper com usos estabilizados e normativos da
pratica pedagdgica, abrindo espaco para que os conceitos operem como ferramentas vivas,
capazes de acompanhar os processos formativos em sua dimensdo inventiva, multipla e nao
linear. Nesse sentido, nos ensina Gallo:

Penso que essa atividade pode ser bastante interessante e produtiva (em sentido
deleuziano), na medida em que esses conceitos passam a ser dispositivos,
agenciamentos, intercessores para pensar os problemas educacionais, dispositivos
para produzir diferengas e diferenciagdes no plano educacional, ndo como novos

modismos, ou repito, o anuncio de novas verdades, que sempre nos paralisam, mas
como abertura de possibilidades, incitagdo, incentivo a criacdo (Gallo, 2008, p. 54).

E nesse horizonte que as contribui¢des de Gallo (2008) ganham especial relevancia para
esta pesquisa, ao sustentar que os conceitos de Deleuze podem ser mobilizados para pensar os
problemas educacionais de forma nao prescritiva. No contexto da formagdo de professores de
Quimica e das implicacdes do Estagio, tais conceitos operam como forcas que deslocam,
interrogam e ampliam os modos de compreender e produzir a docéncia, mantendo o pensamento
em devir. Mantendo-se aberto aos acontecimentos da experiéncia, afetando e sendo afetado

(Larrosa, 2011).

No territério da formacdo de professores de Quimica, isso significa pensar essa
formagdo e o estagio supervisionado como um territério de producdo de diferencas e
diferenciagdes, onde emergem novas possibilidades de ensinar, aprender e se constituir docente

(Silva, 2020).

Nesse movimento, o pensamento educacional no territorio da Licenciatura em Quimica
passa a se comprometer com a experimentacdo, com a humanizacao dos espagos formativos,
com a valorizagdo de uma docéncia amazodnica comprometida com os saberes, com as

potencialidades que o cotidiano apresenta...a quimica que pulsa na fauna e na flora. E assim, a
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escola passa a ser entendida como um territério dos acontecimentos, onde nada se descarta, mas

se valoriza como multiplicidade.

2.2 POR UMA PESQUISA DO ACONTECIMENTO

Ao destacar a necessidade de pensar a educa¢do como acontecimentos, Gallo (2008)
também nos convoca a deslocar o olhar sobre o estagio supervisionado como territoério de
problematizagdo. Desse modo, somos guiados a formular questdoes que tensionam a experiéncia
do estagio: De que modo certas experiéncias se inscrevem nos corpos, nos modos de pensar e
de agir, tornando-se constitutivas do ser docente? O que faz com que uma atividade, um
encontro ou uma situagdo pedagdgica se configure como acontecimento? E, mais, o que se
entende por acontecimento no pensamento de Deleuze? Essas questdes deslocam o estagio para
o plano da experiéncia, dos afetos e das forgas que produzem diferenciacdes nos processos de

formagao docente.

Especialmente em Logica do Sentido, Deleuze traz o conceito de Acontecimento. O
acontecimento pertence essencialmente a linguagem (Deleuze, 1974), pois emerge nos
encontros € nos sentidos produzidos pelas experiéncias vividas. No contexto do estagio
supervisionado, isso significa compreender que uma aula que “nao sai como planejado”, uma
pergunta inesperada de um estudante ou uma inseguranga diante da regéncia podem produzir

deslocamentos importantes nos modos de pensar a docéncia em Quimica.

Nesse sentido,

O Acontecimento nos diz sobre a vida e sobre o imponderavel que ha nas relagdes
pedagdgicas, nos mostra que podemos assimilar esse imponderavel como quem olha
para algo e vé a singularidade esperando para ser significada, atribuida sentido. O
Acontecimento nos diz que tudo sempre estd em movimento esperando para ser
notado, nos diz que as relagdes entre os corpos educativos sdo o Acontecimento
pedagdgico. Nos diz que como educadores podemos admitir as fissuras e os desvios,
que por meio das proposi¢des algo pode acontecer, algo espera por acontecer
(Reichert, 2023, p. 11).

O fragmento de Reichert (2023) evidencia o acontecimento como aquilo que atravessa
a vida e se manifesta no carater imponderavel das relagdes pedagdgicas, deslocando a educacao
de um territério de previsibilidade para um territorio de abertura ao que emerge. Ao
compreender o acontecimento como a singularidade que se apresenta a espera de ser

significada, o autor aponta para uma pedagogia atenta aos movimentos sutis, as variagdes, aos
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olhares dos alunos, aos movimentos das turmas, ou seja, aos encontros que se produzem entre

os corpos educativos.

No ambito da formagao de professores de Quimica, esse deslocamento poderia permitir
romper com uma concepg¢ao instrumental, tecnicista, bacharelesca do processo formativo, que
quase sempre falham em formar os chamados “bons professores”, para concebé-lo como um

processo imanente, marcado por acontecimentos que produzem subjetividades docentes.

O futuro professor nao se forma apenas ao cumprir disciplinas ou aplicar metodologias,
mas se constitui nos encontros com alunos, com a escola, com o saber quimico, com os conflitos
do cotidiano escolar e com os impasses do ensinar e aprender. O professor que queremos ser

precisa estar em devir, sempre sujeito a conexdes.

Quando Gallo (2008) fala em operar deslocamentos conceituais, ele propde uma atitude
metodoldgica e politica: tomar os conceitos produzidos por Deleuze e Guattari, como
acontecimento, imanéncia, desterritorializa¢do, devir, rizoma, ndo para explica-los ou aplica-
los de modo ortodoxo, mas para fazé-los funcionar em outros territorios. Trata-se, portanto, de
um gesto de criacdo que exige o abandono das posigdes elevadas e hierdrquicas, proprias da
imagem arboérea, para acompanhar os movimentos da vida que se produzem no plano do solo,

a maneira da grama que se espalha em multiplas dire¢des (Deleuze; Guattari, 1995).

Corazza (2012, p. 2) retoma de modo provocativo a pergunta “o que Deleuze quer da
Educagao?”, deslocando-a de uma busca por aplica¢des diretas para um pensar sobre os efeitos
que esse pensamento produz no territorio educacional. Em sua leitura, a autora organiza essa
interlocugdo a partir de quatro eixos centrais: as criangas como cartografas impessoais em devir-
artista; os professores, pedagogos e educadores em devir-simulacro; os curriculos

compreendidos como ndmades; e a pesquisa entendida como pesquisa do acontecimento.

Nessa perspectiva, Deleuze comparece a Educagao para abrir a possibilidade de “pensar
e de viver a alegria em Educa¢do”, na medida em que seu pensamento afirma as poténcias
criadoras da vida e, a0 mesmo tempo, tensiona os poderes que bloqueiam ou impedem sua
efetuacdo (Corazza, 2012, p. 3). Inspirados em Corazza, pretendemos mergulhar em um devir-

artista-cartografo.

Nesse devir, Tadeu da Silva (2002, p. 56) sobre Spinoza, Curriculo e Deleuze, desloca
para o territério da formacgao a possibilidade de pensar a formacgao de professoras de Quimica
como uma experiéncia spinoziana/deleuziana, para “cultivar os bons encontros. Aqueles que

nos ajudam a nos apartar do efémero e do contingente para experimentar um gostinho do
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infinito e do eterno. Criar afetos e perceptos que, como as obras de arte, sejam como

experiéncias de eternidade.”

Nesse sentido, pensar o curriculo, a formacao inicial de professoras de Quimica e o
Estagio a partir de Deleuze implica deslocéa-lo de uma estrutura fixa, organizada por conteudos
sequenciais e objetivos previamente estabelecidos, saberes maiores, para concebé-lo como um
curriculo em movimento, atravessado por linhas ndmades (Corazza, 2012), que se atualizam
nos encontros entre universidade, escola, licenciandas, professores regentes/formadores e
alunos. Um curriculo que esteja aberto a constantes conexoes e possibilite a criacao conjunta

das solucdes nos diferentes territorios.

Mas as suplicas nao sdo faceis de serem atendidas. O curriculo, sob uma perspectiva
pos-estruturalista, ¢ compreendido fundamentalmente como uma questdo de poder. Toda
selecdo de conhecimentos, competéncias e identidades a serem privilegiadas constitui uma
operacgao politica. Assim, as teorias do curriculo ndo se enfrentam em um territério puramente
epistemoldgico, mas também epistemologico-social, situado no centro de um territdrio de
disputas, no qual diferentes visdes de sociedade e de projeto de cidaddo se confrontam (Silva,
2010). Desse modo, esta pesquisa inscreve-se nesse territorio de disputas, sendo operada como

uma pesquisa do acontecimento.

A Pesquisa do Acontecimento, tal como formulada por Corazza (2012), assume-se como
um exercicio inventivo que acompanha os processos formativos em sua dimensdo imanente e

inacabada.

[...] para a Pesquisa do Acontecimento, escrever ndo ¢ impor uma forma de expressao
a uma matéria vivida, mas trata-se de um procedimento informe, de um processo
inacabado, de uma passagem de Vida que atravessa o vivivel e o vivido. E, quando o
professor-pesquisador critica-lé-escreve, fica comprometido com a Literatura do
Acontecimento, necessitando ser um bom artesdo, um esteta, um pesquisador de
palavras, frases, imagens, para atuar no limite, na “ponta extrema” que separa o saber
e a ignorancia, e os transforma (Corazza, 2012, p. 15).

Escrever significa seguir as forgas, disputas que atravessam o Estdgio e a formacao
inicial de professoras de Quimica, deixando-se afetar pelas lembrangas, pelos encontros, pelos

desvios e pelas fissuras que emergem no percurso.

Nessa perspectiva, o professor-cartografo ¢ convocado a operar como artesao da escrita,
atento as palavras, as imagens e aos afetos que compdem o territorio, produzindo uma escrita
que se constrdi no limite entre saber e nao saber. A escrita passa a integrar o proprio processo
formativo, funcionando como espago de criagdo, de problematizacao e de producgdo de sentidos,

em consonancia com uma pesquisa que se faz rizomatica.



23

Diante disso, no que se refere ao Estagio Supervisionado, a no¢ao de educagdo como
acontecimento possibilita compreendé-lo como um territério de experimentagdo, no qual
emergem acontecimentos formativos imprevisiveis. Situagdes como ser chamado de
“professor” pela primeira vez; lidar com a indisciplina; adaptar uma aula de Quimica diante das
condi¢des materiais da escola; questionar as proprias certezas pedagdgicas; identificar
diferencas e ser afetado por elas; sentir-se insuficiente frente aos desafios configuram-se como

acontecimentos que desterritorializam a docéncia e produzem novos modos de ser docente.

Rolnik (1989, p. 15) nos ensina, que ¢ tarefa do cartdografo “dar lingua para os afetos

” A e
que pedem passagem”, reconhecendo que o saber emerge da experiéncia vivida, dos encontros
e das forgas que se produzem no territdrio, produzindo as cartografias que se fazem necessarias.
Nesse didlogo, o pensamento da autora contribui para ampliar a compreensdo de Deleuze e
Guattari como referenciais para pensar a produ¢do de conhecimento no Estagio, ao possibilitar
que a pesquisa ¢ a formagdo sejam pensadas como processos implicados, atravessados por

afetos e intensidades, nos quais o conhecimento se produz no meio das praticas e nas brechas.

Como desdobramento desse percurso tedrico, a pesquisa assume que nao se trata de
buscar uma definigdo normativa do que € ou deve ser o professor de Quimica, mas de sustentar
a pergunta como dispositivo de criagdo. Em vez de responder de forma prescritiva, interessa
manter o problema aberto, acompanhando os efeitos que os encontros, os afetos e os

acontecimentos produzem na constituicdo docente, que € provisorio.

Nesse horizonte problematizador emerge a indagacdo sobre o que pode um professor,
formulada como abertura ao devir e a variacao, que surge do percurso de sua investigagdo com

estagiarias de licenciatura em quimica (Silva, 2022).

Uma vez mais olhou para o percurso inventivo percorrido e se fez outra pergunta: O
que pode um professor? Nao sabia. Ninguém sabe. Deleuze e Guattari também nao
sabiam. Por que entdo ler seus pensamentos? Porque, a partir de sua forca, pode-se
encontrar uma outra vida, que nao legisle, que ndo diga a si mesma o que um professor
deve ou nao fazer, que explore os bons encontros que aumente a capacidade de ser
afetado (Silva, 2022, p. 183).

Essa formulagdo reforca o posicionamento ético-estético que sustenta este trabalho.
Pensar a formacao docente para além das perspectivas que buscam modelizagdo. Ao invés de
procurar garantias, métodos ideais ou identidades estaveis, a pesquisa aposta na ampliagao da
capacidade de ser afetado, de compor bons encontros e de produzir variagdes no modo de

ensinar e aprender Quimica.
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3 CARTOGRAFIA: UM PRINCIPIO DO RIZOMA

Em Mil Platos (1995), Deleuze e Guattari apresentam as principais caracteristicas do
conceito de Rizoma, as quais orientam o modo de pensar e de operar do cartdografo. Estar atento
a essas caracteristicas ¢ fundamental para que haja coeréncia com a perspectiva cartografica,
evitando ser capturado pela politica daquele que eventualmente chamamos de pesquisador

cognitivista (Barros; Kastrup, 2009).

Deleuze e Guattari (1995) nos convidam a mergulhar nas aguas da diferenga, propondo
uma ruptura em relacdo a légica do Uno e do multiplo. Ao tomar o rizoma como imagem do
pensamento, eles nos incitam a conceber novas formas de relagdo, em que os sujeitos, sejam
eles cartografos, leitores, professores, alunos, cidadaos, povo, possam afirmar-se como n-1, isto
¢, singularidade que ndo deriva de uma unidade original, mas que se constitui em sua propria
diferencga. Para tal, é necessario criar rupturas nos modos habituais de pensar, nos juizos de

valores.

A ruptura rizomatica funciona como um corte que, em vez de encerrar um processo,
abre caminhos imprevistos. E quando um plano ¢ interrompido por um evento inesperado e, em
vez do colapso, surgem novas diregdes que antes ndo estavam no horizonte. Diferente de uma
ruptura linear, a ruptura rizomatica cria ramificagdes. Essas ramificagdes indicam novas
possibilidades de pesquisar € mesmo viver, pois mostram que a origem das conexdes ¢
importante, mas ndo determina aquilo que devém: o futuro e as outras formas de estar no

territorio, em qualquer territdrio. Cabe apenas experienciar os processos, fazer rizomas.

O rizoma, no ambito da botanica, consiste em uma haste subterranea com ramificagoes
em todos os sentidos. Assim, quando citamos que ¢ preciso fazer rizoma e nao raiz (Deleuze,
Guattari, 1995), apontamos para a necessidade de olhar o mundo pela multiplicidade que o
constitui, ou seja, para todos os sentidos, pois 0 modelo de pensamento pautado na imagem da
arvore, cuja caracteristica principal ¢ a hierarquia, representada pelo caule e pelos ramos que

dele surgem, ndo da conta dos acontecimentos que nos atravessam de todos os sentidos.

Assim, o método cartesiano do estruturalismo, como ja mencionado, mostram-se
insuficientes para compreender uma realidade atravessada pela diferenga, na medida em que se
organizam segundo uma logica de arborizacdo dos métodos, marcada pela hierarquizacao, pela
segmentacgao e pela busca de controle (Deleuze; Guattari, 1997). Essa ldgica exige instrumentos

especificos e procedimentos rigorosamente definidos, que produzem uma sensacdo de
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sofisticacdo e de exatiddo cientifica (Passos; Kastrup; Escossia, 2009), mas que, a0 mesmo
tempo, tendem a reduzir a complexidade dos processos, silenciando os desvios, as

singularidades e os movimentos que escapam as estruturas previamente estabelecidas.

Apesar disso, aqui buscamos potencializar a pesquisa, cartografando a alegria e a vida
que nela se processam (Deleuze, 2002). Isto é, em pesquisas que envolvem professoras em
formagao inicial, ndo € viavel estabelecer algum tipo de controle ou criar grupos de comparacao,
justamente porque cada sujeito ¢ n-1. Cada participante da pesquisa constitui singularidade,
impossibilitando reducdes ou equivaléncias. Dai decorre a necessidade de procedimentos que
reconhegam e tratem os sujeitos da pesquisa em sua irrepetibilidade, por suas caracteristicas

infungiveis.

Além do Principio da Cartografia, Deleuze e Guattari (1995) apresentam outros cinco,
que juntos caracterizam o conceito de Rizoma. Sdo eles: 1° e 2° - Principios de conexdo e de
heterogeneidade; 3° - Principio de multiplicidade; 4° - Principio de ruptura a-significante; 5° e
6° - Principio de cartografia e de decalcomania. Todos os seis principios estdo adaptados na

figura 3, a seguir.

Figura 3 - Representagdo esquemadtica do rizoma e seus principios

lo 2‘1 3° 40 60
Principio de Principio da Principio de Principio de Principio de

Conexido Heterogencidade  Multiplicidade  ruptura a-significante  Decalcomania

5%- Principio de Cartogralia

Fonte: Elaborado pelo autor

Nos principios, adaptados na figura 3, criamos uma no¢dao de como um rizoma se
comporta, com suas multiplas entradas e a0 mesmo tempo saidas. Sao linhas, linhas de fuga,
como ocorre também em uma toca (um rizoma animal), assim como na grama que percorre em
direcdes muitas. Todos compdem caracteristicas rizomaticas. E esse “rizoma se refere a um

mapa que deve ser produzido, construido, sempre desmontavel, conectavel, reversivel,
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modificavel, com multiplas entradas e saidas, com suas linhas de fuga” (Deleuze, Guattari,

1995, p. 33).

O Principio da Cartografia (5° principio), que vem juntamente com o Principio da
Decalcomania (6° principio), apresenta em contraste com este ultimo uma logica de identidade.
Enquanto o decalque tende a manter estruturas fixas e hierarquicas, como ocorre, por exemplo,
em nossos sistemas educacionais, criados para impor e reproduzirem normas e estruturas de

forma rigida, a cartografia permite a criacdo de novos territorios e conexoes.

Deleuze e Guattari (1995) destacam que o rizoma se comporta como um mapa, pois “é
aberto, é conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber
modifica¢des constantemente”. Além disso, esclarecem que o mapa ¢é aberto a transformagdes,
provisorio, de modo que “pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer
natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma formacao social” (Deleuze; Guattari,
1995, p. 21). Nesse sentido, o mapa rizomatico desta pesquisa constrdi-se junto as estagiarias

em seus devires.

4 PISTAS DA CARTOGRAFIA COMO PERSPECTIVA METODOLOGICA

Pistas s@o atravessamentos que for¢am o pensamento. Para aqueles que se sentem, de
algum modo, desorientados no percurso da propria pesquisa, elas funcionam como esses
desvios que tornam possivel o acontecimento, aquele que faz acreditar num encontro com o
sentido do que se busca. Ao longo deste texto, espalhamos diversas pistas, que serviram como
linhas de passagem entre a ignorancia de quem escreve e a ignorancia de quem acredita no que

escreve. Falo de mim mesmo.

Sao pistas para tecer a possibilidade de uma cartografia como perspectiva metodologica.
Ao adoté-la, desloca-se a compreensdo tradicional de método, abrindo espaco para um modo
de pesquisar atento aos processos, aos encontros e as for¢as que atravessam o territorio de
investigacdo. Trata-se de assumir que pesquisar, nessa perspectiva, ¢ acompanhar processos

formativos, compondo e deixando-se afetar por eles.

Construir um método significa partir da premissa de que nada ocupa um lugar fixo, uma
vez que ndo existe um passo a passo a ser seguido corretamente (Zordan; Novaz, 2020). O

tratamento dos dados, a forma de proceder as demonstragdes, a descricdo dos processos € até



27

mesmo os consentimentos das participagdes constituem-se como criagcdes no decorrer da

pesquisa cartografica.

Para Oliveira e Paraiso:

Um método ndo é um caminho para saber sobre as coisas do mundo, mas um modo
de pensamento que se desdobra acerca delas e que as toma como testemunhos de uma
questdo: a poténcia do pensamento. A cartografia ¢ uma figura sinuosa, que se adapta
aos acidentes do terreno, uma figura do desvio, do rodeio, da divagacdo, da
extravagancia, da exploragdo (Oliveira; Paraiso, 2012, p.163).

Adotar o rizoma e sua caracteristica cartografica como perspectiva para analisar as
praticas e os conhecimentos no territério educacional exige que sejam elaborados mapas dos
diversos percursos construidos no contexto investigativo (Cunha, 2021). Isto significa que
escrever e pesquisar a partir de Deleuze e Guattari implica abrir espago para os acontecimentos
do territério educativo, das instituicdes, dos grupos e das experiéncias profissionais

vivenciadas.

E perante esses acontecimentos que a processualidade da pesquisa se efetiva no
territorio. Essa pratica cartografica recusa a adesdo rigida a referenciais tedricos fixos, uma vez
que a teoria é sempre teoria, € ndo se apresenta como fundamento hierarquico, mas como
elemento em composi¢ao (Rolnik, 1989). Nao ha exclusdes ou hierarquias prévias. Tudo aquilo

que contribui para a producgdo de sentido pode ser mobilizado no processo de pesquisa.

Nessa perspectiva, o cartografo atua como um antropofago, no sentido proposto por
Rolnik (1989), assimilando e transformando o que encontra em seu caminho. Dessa forma, ao
reconhecer-se como tal, passa a compreender que todas as entradas sdo possiveis, desde que as

saidas sejam multiplas.

Considerando esse pensamento de Rolnik (1989) sobre cartografia, bem como pelas
pistas que mais adiante discutimos (Passos; Kastrup; Escossia, 2009), Gallo (2021) propde
algumas tarefas para uma pesquisa cartografica em educacao: (1) evitar imagens do pensamento
instituidas; (2) fazer emergir as relagdes de poder; (3) tomar as diferengas e explicitar as
multiplicidades; (4) focar o menor, a micropolitica da produ¢ado de subjetividades — a superficie;
(5) compreender a pesquisa como criacao, nao como descoberta; pois, ao afirmarmos que
descobrimos algo, partimos do pressuposto de que esse “algo” ja estava 14, como se a pesquisa

apenas revelasse algo previamente constituido.

A cartografia, enquanto método de investigacdo, de escrita e de acompanhamento dos

processos da vivéncia, desloca a concepc¢ao do tradicional de pesquisador como mero agente
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passivo, restrito a “coleta” dos dados supostamente prontos para serem colhidos, classificados
e posteriormente interpretados, como ocorre com frequéncia em pesquisas ancoradas em
métodos cognitivistas. Na cartografia, os dados ndo preexistem ao encontro. Os dados se
produzem no proprio processo, a partir das relagdes estabelecidas entre quem acompanha, quem

¢ acompanhado e os acontecimentos do territorio.

O cartdgrafo, nesse sentido, nao se assemelha ao pescador que estende a malhadeira
(instrumento) em um canal do rio (territério), afasta-se e retorna mais tarde apenas para recolher
o que foi capturado. Ao contrario, ele pode até ser esse mesmo pescador, mas agora nao estica
apenas a malhadeira. Ele utiliza o cani¢o’ (instrumento), o que exige presenga constante no rio
(territorio): remar, atravessar, sentir a correnteza, as ondas, bater as dguas, espreitar o territorio.
E nesse movimento compartilhado com o rio, o remo, a canoa e o cani¢o, que os peixes (0s
dados) sao produzidos e capturados, sendo depois partilhados como parte de um processo

coletivo da investigagdo, que se estende para além da apresentagdo e publicagdo dos resultados.

Dessa forma, assim como o pescador atua no territoério do rio com base em suas técnicas,
experiéncias e saberes, a pesquisa cartografica realizada com licenciandas em Quimica, assume
os contornos do que passou a ser pensada como pesquisa-intervencao (Passos; Barros, 2009).
Contudo, tecemos algumas ponderacdes, no sentido de que ¢ preciso considerar que nao se pode
intervir de qualquer maneira, antes, € necessario tornar-se sensivel as realidades com as quais
se lida, atento as condigdes sob as quais os acontecimentos se apresentam, ao modo como a
vida insiste em acontecer. Trata-se daquilo que escapa ao controle de quem propde a pesquisa,

sendo, portanto, fundamental, antes de intervir, cultivar a sensibilidade de ouvir e vivenciar.

Assim, pensar na cartografia como perspectiva de pesquisa requer o desprendimento das
regras impostas pela ciéncia-maior. Embora, devo dizer que em muitos momentos procurei por
todos os lados algum manual que me pudesse mostrar os caminhos a percorrer, as perguntas a
fazer e as etapas a cumprir. Algo que me foi forjado ainda na racionalidade técnica da formagao
inicial. Nesse ponto, Passos e Barros (2009) destacam que a diretriz cartografica que orienta o
cartografo se constroi por meio das pistas, considerando os efeitos do processo de pesquisar

sobre aqueles que do processo investigativo participam.

5 No contexto amazdnico, canigo refere-se a uma vara de pesca confeccionada a partir de uma arvore em
crescimento, aquecida ao fogo para retirada da casca. Nela se amarra a linha que sustenta o anzol, geralmente
produzido pelo proprio pescador.
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4.1 QUE PISTAS SERAO ESSAS?

Algumas das pistas que me ajudaram a compreender a cartografia como perspectiva
metodoldgica, estdo no livro “Pistas do método da cartografia: Pesquisa — intervengdo e
produgdo de subjetividade” organizado por Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da
Escossia (2009), composto de 8 capitulos denominados de “Pistas”. Farei uma breve exposi¢ao
das pistas do livro, pois foram nestas pistas que encontrei as primeiras inspiracdes para as

minhas proprias pistas, aquelas que me guiaram pelo territorio.

“A Cartografia como método de pesquisa-interven¢ao” (Passos; Barros, 2009, p. 17),
que inicia o rol de pistas, baseia-se na contribuicdo da andlise institucional, discutindo a
indissociabilidade entre o conhecimento e a transformagdo, tanto da realidade quanto do
cartografo. Nela, esclarecem que pesquisar € intervir e exige um mergulho no plano da
experiéncia. Assim, “conhecer o caminho de constituicdo de dado objeto equivale a caminhar
com esse objeto, constituir esse proprio caminho, constituir-se no caminho. Esse ¢ o caminho

da pesquisa-intervengao” (Passos; Barros, 2009, p. 31).

Na pista 2, denominada “O funcionamento da aten¢do no trabalho cartografico”
(Kastrup, 2009, p. 32), a autora cria uma interlocucao entre Freud, Bergson e a pragmatica
fenomenoldgica, onde define os quatro gestos da atencdo cartografica: o rastreio, o toque, o
pouso e o reconhecimento atento. A cartografia constitui acompanhar um processo de produgao

de dados, que ndo esta preocupada em representar o objeto investigado.

Esse processo se prolonga nas fases seguintes, como a analise dos dados, a redagao dos
textos, a publicacdo dos resultados e sua disseminacao, além da leitura por parte do publico e
da participacdo ativa dos sujeitos envolvidos na produ¢do colaborativa do conhecimento.
Ressalta que, ao entrar no territorio, o cartografo realiza um preparo inicial, abandonando
preconceitos e expectativas. Ele deve adotar uma atitude de escuta sensivel, capaz de revelar o

que ainda nao era conhecido, mas que ja estava presente como virtualidade. O vir a ser, o devir.

Sobre esses devires, Barros e Kastrup (2009, p. 52) apresentam a pista 3, “Cartografar
¢ acompanhar processos”, que tem como ponto de partida o encontro, baseando-se em uma
pesquisa sobre oficinas de leitura com criancas. As autoras se valem do Projeto Elos na Rede,
cujo objetivo era investigar o que vinha sendo produzido, em termos de conexdes (elos), nas

praticas realizadas com criancas em bibliotecas e brinquedotecas comunitarias.
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O estudo buscou compreender como o ler e o brincar, juntamente com as praticas que
os envolvem, funcionam como dispositivos na criagdo de elos, elos entre crianca e familia,
crianga-escola, crian¢a-comunidade, crianga-crianca, crianga-leitura, crianca-brincadeira, e,
finalmente, elos da crianga consigo mesma. Sao os movimentos dos processos que precisam ser

detectados pelo leitor como pistas que o orientam no territorio.

As autoras, nesse texto, também ancoram seus pensamentos em Stengers (2000, p. 111)
ao destacar a “paixao de fazer historia, de tornar ‘verdadeiramente verdadeiros’, descobertos, e
ndo inventados, os seres cujo testemunho fidedigno o laboratério produz”. Essa afirmacgao
desloca a ideia de verdade como simples constru¢dao arbitraria ou representagdo neutra da
realidade, enfatizando um modo de produzir conhecimento comprometido com 0s processos,
com as condi¢des de emergéncia e com os encontros que tornam algo passivel de existir e de

testemunhar.

Essa perspectiva da ciéncia como neutra, abstrata e dissociada da realidade concreta
acaba sendo incorporada aos cursos de licenciatura em Ciéncias Exatas. Como resultado, os
cursos passam a formar professores que tendem a reproduzir essa mesma concepgao em suas
praticas pedagogicas, refor¢ando um ensino de Ciéncias distante da experiéncia vivida. Tal
logica reverbera na Educagdo Bésica, contribuindo para que os estudantes percebam a ciéncia
como algo alheio ao cotidiano e a propria existéncia. Produz-se, assim, um ciclo em que futuros
adultos deixam de reconhecer a ciéncia como parte constitutiva daquilo que respiram, bebem,
vestem e vivem, mantendo-a apartada dos problemas, dos afetos e das praticas que atravessam

suas vidas.

Com a Pista 4, denominada “Movimentos-fungdes dos dispositivos na pratica da
cartografia” (Kastrup; Barros, 2009, p. 76), as autoras recorrem ao pensamento de Deleuze,
Guattari e Foucault — os dois primeiros com a cartografia e o tltimo com o dispositivo — para
descrever como a cartografia passa a exigir procedimentos concretos, encarnados em

dispositivos, para funcionar.

Valendo-me das contribuicdes de Dourado e Moraes (2020, p. 122), destaco que, nessa
quarta pista, Kastrup e Barros (2009) elucidam o dispositivo como um aliado no processo
inventivo de producdo de conhecimento. Isso porque a cartografia ndo pressupde a utilizagdo
de elementos técnicos e procedimentais previamente estabelecidos, mas “€ necessario
estabelecer, ao longo do percurso, os dispositivos que oportunizem acompanhar a producao de

subjetividade”.
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A pista 5, escrita por Escossia e Tedesco (2009, p. 92), aborda “O coletivo das forcgas
como plano de experiéncia cartografica”, que geralmente ¢ silenciado nas perspectivas
tradicionais de produgdo do conhecimento. Para as autoras, o plano coletivo das forgas coexiste
e produz as formas, objetos ou sujeitos. A cartografia, para além de se limitar a uma realidade
fixa, como propde a abordagem da representacao, “visa a ampliacdo de nossa concepcdo de

mundo, para incluir o plano movente da realidade das coisas”.

No desenrolar da discussdo, as autoras exploram a implementagdo das praticas de
pesquisa cartografica por meio de dois movimentos. Primeiro, introduzem a nogao de coletivo
transindividual para elucidar a dindmica especifica desse processo. Em seguida, apresentam
uma experiéncia empirica no territério da satide publica, destacando-a como uma estratégia
sensivel de aplicacdo do conceito de coletivo. Essa abordagem ¢ compreendida como um plano
efetivo da experiéncia de conhecer/fazer, caracteristico da cartografia e de outros tipos de

pesquisa-intervencao.

Nas discussodes, as autoras ressaltam que o saber nunca se apresenta em formas fixas,
como se estivessem dadas e prontas. Assim, quando as praticas do saber, sejam filoséficas ou
cientificas, sdo validadas pelo modelo da representacao, elas realizam recortes de um processo
em constru¢do, que acaba sendo entendido como uma verdade universal. No entanto, na
realidade, esse recorte representa apenas uma fase de algo muito maior, e ndo pode ser tomado

como uma constante.

No segundo movimento, as autoras criam um espaco coletivo de discussdo, cujo
objetivo “era ampliar a pesquisa para além da mera observagdo ou descri¢do de realidades, e o
objeto, as praticas psicologicas, para além de sua dimensao formal e representacional” (p. 102).
Elas afirmam que, a cada configuragao, o coletivo de forcas continua a se acoplar aos sujeitos,

grupos e coletivos.

Por fim, ensinam que “Ao cartografo cabe se deixar levar, em certa medida, por esse
plano coletivo, nao por falta de rigor metodologico, mas porque uma atitude atencional propria
do cartografo, que o permite acompanhar as modulagdes e individuagdes dos objetos e da
realidade” (Escossia; Tedesco, 2009, p. 105). Assim, a ética do cartégrafo passa a ser uma ética
transdutiva e transversal, que busca sempre uma versdo ampliada do conhecimento, sem
fixacdo, descrigdo, classificacdo ou categorizagdo dos contornos em que o objeto se apresenta

em um dado momento, como um recorte.
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Na pista 6, Passos e Eirado (2009, p. 109) apresentam “Cartografia como dissolugdo do
ponto de vista do observador”, articulada em trés ideias que compdem o plano de agdo ou de
pesquisa: de transversalidade, de implicagao e de dissolugdo. Para eles, Guattari (2004) propde,
a partir do conceito de transversalidade, um terceiro eixo que cruza e desestabiliza os eixos
vertical e horizontal da comunicagdo nas instituicdes, os quais tendem a hierarquizar e
homogeneizar. Assim, “a transversalidade, como principio metodologico, orienta uma

experiéncia de comunicagao que faz variar os pontos de vista, mais do que aboli-los” (p. 116).

Tomar a ideia de implicacao, que no texto emerge a partir dos ensinamentos de René
Lourau, significa “criar um constrangimento para quem defenderia a neutralidade indispenséavel
a objetividade cientifica, a distancia entre sujeito e objeto, a separacdo entre teoria e pratica e,

ainda acrescentariamos, entre conhecimento e politica” (p. 117).

Ora, o que ¢ a vida sendo uma infinidade de conexdes? O que sdo 0s processos
formativos, sendo conjuntos de saberes que, em articulagdo, produzem sentido? E o que seria a
formagao de professores, sendo parte de um projeto politico de produgdo de sujeitos? Nesse

contexto, portanto, nada pode ser tomado como neutro ¢/ou desvinculado da vida.

Com isso0, ao abordarem a terceira ideia, partem da afirmacao que “a cartografia ¢ uma
metodologia de pesquisa que implica a dissolu¢do do ponto de vista do observador” (p. 120).

Nesse sentido,

o cartografo acompanha [...] um processo que ele também nao conhece de antemao.
O cartografo ndo toma o eu como objeto, mas sim os processos de emergéncia do si
como desestabilizacdo dos pontos de vistas que colapsam a experiéncia no ("interior")
eu. Ora, a posi¢do paradoxal do cartografo corresponde a possibilidade de habitar a
experiéncia sem estar amarrado a nenhum ponto de vista e, por isso, sua tarefa
principal é dissolver o ponto de vista do observador sem, no entanto, anular a
observacao (Passos; Eirado; 2009, p. 123).

Para os autores, toda experiéncia €, em principio, desprovida de um ponto de vista. O
cartografo acompanha a emergéncia de si mesmo e do mundo por meio da experiéncia, atento
ao que surge, sem se manter imune a ela. Ele se guia pela dissolu¢ao do ponto de vista, sem, no
entanto, perder-se nesse processo. E arrisco a complementar que, mesmo que em algum
momento se perca, os principios do rizoma o guiardo. Ou melhor, haveria algum lugar incerto

em uma pesquisa rizoma?

Seguimos para a pista 7, intitulada por Alvarez e Passos (2009, p. 131) “Cartografar ¢
habitar um territério existencial”, cujo tema surge do relato de uma pesquisa sobre o
aprendizado da capoeira, na qual se destaca a importancia da compreensdo do cartografo sobre

o territorio e seus signos.
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No texto, o territorio existencial estd sempre em processo de construgdo e, citando
Deleuze e Guattari (1997), ¢ entendido como um lugar de passagem. O territorio existencial,
enquanto lugar de passagem, nao posiciona o cartdografo de forma hierdrquica em relagao ao
objeto, como se este fosse um obstaculo a ser superado. O cartdégrafo se coloca diante dos
acontecimentos em uma atitude de atengdo e escuta, distanciando-se de questdes prévias as

quais buscava responder.

Assim,

Naio se trata, portanto, de uma pesquisa sobre algo, mas uma pesquisa com alguém ou
algo. Cartografar ¢ sempre compor com o territério existencial, engajando-se nele.
Mas sabemos que o processo de composigdo de um territorio existencial requer um
cultivo ou um processo construtivo [...] cultivar uma receptividade ao campo
(Alvarez; Passos, 2009, p. 135).

Habitar um territorio existencial ndo se reduz a aplicacdo de uma teoria ou a execugao
de procedimentos e técnicas previamente definidos. Trata-se, antes, de acolher e ser acolhido
pela diferenca que se expressa no territorio em constante transformagao, com os elementos que

compdem sua totalidade.

Finalmente, a Pista 8 de Passos e Barros (2009, p. 150), intitulada “Por uma politica da
narratividade”, aborda o tema da escrita de textos de pesquisa e retoma a etimologia da palavra
politica e baseiam-se em Foucault (1977) para ampliar o sentido de politica para além de Estado,
e com isso “pensar a politica da narratividade como uma posi¢do que tomamos quando, em
relagdo ao mundo e a si mesmo, definimos uma forma de expressao do que se passa, do que

acontece” (p. 151).

Identificam trés caracteristicas principais no procedimento de desmontagem, ilustradas
por uma experiéncia em Mocambique. A primeira caracteristica ¢ que a narrativa do "caso" se
desenvolve por meio do aumento do coeficiente de desterritorializagdo. A segunda
caracteristica do procedimento narrativo da desmontagem ¢ a ideia de que "tudo € politico". Ja

a terceira caracteristica sugere que tudo adquire um valor coletivo.

Assim, Passos e Barros deixam sua visdo acerca do que seja uma experiéncia

cartografica, indicando que:

Toda experiéncia cartografica acompanha processos, mais do que representa estados
de coisa; intervém na realidade, mais do que a interpreta; monta dispositivos, mais do
que atribui a eles qualquer natureza; dissolve o ponto de vista dos observadores, mais
do que centraliza o conhecimento em uma perspectiva identitaria e pessoal. O método
da cartografia implica também a aposta ético-politica em um modo de dizer que
expresse processos de mudanca de si e do mundo (Passos; Barros, 2009, p. 169).
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As problematizacdes e notas que deram forma a cada linha deste texto convergem, em
muitos aspectos, com as ideias apresentadas por Passos e Barros (2009). Ao final de sua obra,
enfatizam a inseparabilidade entre pesquisa, evidenciando como a cartografia desestabiliza os
pressupostos tradicionais do conhecimento cientifico, especialmente aqueles fundados na

representacdo, na neutralidade e na centralidade do observador.

Nessa perspectiva, conhecer deixa de ser um ato de captura ou explicacdo da realidade
para se afirmar como um exercicio de acompanhamento dos processos em sua emergéncia, no
qual o cartégrafo participa ativamente da produgdo do que investiga. A aposta ético-politica da
cartografia, portanto, se traduz em um modo de dizer, escrever e pesquisar que reconhece as
transformagdes simultdneas do mundo e de si, assumindo o conhecimento como algo que se

produz no entre, no movimento e na relacdo com os outros.

Portanto, assumir a cartografia implica deslocar a pesquisa de uma logica de
representacdo para uma logica de composicao, na qual teoria, pratica, experiéncia e escrita se
entrelagam no proprio percurso. Trata-se, entdo, de uma escolha que recusa a neutralidade e a
fixacdo de sentidos, apostando na producao situada do conhecimento, na multiplicidade dos
modos de existir e na invenc¢do de caminhos que se fazem no entre. E a partir dessa compreensio
que este trabalho se inscreve, tomando a cartografia como linha conceitual de orientagdo para
acompanhar os processos formativos de licenciandas em Quimica em sua complexidade,

singularidade e poténcia criadora.

5 ENTRE RIZOMAS, DEVIRES E TRAVESSIAS: CARTOGRAFIAS NA
PESQUISA EDUCACIONAL

Neste capitulo, realizamos uma pesquisa exploratoria sobre o uso da cartografia, na
perspectiva de Deleuze e Guattari, em pesquisas desenvolvidas na drea da Educacao, para além
da Quimica. O objetivo consiste em compreender de que modo essa perspectiva metodologica
tem sido operada nas investigacdes € como tem possibilitado a produgao de conhecimento no
territorio educacional. Nao se trata de empreender uma andlise exaustiva dos trabalhos
identificados, tampouco de tecer criticas aos cartografos, mas de construir um panorama que

evidencie os modos de apropriagdo e de operagdo da cartografia no contexto dessas pesquisas.

Para a constitui¢ao da analise, foi realizado um recorte temporal correspondente aos
ultimos cinco anos (2020-2025), com base no Catdlogo de Dissertagdes da Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Como critério de inclusdo,



35

consideraram-se dissertagdes vinculadas a programas de mestrado académico que adotassem a

cartografia como perspectiva metodologica de pesquisa.

Na etapa de busca, foram utilizados os seguintes descritores: cartografia, rizoma,
filosofia da diferenga, Deleuze, Guattari e educa¢do. Em seguida, procedeu-se a leitura
criteriosa dos resumos, com o objetivo de selecionar os trabalhos de acordo com os critérios
previamente estabelecidos. Foram inicialmente identificadas 44 dissertagdes elegiveis. Apos
uma analise mais aprofundada, selecionamos 13 dissertacdes, as quais compdem as 13 pistas

que, a seguir, sao compartilhadas. As dissertacdes selecionadas estao dispostas no Quadro 1.

Quadro 1 — Dissertagdes desenvolvidas com perspectiva cartografica

Autor Titulo da Dissertacio Programa Ano IES/UF
Daniela Cgri(s:ﬁ?g (E;l;irrrrlll;(t)ii? e Programa de Pés-
. . Graduacdo em Ensino de 2020 UFFS/RS
Carolina Ernst Transversal no Ensino de A
A Ciéncias
Ciéncias
Warllen Barros Cartografia de DEVIRES- Programa de Pos-
de Souza TRANS(DES)VIADAS na Graduagdo em Educagdo e 2021 UFPA/PA
(Liberty Lima) Educacio Cultura
Christiane Costa Ag‘leir‘:;?éi?g;l ;c);sliggll;s °° Programa de Pés-
. . Graduagdo em Educagdo e 2021 UFPA/PA
Lira educativas de vozes-mulheres Cultura
do Coletivo SUMANAS
. Percursos de uma pedagoga Programa de Pos-
Millene Ivolela YACUMAMA por vir Graduacdo em Educagio 2021 UFPR/PR
Vanderléia de Falas, Estranhamentos, ,
Lourdes Imagens e Encantamentos: Programa de Pés-
Rodrigues & . ’ Graduagdo em Ensino de 2022 UNIR/RO
uma pesquisa no modo a
Lopes de . Ciéncias da Natureza
- crianga
Oliveira
Karine Cristina Tramas Inversas na Educagao: Programa de Pos-
) Efeitos na Criagdo de gTe ~ 2022 UFPR/PR
Pfiitz Graduacdo em Educagio
Mulheres Professoras
Cartas ao Vento em Rastros .
Juverlande de Afetos: Narrativas de Programa de Pos-
L : ~ Graduagdo em Educagdo 2022 UNIR/RO
Nogueira Pinto Professoras da Educag@o -
. Matematica
Infantil
Corpos em Criagao: Programa de Pos-
Camila Jorge Aprenihzagens ent.re Graduagq? em Educacao 2022 UFPR/PR
Educagio, Palhacaria e em Ciéncias e em
Cartografia Matematica
Estéticas da Existéncia de
Tiago Silva Jovens Pantaneiros e Programa de Pos-
Rabello Curriculo: Entre Pantanos e Graduagdo em Educagio 2022 UNEMAT/MT
Lagos
Como uma onda no mar: entre
Jussara Silva olhares e escritas cartograficas Proerama de Pos-
de uma professora de apoio 8l ~ 2022 UERJ/RJ
Cavalcante . . . Graduacao em Educacgdo
educacional especializado de
uma escola publica de Niterdi
Gabriel Aratio Formagao Inventiva de Programa de Pos-
. ! professores com Tecnologias Graduacgdo em Ensino de 2023 UFU/MG
Freitas S ~ A . o
Digitais da Informacdo e Ciéncias e Matematica
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Comunica¢do no contexto do
Programa Residéncia
Pedagbgica
Infancia Katitduhlu: Uma

Rita de Cassia Cartografia A Partir Do Programa de Pos-
Beck de Oliveira | Curriculo Em Movimento Na Graduagdo em Educagio
Escola Indigena Niitajensu
MOOC no Amazonas - uma
analise da concepcdo de

2023 UNEMAT/MT

Programa de Pos-

Yngra SllYa Cursos a D1st.an<.:1.a para Graduacdo em Ensino de 2024 UFAM/AM
Luniere Brito educadores ribeirinhos: a . -
L . Ciéncias e Matematica
trajetoria de uma pesquisadora
cartdgrafa.

Fonte: Elaborado pelo autor

5.1 TREZE PISTAS PARA O CARTOGRAFO

Quantas pistas sdo necessdrias para uma pesquisa cartografica? Quantas pistas sdo
necessarias para problematizar a propria pesquisa enquanto proposta cartografica? Quantas
pistas sdo necessarias para indicar o que ainda falta, o que escapa, o que insiste em permanecer
em aberto? Quantas pistas seriam necessarias para validar métodos, percursos e dados, se ¢ que

a validagao, nesses termos, constitui de fato um problema para esse modo de pesquisa?

O que se pode afirmar ¢ que ndo conhecemos todas as pistas e ndo sabemos o nimero
necessario; contudo, todas as pistas apontam, que a pesquisa cartografica, na perspectiva da
filosofia da diferenca, ¢ uma pesquisa rizoma; e deve ser multipla, aberta, inventiva,
heterogénea, atravessada por linhas que se compdem e se desfazem, e cujos sentidos s6 podem

emergir nos proprios percursos, sejam individuais e/ou coletivos.

Tais problematiza¢des surgiram ao longo da leitura atenta de cada um dos trabalhos
apresentados no Quadro 1. Sao producdes que provocam deslocamentos, abrem desvios e
operam como inspiragdo para pensar. Nao sdo todas as pistas possiveis, ndo servem como
manuais de instru¢des, ndo foram feitas para promover uma dire¢do, um caminho, mas

representam algumas novas pistas para este cartdografo.

5.1.1 Pista Ernest — devir-maquina-problematizadora

De Cerro Largo, no Rio Grande do Sul, iniciamos nossa exploracao pelas pesquisas de

mestrado, que utilizam a cartografia deleuze-guattariana como perspectiva metodologica.
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Ernest (2020), em “O espaco-tempo do curriculo rizomdtico e transversal no ensino de
Ciéncias”, diz que o principal objetivo da sua pesquisa ¢ “tornar-se uma maquina
problematizadora, possibilitando a abertura de espacos para discussdes que possibilitem a
producao de conhecimento acerca do curriculo de ciéncias a partir da perspectiva da filosofia

da diferenga”.

Ao longo do seu trabalho, a autora apresenta alguns intercessores brasileiros que, em
conjunto com Deleuze e Guattari, atribuem poténcia a sua pesquisa cartografica. Nesse
contexto, a cartografa mergulha no territorio da pesquisa em curriculo, guiada por dispositivos

da filosofia da diferenca.

Nesse movimento, surge sua percepcao acerca desse mergulho, dessa aventura:

Chegar a diferenca ¢ uma aventura perigosa, ela tem a mania de explicitar nossas
fragilidades, de jogar a gente para fora, e mostrar que nao sabemos nada, que as coisas
ndo precisam ser feitas, pensadas, vividas e escritas da mesma maneira. Ela expde o
nosso apego as coisas normatizadas, a mesmice, ao fazer diferente fazendo o mesmo.
Essa falsa seguranca de que sabemos alguma coisa, sendo que na vida, assim como
na pesquisa do campo curricular do ensino de ciéncias, tudo ¢ territdrio da
experimentacdo e da conexdo, do movimento (Ernest, 2020, p. 22).

Para a autora, o conceito de Rizoma, criado nesse territorio da diferenga, passa a
representar uma possibilidade de resisténcia a fragmentacdo e a hierarquizagdo dos saberes,
historicamente estabelecidos. Dessa forma, busca criar conexoes com outras ciéncias, saberes

e cosmologias, subsidiada pelo conceito de Transversalidade defendida por Guattari.

No contexto da sua pesquisa, Ernest concebe a cartografia como um modo de pesquisar
em constante inveng¢do, que se constrdi no proprio fazer da pesquisa. Para a autora, a cartografia
afirma-se como um método-processo, capaz de acompanhar deslocamentos, sentidos e
variagdes que emergem ao longo da investigagdo, inclusive quando o proprio método se torna

objeto de problematizacao.

A pesquisa amplia seus intercessores ao recorrer, sobretudo, as contribui¢des de Suely
Rolnik, reconhecida como referéncia fundamental para a consolidacdo da cartografia no
contexto da pesquisa académica brasileira. Em especial, a obra “Cartografia Sentimental:
transformagdes contemporaneas do desejo” orienta a compreensdo dessa perspectiva como
ferramenta sensivel para mapear processos de subjetivacdo, evidenciando sua poténcia para

acompanhar transformagdes historicas, afetivas e politicas.

Assim, Ernest entende que a cartografia se deixa moldar pelas exigéncias da pesquisa,

permitindo inclusive “cartografar a propria cartografia”, num movimento de pensamento que
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envolve releituras, deslocamentos conceituais e a produ¢do de pistas, inspirada na ideia de

investigacdo como caga ao tesouro.

5.1.2 Pista Liberty (Souza) — devires-trans(des)viadas na educacio

Do nordeste paraense, entre rios, festas e atravessamentos culturais, Liberty Lima
(Souza, 2021) apresenta a “Cartografia de devires-trans(des)viadas na educa¢do” como um
agenciamento coletivo pulsante. E uma pesquisa de muitas cores, vibrante como as
aparelhagens, os carnavais e os festejos populares da Amazonia, carregada de vida, corpo e
desejo de liberdade. Uma pesquisa que ndo se contenta em explicar, mas que se langa a
desconstruir territérios normativos enquanto abre clareiras para a emergéncia de outros modos

de existir.

Nesse movimento, o pesquisar da autora torna-se travessia: desvia, escapa, inventa,
produz devires, afirmando a diferen¢a como forga criadora e fazendo da cartografia um caminho
vivo, molhado de afetos e insurgéncias. Nesse sentido,

Travestilizar a educag@o nesta pesquisa cartografica é provar um tipo de escritura que
joga com a parddia de género, que joga com o deboche, que joga com o corpo queer,
a arte queer, que pensa a educagdo em montacdo a partir de linhas rizomaticas de
devires trans(des)viadas, como um modo de experimentar vida, e, também, como um

conceito que nasce forte, pungente e complexo na perspectiva da diferenga (Souza,
2021, p. 19)

A escrita de Souza (2021) constitui, em si mesma, um gesto cartografico, no qual forma,
conteudo e método se implicam mutuamente, produzindo uma pesquisa que acompanha a vida
em seus fluxos, intensidades e devires. Ao eleger a “montagdo” como eixo conceitual e
metodologico, a autora desloca a pesquisa do territorio da descrig@o para o da experimentacao,
fazendo do proprio corpo queer um territorio de passagem, inscrigdo e criagdo, onde se dao

processos de subjetivagdo em permanente movimento.

Ancorada na Filosofia da Diferenca, especialmente em Deleuze e Guattari, a autora
opera com nog¢des como devir, linhas de fuga, desterritorializacdo, rizoma e multiddo, que
atravessam o texto ndo como categorias explicativas, mas como forcas que impulsionam o

pensamento € a escrita.

A cartografia, nesse sentido, acompanha os devires-trans(des)viadas como linhas
incandescentes que escapam ao binarismo de género e aos dispositivos cisheteronormativos de

controle. Trata-se de uma cartografia do sensivel, que mapeia afetos, arrebatamentos,
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desconcertos e insurrei¢des, evidenciando como a arte gueer funciona como dispositivo de

criacdo de vida e de resisténcia politica.

A poténcia da pesquisa reside justamente na recusa de uma separagdo entre sujeito e
objeto, teoria e pratica, arte e educacdo. Souza cartografa encontros: com multiddes gueer, com
festas populares, com praticas artisticas e com espacos formativos formais e ndo formais,
reconhecendo nesses atravessamentos a emergéncia de um corpo politico que nem sempre se
constitui de modo consciente, mas que age, afeta e ¢ afetado. Inspirada também por Foucault,
a autora compreende a politica como estilo de vida, como pratica cotidiana de liberdade e

reinven¢ao de si, em confronto com os regimes normativos que produzem exclusoes.

Dentro de uma perspectiva cartografica, a pesquisa configura um percurso rizomatico,
simbolizado pela imagem da “estrela bailarina, nascida do caos”. Essa imagem sintetiza o
método, onde ndo ha um trajeto linear, mas circuitos, desvios e retornos, nos quais o
pensamento ¢ guiado a criar. A educagdo ¢ cartografada tanto em seus mecanismos de
normaliza¢do quanto em suas brechas de invengdo, tornando-se territério estratégico para a
emergéncia de uma educagdo das multiplicidades. Assim, a cartografia de Souza descreve a
diferenca queer, ao mesmo tempo que a produz, ao travestilizar a propria pesquisa e afirmar a

arte como aliada fundamental da vida, da liberdade e da cria¢@o de outros mundos possiveis na

educacao.

5.1.3 Pista Lira — devir-vozes-mulheres

Ainda no territério paraense, em uma cidade atravessada pelo Rio Tocantins, a pesquisa
de Lira (2021) se constroi sob o titulo “Agenciamentos politicos e literarios nas tramas
educativas de vozes-mulheres do Coletivo Sumanas”. Trata-se de uma travessia cartografica
que entrelaca literatura, politica, educag@o e feminismos, fazendo o proprio pesquisar um gesto
de agenciamento coletivo. Ao cartografar as escrevivéncias politicas e literarias das Vozes-
Mulheres do Coletivo Sumanas, a autora busca acompanhar processos, escutar for¢as em
movimento e dar passagem as intensidades que emergem dos encontros entre mulheres, textos

literarios e praticas educativas.

Sob inspiragdo da Filosofia da Diferenca, especialmente em Deleuze e Guattari, a
cartografia ¢ acionada como método que opera por fios-rizomas, recusando linearidades e

hierarquias. As teias cartograficas tecidas por Lira fazem proliferar mundos possiveis ao colocar



40

em relagdo Clarice Lispector, Conceigdo Evaristo e o Coletivo Sumanas, produzindo
agenciamentos politicos e literarios que atravessam assembleias, rodas de conversa e textos
performaticos. Trata-se de uma cartografia que se constroi na imanéncia dos encontros, onde
arte e vida se contaminam e onde a literatura deixa de ser apenas objeto de analise para tornar-

se um territorio de forgas que deslocam posigdes.

A poténcia da pesquisa reside no modo como a autora articula feminismos, ativismos e
educagao, fazendo da escrita e da escuta praticas politicas de resisténcia. Ao mapear violéncias,
silenciamentos e desigualdades de género, hd uma aposta na criagdo de processos libertarios,
nos quais as Vozes-Mulheres se erguem como insurrei¢ao coletiva. O rio-mar que atravessa o
texto simboliza esse movimento continuo entre margens, entre o individual e o coletivo, entre
o literario e o politico, entre o vivido e o pensado, evidenciando a educagao como territorio em

disputa e invencao.

Dentro de uma perspectiva cartografica, a pesquisa de Lira compreende a transformacao
como processo gradual, tecido fio a fio, nos tempos lentos ¢ insistentes da luta feminista. Em
um contexto de ameagas a democracia e intensificacdo das violéncias, a cartografia se apresenta
como método ético, estético e politico, capaz de sustentar praticas educativas comprometidas
com a defesa da vida, da liberdade de existir e da multiplicagdo de mundos onde as Vozes-

Mulheres possam aparecer, falar e criar outras formas de educacgao.

5.1.4 Pista Pfiitz — devir-professora-inadequada

Na sua dissertagdo, Pfiitz (2022) apresenta uma escrita-cartografica tecida como
percurso metodologico. A cartografia € operada como alinhamento do pensamento a terra, ao
chdo da escola bésica e a experiéncia vivida, permitindo acompanhar subjetividades e
acontecimentos que compdem o territorio docente.

Assim, tecer um percurso metodologico vem do cartografar que alinha o pensamento
a terra, no qual a vida se movimenta para fazer ressoar o entre as bordas das escolas
basicas, nas quais uma professora inquieta busca os tracados do seu espago docente.
Espaco constituido por subjetividades e outros acontecimentos, que forjam as
(des)amarras deste pensar. Tecitura que também € o avesso da tecitura ao tramar pela

subversdo da professora que apenas cumpre normas e preenche papeis e que se
expressa no tramar pela e com a diferenga (Pfiitz, 2022, p. 16).

O texto se organiza em tramas como movimentos que articulam critica a tradigdo,
fundamentagdo na filosofia da diferenca e encontros com producdes de outras pesquisadoras.

Ao mobilizar conceitos de Deleuze, Guattari e Nietzsche, a autora apresenta a figura da
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professora-inadequada como personagem conceitual, linha de fuga que desromantiza a
docéncia ao mesmo tempo em que a reinventa. O que se apresenta, portanto, sdo mapas
provisérios que mostram como a docéncia pode se fazer poética, inventiva e insurgente, quando
se permite escapar das amarras da normatividade e se afirmar como pratica ética, estética e

politica de producao de vida.

Ao assumir o cansaco, o desgaste, o estresse € a dor como partes constitutivas do
processo, a autora propde uma pesquisa que nao se separa da vida professoral, mas que emerge
exatamente de suas fraturas. O conhecimento produzido se apresenta como efeito de um corpo

que foi afetado, for¢ado a pensar e a criar outros modos de dizer e existir.

A escrita, assumidamente artesanal, revela o modo como a cartografia opera na
pesquisa, com o fiar, tecer, bordar, enovelar e desnovelar tornam-se gestos metodologicos. A
autora pensa a pesquisa como trabalho de fiandeira calejada, em que o texto ndo ¢ mera
representacdo de uma realidade docente, mas matéria viva, produzida nas bordas e nas fissuras
do instituido. Ao se descobrir simultaneamente aprisionada e aprisionadora, evidencia como as
imagens do pensamento herdadas, do rigor filosofico, da autoridade docente, da ideia de

formacgao ideal, continuam operando mesmo em praticas que se pretendem criticas.

Cada ideia implica a produgdo de uma professora inquieta que ndo quer se enquadrar
aos moldes de uma tradicdo docente, ideias necessarias que tecem novos sentidos para
um professorar, assim como uma aranha enreda a teia. Sdo teias do pensar da
professora por um espago dindmico, intenso, que se transforma e possibilita
desterritorializagdes acerca da Educacdo (Pfiitz, 2022, p. 44).

A nocdo de professora da diferenca, que emerge do texto, se organiza como devir. Trata-se de
uma professora inadequada aos padrdes da tradigdo escolar, que escapa as burocracias pedagdgicas, as
rotinas rigidas e as imagens representacionais do ensinar ¢ do aprender. Essa inadequagdo se assume
como poténcia, pois ¢ nela que a docéncia se torna criagdo, poética de aula, acontecimento que se da
entre normas, curriculos, regras e demandas instituidas. A professora da diferenca é aquela que se move
pelas frestas, que se deixa afetar, que brinca, danga, surta, cura e inventa, fazendo da aula um espago de

experimentagao sensivel.

5.1.5 Pista Jorge — devir-ressonincias

Tecemos ressondncias entre o corpo palhaga e o
corpo cartografa, que convidam o corpo
professora.

(Jorge, 2022, p. 15).
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A pesquisa de Camila Jorge, intitulada “Corpos em criagdo: aprendizagens entre
educacdo, palhacaria e cartografia” constroi, de modo coerente com a cartografia, um territorio
que ndo se organiza por encontros que deixam marcas no corpo. Nao se trata de ilustrar
teoricamente a palhagaria, a educacao nao formal ou a cartografia, mas operar com elas como

forgas que atravessam um mesmo corpo em criagao.

A pesquisa ndo aplica conceitos; ela os faz emergir a partir das marcas corporais
produzidas nos encontros, conforme a no¢ao de Suely Rolnik (1993). O corpo nao ¢ ponto de
partida neutro nem objeto de andlise externa. E superficie sensivel onde os desassossegos se

inscrevem e, a0 mesmo tempo, motor da problematizacao.

A escrita assume fun¢do metodologica central. Ao afirmar que a pesquisa “parte da
escrita com as marcas no corpo” (p. 12), Camila desloca a escrita do lugar de representagdo
para o de experiéncia cartografica. Escrever ¢ cartografar enquanto o corpo ¢ afetado,
permitindo que as marcas ganhem lingua, imagens e palavras. Isso se confirma na estrutura da
dissertacdo, organizada em movimentos € ndo em capitulos tradicionais, ¢ na variedade de

materialidades mobilizadas (cartas, observagdes, variagdes textuais, ementas, interrupgdes).

O corpo, tal como trabalhado no texto, ¢ explicitamente afastado de uma concepgao
organicista. A referéncia ao corpo vibratil e ao corpo sem 6rgdos, aparece como necessidade
tedrica pela experiéncia. Os encontros com a quinta série, com a Escola do Ator Comico, com
coletivos artisticos, com palhagas, com espagos urbanos e nao formais produzem efeitos que
ndo cabem em modelos explicativos baseados em recogni¢do, aprendizagem cognitiva ou
adaptac¢ao do sujeito.

4

A aprendizagem ¢ compreendida como movimento sensivel do corpo (Deleuze,
Guattari, Gallo e Kasper), relacional, que acontece no entre, entre corpos, entre linguagens,
entre territérios (arte, educagdo, ciéncia). Assim, a pergunta “com que corpo aprendemos?”
emerge do choque entre experiéncias que produziram tremores, queda, riso, infiltracdo e

deslocamento.

A palhacaria opera como dispositivo de producao de corpo disponivel, capaz de
sustentar o risco, o erro, o excesso € o desvio. Ao articular palhagaria e cartografia, a pesquisa
tensiona praticas educativas que buscam controle, previsibilidade e resultados mensuraveis. Os

episodios narrados, especialmente nos encontros fora da sala de aula e nas experiéncias
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coletivas, evidenciam que aprender, nesse contexto, envolve exposi¢do ao caos e a alteridade,

inclusive quando isso desestabiliza posi¢des docentes, metodoldgicas e politicas.

A elaboragao tardia da questdo de pesquisa confirma a fidelidade cartografica do
trabalho. A pergunta ndo antecede o percurso; ela condensa um territério de forgas ja em
movimento. Quando Camila pergunta como as marcas no corpo da palhaca e cartdgrafa
contribuem para pensar corpo e aprendizagem na educa¢do nao formal em ciéncias, ela parece
buscar uma composic¢ao singular entre problema e método. A cartografia nao ¢ apenas estratégia
de acompanhamento. E o proprio modo de existir da pesquisa, que se assume em deriva, afetada

pelas ressonancias dos encontros e aberta ao que escapa.

O texto, em seu devir, explicita uma tomada de posi¢do epistemoldgica e politica ao
alinhar-se a ciéncia menor e a educacdo menor. Um escolha valorativa, que se manifesta na
recusa de hierarquias entre saberes, na atencao as microvariagdes do corpo, na valorizacao de
processos coletivos e na critica a metodologias colonizadoras que atravessam 0s processos
educativos e artisticos. Camila deixa convites ao leitor para passear, saltar paginas, rabiscar,
errar palavras, prolongando a finitude do trabalho enquanto processo de pesquisa vinculado ao
tempo pré-estabelecido, mas a pesquisa ndo termina no texto, continua entre corpos, em

ressonancia com todos nos que buscamos em sua escrita algumas outras pistas.

5.1.6 Pista Cavalcante — devir-ondas-do-mar

Nada do que foi sera

De novo do jeito que ja foi um dia

Tudo passa, tudo sempre passard

A vida vem em ondas

Como um mar

Num indo e vindo infinito

Tudo que se vé ndo é

Igual ao que a gente viu hda um segundo
Tudo muda o tempo todo no mundo

()
Lulu Santos (1983)

No sudeste brasileiro, atravessando a Baia de Guanabara sob a musica de Lulu Santos e

tantos outros artistas brasileiros, Cavalcante (2022) desenvolve sua pesquisa intitulada “Como
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uma onda no mar: entre olhares e escritas cartograficas de uma professora de apoio educacional

especializado de uma escola publica de Niteroi”.

Em seu trabalho, a autora relata como a musica se faz presente na sua escrita.

[...] no inicio dos encontros, busquei inspiragdo nas musicas, que companheiras de
sempre, me ajudaram a ndo sufocar. Deste modo, escrevia cronicas com trechos de
musicas que me tocavam no encontro com elas. A musica, que entre varios momentos,
esteve presente nos encontros e (com)versas, nas circunstancias do presente na
pandemia de COVID-19. Tornou-se alivio, consolo, tranquilidade e distragdo, durante
o tempo de distanciamento fisico e de cuidado de si e dos outros. Com isto, esta
dissertacao coloca ateng¢ao, inclusive, na tecitura no cruzar e entrecruzar as minhas
escritas de diarios de campo e entrelacar com os fios para compor a tessitura escrita
da dissertacdo por entre musicas, abrindo cada um dos capitulos com um verso que
toca e nos toca nestas analises ¢ intervengdes (Cavalcante, 2022, p. 15).

A opcao de Cavalcante (2022) por nomear os capitulos de sua dissertagdo a partir de
trechos de cangoes brasileiras estd vinculada ao modo como a musica atravessa € compde sua
pesquisa cartografica. As cangdes integram o processo de escrita e analise descrito pela autora,
articulando-se aos diarios ¢ aos encontros vividos no contexto da escola e da pandemia. Ao
abrir cada capitulo com um verso que “toca e nos toca”, Cavalcante traz a musica como
intercessora dos encontros e como elemento que modula a tessitura da escrita, acompanhando

os processos cartografados em seus deslocamentos, afetos e variagdes.

Quando a escrita se inicia com “Deixa eu me apresentar / que eu acabei de chegar”, de
Ana Vitoria e Rita Lee, a autora comunica uma chegada que ndo ¢ inaugural, mas situado no
territorio de criangas com deficiéncia de uma escola publica da cidade de Niter6i. A pergunta
“Que espago o meu passado deixa para a minha liberdade hoje?” desloca a analise do sujeito
soberano para um corpo implicado, que ndo se separa de sua cultura, de seu povo e de suas
marcas. Na escrita de Cavalcante, aquela que investiga e escreve, ndo o faz em apartado, fala
desde um lugar onde céu e chao se misturam, onde ndo ¢ possivel diferenciar plenamente o eu

do outro.

Nas cangdes que nomeiam os capitulos, Cavalcante faz da musica um operador de leitura
do tempo, do olhar e da politica. Em Paciéncia, de Lenine, “a vida ndo para” ¢ articulada ao
contexto da pandemia de COVID-19, a luta pela imunizagdo, a CPI da Pandemia e a condugao
governamental marcada pela produgdo de mortes evitaveis, situando a pesquisa no interior de
uma crise sanitdria, social e politica. Ja em “O seu olhar melhora o meu”, a autora inaugura a
problematiza¢ao do olhar como gesto central da dissertacdo, colocando em analise modos de
ver aprendidos, historicamente constituidos e atravessados por concep¢des de mundo, e

afirmando o olhar como prética situada que impulsiona o proprio processo investigativo.
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A dimensao da travessia e da resisténcia emerge com Milton Nascimento, ao afirmar a
continuidade da vida em meio as perdas, as exclusdes e as instituicdes que nao acolhem, sem
apagar a dor, mas inventando modos de seguir. Em Somos quem podemos ser, dos Engenheiros
do Hawaii, a cartografia explicita seu viés politico ao reconhecer prisdes e limites sociais como
territério de possiveis, no qual pequenos deslocamentos produzem fissuras no instituido. A
critica aos modelos de normalidade se intensifica com Chico Buarque, ao desmontar a figura
idealizada da bailarina e evidenciar a deficiéncia como produ¢dao social e institucional,

sustentada por ideais excludentes de corpo e aprendizagem.

Por fim, em Gonzaguinha, a autora inscreve a pesquisa no horizonte ético-politico da
dignidade, do direito e da cidadania, afirmando a cartografia como pratica comprometida com
a vida e avessa a neutralidade, fiel aos contextos histéricos em que se produzem. Assim, as
cangdes constituem a escrita como pistas sensiveis que orientam o percurso cartografico,
imprimindo ritmo, tempo e intensidade a pesquisa e reafirmando a cartografia como método
que se faz no encontro entre corpo, escrita, mundo, seus desafios, bem como as musicas que

ddo ao caos alguns sons.

5.1.7 Pista Ivolela — devir-professora-Yacumama

De Curitiba, no sul do Brasil, cidade para a qual se desloca ainda aos nove anos de idade,
Ivolela (2021) apresenta ao mundo o trabalho “Percursos de uma pedagoga Yacumama por vir”.
A escrita nasce atravessada por memorias que permanecem desde a tenra infancia, com a figura
da vo, do vo, da terra molhada, as ervas do quintal, marcas sensiveis que continuam a operar
como fios de orienta¢io em seu percurso de vida e de pesquisa. E a partir desses afetos primeiros
que a autora tece uma narrativa que nao separa formagdo, existéncia e educacao. Inserido em
um tempo marcado pelo imediatismo, pela hegemonia da racionalidade técnico-cientifica e pela
logica do consumo, o trabalho tensiona o afastamento progressivo das poténcias criativas,
intuitivas e sensiveis dos sujeitos, afirmando a urgéncia de reconectar educacdo, cuidado,

ancestralidade e modos outros de estar no mundo.

A pesquisa problematiza o didlogo entre a Educagdo tradicional e as Praticas
Integrativas Complementares, investigando de que modo contetidos e saberes mobilizados
nessas praticas podem colaborar com a formagdo humana, dentro e fora da escola.
Fundamentada na Filosofia da Diferenca, especialmente em Deleuze e Guattari, e em didlogo

com Spinoza, a autora mobiliza conceitos como rizoma, imanéncia, devir e desterritorializacao,
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acessados numa breve leitura de Espinoza, para fins de fundamentar uma andlise que envolve

os saberes ancestrais, afirmando e autorizando este conhecimento.

Em sua pesquisa

Yacumama ¢ uma divindade dos povos originarios da regido da selva peruana que se
manifesta na forma de uma serpente. Personagem/forma de pensamento, acolhida
nesta pesquisa, que surge de narrativas ancestrais, representada pela forca das aguas
doce que descem da montanha sagrada Waman Wasi - Peru. Esses povos acreditam
que ela simboliza a fecundidade, trazendo protecdo e movimento. Saberes fornecidos
em conversa sobre os mitos locais da selva peruana com a abuela Rozalina, indigena
peruana, realizada em julho de 2017, Peru (Ivolela, 2021, p. 16).

Organizada como uma pesquisa (auto)cartografica, o estudo acompanha os movimentos
de metamorfose de uma professora tradicional em devir, que se constroi como Pedagoga
Yacumama, articulando educag¢do, cuidado e praticas integrativas como Reiki e xamanismo, na
busca por outras sensibilidades e modos de educar. Essa Pedagogia Yacumama “‘se espraia para
além da representagdo, que busca fazer a diferenga nas praticas que cria, nas atividades que

oferta, em busca de sensibilizar e educar na integralidade” (p. 20).

Ao reconhecer o xamanismo como “heranga comum de todos aqueles que se conectam
a essa fonte como rota que conduz a sabedoria interior € harmonia entre povos” (p. 85), a autora
situa tais saberes no corpo sutil da tradi¢ao, apontando para a possibilidade de reativacio dessas
memorias esquecidas nos processos formativos contemporaneos. A Pedagoga Yacumama por
vir, assim, encarna um modo de educar que assume o cuidado, o amor e a escuta como
fundamentos, compreendendo a docéncia como um certo sacerdocio, atravessado por desafios,

afetos e responsabilidades éticas.

A cartografia de Ivolela acompanha processos educativos/formativos que nao se limitam
ao espago escolar, se expandindo para outros territdrios existenciais, acolhendo saberes
pedagdgicos, terapéuticos e ancestrais. Ao final, sua escrita passa a compreender a educacao
como filosofia de vida, convocando outros modos de pensar, sentir e existir, abertos a diferenca,

ao devir...

5.1.8 Pista Pinto — devir-epistolas

No norte do Brasil, em Ji-Parana, estado de Rondonia, Pinto (2022) constréi sua
pesquisa intitulada “Cartas ao vento em rastros de afetos: narrativas de professoras da
Educagdo Infantil”. A dissertacdo de Pinto se constitui como um gesto de escrita que recusa a

linearidade, a estabilidade e a centralidade do método tradicional, configurando-se como um
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corpo em composi¢do, tecido no entre. Esse “entre” aparece como posi¢do ética e
epistemolodgica da pesquisa. Entre cartografia, formacao, educacdo matematica, professoras da
educagdo infantil, escrita e vida. Trata-se de uma pesquisa que busca sustentar movimentos,
afetos e deslocamentos, deixando-se mover pelas for¢as que emergem nos encontros. Ao
assumir a cartografia como modo de pesquisar, Pinto (2022) desloca a ideia de investigagcdo
como coleta de dados para toma-la como vida-pesquisa, na qual incertezas, estranhamentos,

intervalos e desassossegos tornam-se motores de criagao.

O dispositivo das cartas surge como escolha metodoldgica e estética que intensifica a
dimensao afetiva do trabalho. Para a autora, “trocar cartas para encontrar com o outro de outro
modo, com escuta, que quando se 1€ os pensamentos, as falas escritas do outro, somos
atravessadas por uma escuta que nos remete a estética, a ética de uma pesquisa com” (Pinto,

2022, p. 35).

As trocas epistolares entre participantes da pesquisa instauram um espago de
intimidade, escuta e cuidado com os tempos da vida, rompendo com a logica produtivista da
formag¢do continuada institucionalizada. Os desvios provocados pelos atrasos dos Correios,
pelas entregas manuais, pelos selos improvisados com pétalas, carvdo e imagens, aparecem
como acontecimentos que ampliam a inventividade da pesquisa, consolidando seu carater

rizomatico e aberto ao que pode ser criado enquanto solugao.

Nesse percurso, as professoras, nomeadas por si mesmas como Lya, Butterfly, Estrela,
Fénix, Beija-Flor, entre outras, ndo sdo tomadas como objeto de analise, mas como coautoras
dos mapas produzidos. Suas narrativas atravessam a dissertacdo e fazem vibrar questdes sobre
formagdo continuada, praticas com a matematica, experiéncias de infancia, curriculo e
docéncia. A matematica, longe de ser tratada como um territorio neutro ou puramente técnico,
aparece como territdrio afetivo, marcado por medos, monstros, encantamentos e possibilidades
de invengdo. E nesse movimento que a dissertagio tensiona a matematica maior, dominante, e
afirma a poténcia de uma educacdo matematica menor, produzida nas brechas, nos encontros e

nas experiéncias singulares.

Os movimentos que compdem a dissertacdo, Pedagos espelhados, Pesquisa no modo
andar, Educagdes matematicas, Fluxos, velocidades e intensidades, operam como planos de
experimentacdo, nos quais infancia, formag¢do e docéncia se deslocam da logica da linearidade
e do desenvolvimento progressivo. A infancia, em especial, ¢ compreendida como poténcia

intempestiva, capaz de provocar outros modos de pensar a educagdo matematica e a propria
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formag¢ao docente, abrindo espaco para uma temporalidade ndo cronologica, feita de

intensidades e invengdes.

Ao mobilizar autores da filosofia da diferenca, da educagdo critica e da educacao
matematica, Pinto (2023) os utiliza como intercessores que ajudam a sustentar perguntas e
deslocamentos. A dissertacdo se propde a desterritorializar os territorios existenciais que
capturam o oficio docente, abrindo caminhos para pensar a formagao como experiéncia, como
inveng¢do, como politica menor. Assim, a pesquisa propoe outros modos de viver a formacao e

a educagdo matematica, como apostas éticas em mundos possiveis que se fazem no caminhar...

5.1.9 Pista Oliveira — devir-crian¢a

Em Rolim de Moura, ainda no estado de Ronddnia, Oliveira (2023) convida para a
leitura de “Falas, estranhamentos, imagens e encantamentos: uma pesquisa no modo crianga”.
O trabalho de Oliveira constitui uma escrita que se move com os fazeres, dizeres e viveres de
quinze criangas, com idades entre dois e seis anos, residentes em municipios da Zona da Mata
rondoniense. A processualidade da pesquisa se d4 a partir das produgdes filmicas e fotograficas
realizadas nos espacgos do cotidiano dessas criangas, tomando as imagens como disparadoras de

pensamentos, falas e invengdes.

Trata-se de um convite a estar com as criancas € a acompanhar os olhares que emergem
quando elas se misturam as cameras, explorando o que pode a infancia em encontro com as
lentes. Desenvolvida no modo crianga, a investigagdo assume a cartografia e o principio do
rizoma como forma de habitar o mundo, fundamentando-se na filosofia da diferenca ¢ em
estudos sobre infancia, imagens e cinema, em dialogo com autores como Deleuze e Guattari,
Benjamin, Agamben, Kohan e Manoel de Barros, compondo uma experiéncia de pesquisa

atravessada por encontros, acontecimentos e intensidades.

A dissertagdo de Oliveira (2023) aprofunda-se como uma pesquisa-experiéncia no modo
crianca, na qual o deslocamento provocado pela pandemia aparece como forca que reconfigura
o proprio modo de pesquisar. Impedida de estar com as criancas no espago escolar, devido ao
distanciamento social ocasionado pela pandemia de covid-19, a autora desterritorializa o lugar
tradicional da pesquisa em Educagdo Infantil e passa a habitar os territérios do cotidiano

familiar, acompanhando criancas de dois a seis anos.
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As produgdes imagéticas e filmicas, centenas de imagens, videos, audios e falas sdo
tratadas como acontecimentos que convocam escuta, atenc¢ao e abertura. O desafio central da
pesquisa nao reside na quantidade de material, mas na disposicao em deixar-se afetar pelo que
as criangas dizem sem palavras, pelo que falam de si ¢ do mundo por meio das lentes que
manuseiam. Nesse sentido, a camera opera como extensdo do corpo crianceiro, capaz de
capturar miudezas, fissuras e intensidades que escapam aos olhares adultos habituados a

centralidade e a representacgao.

A escolha metodologica de nao impor roteiros as produgdes reforga a aposta da pesquisa
em uma cartografia que se faz no caminhar, no tatear, no acompanhar. A cartografia
potencializa-se como movimento rizomatico, como pesquisa-experiéncia que se constroi na
relacdo com aquilo que acontece. As imagens produzidas pelas criangas e mesmo aquelas
produzidas pelos adultos sobre elas, ampliam o territorio da investigacdo, tensionando
fronteiras entre autoria, mediagdo e presenga, ¢ deslocando a pesquisadora de seu lugar de

professora para um estado de atengdo sensivel ao inesperado.

A escrita se organiza em encontros-acontecimentos, compondo uma estrutura que recusa
a linearidade cronoldgica e assume a fragmentacdo como poténcia. As memorias, 0s
atravessamentos da infancia vivida, os primeiros contatos com os autores, as inquietacdes diante
das imagens recebidas e as experiéncias narradas pelas criangas se entrelacam como planos de
um mesmo corpo-dissertagao. Trata-se de uma escrita que se dobra sobre si mesma, produzindo

um texto que ndo explica a infancia, mas se deixa atravessar por ela.

Ao nomear as criangas a partir de palavras-poema de Manoel de Barros, Oliveira (2023)
resguarda identidades, apresentando as criangas como forcas poéticas, como existéncias que
inauguram mundos e deslocam o pensamento adulto. Suas imagens, feitas em enquadramentos
instaveis, angulos improvaveis, jogos de luz, sombra e movimento, produzem um pensamento
que acontece no corpo, no espanto e na invengdo. Cada crianca, em sua singularidade, faz do

ato de filmar e fotografar um acontecimento em que o proprio pensamento se torna criagao.

Oliveira (2023) produz, assim, uma dissertacdo que nao fala sobre criancas, mas com
elas, afirmando a pesquisa como encontro, como acontecimento € como abertura. Ao
cartografar experiéncias no modo criang¢a, a autora inaugura um modo outro de pesquisar com
imagens, no qual infancia, pensamento e vida se enredam em rizomas que permanecem em
movimento. A caminhada, como ela mesma anuncia, talvez se encerre ali, ou talvez esteja

apenas comegcando.
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5.1.10 Pista Rabello — devir-curriculo-pantaneiro

Do Alto Pantanal, no municipio de Carceres/MT, Rabello (2023) apresenta sua pesquisa
de titulo “Estéticas da Existéncia de Jovens Pantaneiros e Curriculo: entre Pantanos e Lacos”,
cujo objetivo persistiu em “compor ensaios de uma cartografia das estéticas da existéncia dos
jovens pantaneiros, em seus agenciamentos e devires, bem como acompanhar os caminhos em
que esse processo de subjetivacdo aproxima estas estéticas de existéncias do/no e com o

curriculo da escola” (p. 33).

O autor assume como eixo metodoldgico a cartografia, conforme proposta por Deleuze
e Guattari, compreendida como procedimento de acompanhamento de processos. Ao longo do
texto, a cartografia aparece como um modo de pesquisar que se constrdi no proprio percurso,
acompanhando acontecimentos, rumores, afetos e praticas que emergem no territorio escolar.
O mapa, nessa perspectiva, ndo antecede a pesquisa, mas ¢ produzido no encontro com a

realidade vivida pelos jovens pantaneiros.

A investigacdo ¢ desenvolvida na Escola Estadual Dom Francisco de Aquino Corréa,
localizada no Distrito de Cangas, no municipio de Poconé-MT, uma escola do campo que
atende estudantes oriundos de comunidades rurais, ribeirinhas e quilombolas. O pesquisador,
professor da institui¢ao, assume explicitamente sua implicacdo com o territorio, reconhecendo
que sua trajetoria de vida, marcada por experiéncias no pantanal, ndo ¢ um elemento externo a
pesquisa, mas parte constitutiva do processo cartografico. Essa implicacdo ¢ tratada como

condicdo para a produ¢do de um conhecimento situado.

Os procedimentos utilizados, questiondrio, observagao direta e conversas com 30 jovens
do Ensino Médio, sdo mobilizados como dispositivos que permitem mapear as estéticas de
existéncia dos jovens, suas formas de se relacionar com a escola, com o saber, com o trabalho,
com o territorio e com o futuro. As falas dos estudantes, as praticas pedagogicas observadas e
os acontecimentos do cotidiano escolar sdo tomados como materialidades que revelam linhas

de subjetivagdo em operacao.

Um conceito central mobilizado na dissertacdo ¢ o de estética da existéncia, inspirado
em Michel Foucault, entendido como o modo pelo qual os sujeitos produzem a si mesmos em
meio as condi¢des histdricas e sociais que os atravessam. No texto, as estéticas da existéncia
dos jovens pantaneiros sao analisadas a partir da tensao entre os saberes e praticas tradicionais

de suas vidas e os saberes escolares, muitas vezes organizados segundo uma logica capitalista,
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tecnicista e disciplinar. Essa tensdo ¢ apresentada como um territério de forgas no qual os jovens

criam estratégias de resisténcia, negociacdo e reinvengao de si.

A cartografia, no contexto dessa pesquisa, permite evidenciar que o curriculo escolar,
longe de ser apenas um conjunto de conteudos prescritos, se constitui nas entrelinhas das
praticas cotidianas, nos modos como os jovens se apropriam da escola, nos sentidos que
atribuem ao estudo e na maneira como articulam suas experiéncias de vida ao espago escolar.
O curriculo aparece como um territorio em disputa, atravessado por estéticas de existéncia que

ora sao silenciadas, ora encontram brechas para se expressar.

Nesse sentido,

A cartografia composta com esta pesquisa nos apresenta jovens pantaneiros que
carregam consigo, para o espago-tempo da escola, seus mundos culturais, traduzidos
em habitos e costumes de uma vida singular. Mostrou-nos que essa singularidade entra
na escola e movimenta o curriculo instituido, normativo. Outro detalhe desta
composicdo cartografica foi evidenciar a importancia da escola na concepgdo dos
jovens. Essa institui¢do que recebe tantas criticas, que ndo recebe a atengdo necessaria
das politicas-ptiblicas, que tem sua estrutura fisica muitas vezes sucateada, ¢
potencializada nas narrativas dos jovens. Evidenciam os efeitos da escola em seus
corpos, em suas vidas. mostram-se, ao longo dos tempos, mais efetivas e essenciais
do que excludentes e seletivas (Rabello, 2023, p.97).

Ao longo da dissertagdo, o autor também problematiza a distdncia entre o curriculo
instituido e o curriculo vivido, especialmente em escolas do campo, destacando que a ndo
consideracdo dos saberes pantaneiros tende a produzir processos de desvalorizagdo cultural e
subjetiva. Ao mesmo tempo, o texto evidencia que os jovens pantaneiros ndo ocupam uma
posi¢do passiva. Suas praticas, linguagens e modos de existir movimentam a escola e produzem

lagos que reconfiguram, ainda que parcialmente, o curriculo.

Desse modo, a pesquisa vai se configurando como uma cartografia das existéncias,
comprometida com a apreensao dos processos de subjetivacdo que se produzem no encontro
entre juventude pantaneira, escola e curriculo. Ao mapear essas relacdes imanentes, a
dissertagdo de Rabello contribui para pensar a educagcdo do campo para além de modelos
universais, considerando as singularidades do territorio, tomando o curriculo como poténcia de

criacdo e de produgdo de outros modos de vida...

5.1.11 Pista Oliveira — devir-infancia-Katitauhlu

A dissertacdo “Infancia Katitauhlu: uma cartografia a partir do curriculo em movimento

na Escola Indigena Niitajensu” de Oliveira (2023), foi realizada nas Terras Indigenas Sararé e
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Paukalirajausu, localizadas no municipio de Conquista D’Oeste, Mato Grosso, tendo como
territério a Escola Municipal Indigena Niitajensu. A pesquisa se desenvolve a partir do
cotidiano da aldeia e da escola, acompanhando os movimentos da infancia Katitauhlu nos

espagos da vida comunitaria, das trilhas, da roga, dos rios € do ambiente escolar.

A autora se inscreve no territorio como professora-pesquisadora, retomando uma
relacdo de longa duragdo com o povo Katitauhlu, iniciada em 1998 e reativada, agora, sob outra
lente tedrico-metodologica, no periodo de 2021 a 2022, durante o mestrado. Esse retorno ao
territorio se dd como reencontro, atravessado por memorias, afetos, desconstrucdes e

deslocamentos do proprio “eu-pesquisadora”

A cartografia ¢ assumida como procedimento de pesquisa, conforme explicitado na
secdo “O percurso e os percalcos da pesquisa”. Se trata de um modo de acompanhar processos,
movimentos e acontecimentos que atravessam a infancia indigena e o curriculo escolar. A
autora afirma que a cartografia lhe permitiu transitar “entre” os acontecimentos, acompanhar
os fluxos da vida cotidiana e seus efeitos nos corpos infantis, compondo narrativas que

sustentam a dissertacao

Nesse sentido, a cartégrafa também opera em um movimento de implica¢do, que se
reconhece no territdrio e afirma que “o campo estava em mim e eu no campo” (p. 16). A escrita
da dissertagdo acompanha esse gesto cartografico, assumindo idas e vindas, memorias da
propria infancia, encontros e desencontros, territorializagdes e desterritorializagcdes produzidas

ao longo do processo de pesquisa

Ao cartografar os movimentos da infancia Katitduhlu, a autora evidencia como o
curriculo da escola ndo se restringe ao espaco da sala de aula, mas se constitui no
entrelacamento entre os saberes do povo indigena e os saberes escolares. Os conhecimentos que
circulam na aldeia atravessam a escola, assim como os conhecimentos escolares retornam ao
cotidiano da vida comunitaria, configurando um curriculo em movimento, constantemente

constituido, desconstruido e reconstruido

Desse modo, a cartografia busca na infancia indigena, acompanhar suas linhas de forga,
seus tempos, como o tempo hina e o tempo chronos, suas brincadeiras, aprendizagens e modos
de existir. “Para esse povo, o tempo ¢ denominado como hind, tempo esse que identificamos
com aquele que os gregos denominaram de Aidn. Trata-se do tempo movimento, que entra nos

corpos das criangas que o habitam” (p. 62). A pesquisa se sustenta na ideia de que cartografar
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¢ dar a ver o que se move, o que vibra e o que resiste nos cotidianos da infancia Katitauhlu,

produzindo conhecimento a partir do vivido.

5.1.12 Pista Freitas — por uma devir-formacao-inventiva no uso de TDIC

A dissertacdo “Formacdo inventiva de professores com Tecnologias Digitais da
Informac¢do e Comunicacdo no contexto do Programa Residéncia Pedagogica”, de Freitas
(2023), foi realizada no Triangulo Mineiro, estado de Minas Gerais, e se desenvolveu a partir
das experiéncias vividas no Programa Residéncia Pedagogica (PRP/CAPES) de uma
universidade publica. O territério da pesquisa se constituiu no espago-tempo do PRP,
especialmente durante os médulos I, II e III, no periodo de outubro de 2020 a margo de 2022,
em um contexto marcado pelo ensino remoto emergencial decorrente da pandemia da COVID-
19. As agdes formativas ocorreram em trés escolas publicas da Educagao Basica, localizadas
na cidade de Quirindpolis, Goids, onde os residentes desenvolveram atividades de observacao,

semirregéncia e regéncia, mediadas por tecnologias digitais.

O tema da pesquisa centra-se na formagdo inventiva de professores de Matematica,
problematizando como essa formagao se produz quando mediada pelas Tecnologias Digitais da
Informagao e Comunicacao (TDIC) no contexto do Programa Residéncia Pedagogica. O autor
investiga de que maneira o PRP, compreendido como politica publica de formagao docente,
pode se constituir como espago de invencao, criagdo e producao de diferencas, afastando-se de
uma logica meramente instrumental ou prescritiva de uso das tecnologias na educagdo

matematica.

Os sujeitos da pesquisa foram 24 (vinte e quatro) residentes pedagogicos do curso de
licenciatura em Matematica que cursavam o quinto e/ou sétimo periodo, trés professores
preceptores. Os residentes, na pesquisa, sdo compreendidos como sujeitos em formacao,
atravessados por experiéncias formativas heterogéneas, que envolvem estudo tedrico, producao
de materiais didaticos, planejamento coletivo e atuagdo direta no contexto escolar, mediada

pelas TDIC.

O objeto da pesquisa consiste nos processos de formagao docente inventiva produzidos
no contexto do Programa Residéncia Pedagogica, especialmente aqueles que emergem das
acoes e praticas pedagodgicas mediadas por tecnologias digitais e pela robdtica educacional. A

investigacdo se volta para as experiéncias produzidas no interior do projeto de extensdo
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“Matematica com Robotica: Interfaces entre Universidade e Educagao Bésica” e do projeto de
pesquisa “EMIR — Educagdo Matematica Inventiva com Roboética”, ambos ligados a
universidade publica e articulados ao PRP, buscando compreender como essas experiéncias

provocam modos outros de aprender, ensinar e formar professores de Matematica.

A cartografia ¢ assumida como referencial tedrico-metodolégico e operada como um
modo de acompanhar processos formativos em movimento. Inspirado em Deleuze e Guattari e
nas contribui¢des de Passos, Kastrup e Escossia, o autor passa a compreender a cartografia
como uma politica que exige implicacdo, atengdo aos acontecimentos e acompanhamento das
linhas que se produzem. A operagdo cartografica caracteriza-se por meio do acompanhamento
das agoes e praticas desenvolvidas pelos residentes no PRP, dos registros em diarios, da analise
dos materiais pedagdgicos produzidos, dos relatos de experiéncia dos residentes e preceptores

e da observagdo dos efeitos das propostas pedagdgicas no contexto escolar.

A pesquisa indica que o Programa Residéncia Pedagogica, quando atravessado por uma
perspectiva inventiva, possibilita a produgdo de experiéncias formativas potentes, tanto para os
residentes quanto para os professores preceptores. O autor evidencia que o uso das TDIC e da
robotica educacional favoreceu a invengdo de problemas, a criagdo de materiais didaticos
carregados de diferenca e a ampliacdo dos modos de ensinar ¢ aprender Matematica. A
cartografia revela que os residentes foram provocados a se produzirem como professores em
meio as incertezas do ensino remoto, desenvolvendo autonomia, criatividade e engajamento

coletivo.

5.1.13 Pista Brito — prototipo-devir

Nesta pista 13, retorno a Amazonia para tentar compreender a pesquisa de Brito (2024),
desenvolvida no ambito do Programa de P6s-Graduagao em Ensino de Ciéncias e Matematica,
do qual também sou discente. Trata-se de pesquisa sob o titulo: “MOOC no Amazonas - uma
analise da concep¢do de cursos a distdncia para educadores ribeirinhos: trajetéria de uma

pesquisadora cartografa”.

A dissertacao de Brito desenvolve-se no contexto da Amazonia como um gesto de escuta
e travessia com os modos de vida ribeirinhos. A pesquisa se desenrola nas margens do Rio
Negro, na Comunidade Nossa Senhora de Fatima, territorio de dguas, fluxos e atravessamentos,

onde a escola se constitui como um espacgo vivo, tecido pelas relagdes entre pessoas, rios,
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saberes e praticas. O acesso majoritariamente fluvial & comunidade ja anuncia o ritmo proprio
da pesquisa, que se deixa conduzir pelos banzeiros, pelo tempo do rio e dos povos que dele
fazem seu reldgio; pelos encontros e pelas intensidades que emergem no caminho, marcado

pela diversidade cultural, pelas desigualdades e pela poténcia dos saberes locais.

O tema da pesquisa nasce do entrelagamento entre Educagdo Financeira, formagao de
professores e vida ribeirinha, articulando dimensdes sociais, culturais, ambientais e econdmicas
que atravessam o cotidiano da comunidade. Trata de uma Educagdo Financeira que se ancora
nas praticas de sobrevivéncia, no trabalho com o pescado, nas trocas comunitarias e nos desafios
concretos enfrentados por professores, estudantes e familias. A investigacdo acompanha
movimentos realizados por meio de agdes de extensdo universitaria, entendidas como linhas de
conexao entre universidade, escola e comunidade, produzindo um movimento de ida e volta, de

ensinar e aprender, de afetar e ser afetado.

Os sujeitos da pesquisa emergem como uma multiplicidade viva. Sdo professores,
gestora, funcionarios da escola, estudantes, comunitérios, pais-pescadores e formadores de
diferentes regides do pais, todos compondo um grande rizoma que se estende da floresta
amazoOnica a outros territorios, atravessado pela mediacao tecnoldgica. A escola ribeirinha passa
a representar um territorio de encontros, onde diferentes saberes se cruzam e se transformam

mutuamente.

O objeto da pesquisa vai se desenhando ao longo do percurso, acompanhando os
movimentos do territorio. Inicialmente voltada ao ensino da Educa¢do Financeira por meio de
sequéncias didaticas, a investigacdo se desloca a partir das necessidades que emergem do
proprio territorio, passando a incidir com maior intensidade sobre a formac¢do continuada de
professores mediada por tecnologias digitais. Esse deslocamento surge como devir, como
resposta sensivel aos acontecimentos que atravessam a comunidade e a cartografa. A concepgao
de um curso de formagao continuada em formato MOOC (Massive Open Online Courses) surge
como resultado e, a0 mesmo tempo, como expressdo do processo cartografico vivido,

ampliando os territdrios da formagao docente para além das margens do Rio Negro.

A cartografia permite o fluxo constante da pesquisa. Cartografar no contexto amazonico,
¢ deixar-se afetar pelo territorio, acompanhar processos, mapear fluxos, singularidades e
intensidades que nao se deixam capturar por métodos rigidos, atribuidos, sobretudo, a ciéncia
maior. A pesquisa de Brito vai sendo organizada pelos movimentos, pelo banzeiro, pelo vento
que sopra das copas da arvores, pelos encontros e acontecimentos, fazendo uso de observagao,

questionarios, entrevistas, registros fotograficos, oficinas e agdes extensionistas, sempre atenta
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as forcas que emergem no entre. Entre universidade e comunidade, entre tecnologia e tradigao,

entre ensino € a vida.

Os resultados, apresentado por meio de um curso-protédtipo no formato MOOC a partir
da metodologia ativa Aprendizagem Baseada em Projetos — ABP, surge de uma experimentagao
rizomatica. Esse curso nasce como resposta as pistas mapeadas no territorio, especialmente as
dificuldades enfrentadas pelos professores para trabalhar a Educagdo Financeira no contexto
estudado. Ao invés de reproduzir modelos hegemonicos sugeridos por materiais oficiais, o
curso propde a constru¢ao de situacdes de aprendizagem conectadas a realidade ribeirinha,
como o estudo dos peixes amazdnicos, 0 manejo do pescado, o periodo do defeso e as praticas

de compra, venda, troca e beneficiamento do peixe.

A oficina de manejo do pescado, realizada em parceria com a Agéncia de
Desenvolvimento Sustentdvel do Amazonas (ADS), revelou pistas a cartografa. Nela,
emergiram problemas reais vivenciados pelos pais-pescadores, como as dificuldades
econdmicas durante o periodo de defeso, os atrasos no recebimento do seguro-defeso e as
estratégias de sobrevivéncia adotadas pelas familias. Esses encontros produziram modos de
aprender compartilhadas entre pescadores, professores, estudantes e cartografos, evidenciando
a poténcia de uma educagdo menor, ética e politica. A Educagdo Financeira passa a ser pensada
a partir dessas vivéncias, articulando sustentabilidade ambiental, justi¢a social e praticas

econOmicas locais.

O curso MOOC concebido como resultado da pesquisa materializa um movimento de
desterritorializacdo da escola ribeirinha, ampliando seus limites fisicos por meio da tecnologia
digital. Ele permite que professores ribeirinhos acessem materiais, especialistas e redes de
formacgao para além do territorio imediato. O curso valoriza a oralidade, os saberes tradicionais,

a cultura local e os modos proprios de aprender de uma comunidade amazodnica.

6 FORMACAO DE PROFESSORES DE QUIMICA EM PERSPECTIVA:
DIALOGOS COM A FILOSOFIA DA DIFERENCA

Nesse capitulo, realizamos uma busca por trabalhos disponiveis no Google Académico,
utilizando termos como: Filosofia da Diferenca, Deleuze, Guattari, Estagio Supervisionado,
Formagao de Professores de Quimica, Rizoma, Cartografia, Licenciatura em Quimica e
Quimica em contexto Amazonico. A partir da leitura dos resumos dos 57 trabalhos encontrados,

selecionamos alguns que possuem, em seu referencial tedrico-metodoldgico, conceitos
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discutidos por Deleuze e Guattari. Buscamos compreender de que maneira esses conceitos sao
mobilizados para analisar o estagio supervisionado e a formagao de professores de Quimica,

nos diferentes contextos de produgdo das pesquisas.

Na sua tese de doutorado, Silva (2020) desenvolve uma investigacdo que toma como
eixo o percurso formativo de professoras de Quimica do IFSul/CaVG (Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense — Campus Pelotas Visconde da Graga),
acompanhando-as ao longo dos quatro estagios curriculares obrigatérios. A autora constrdi sua
analise a partir de uma perspectiva alinhada a filosofia da diferenca, deslocando o foco de uma
identidade fixa de “ser-professor” para os processos de constituicdo que se dao nas relagdes
consigo, com 0s outros € com os territorios formativos. Em vez de buscar uma defini¢ao estavel
de docéncia, a tese opera com a nogdo de devir-professor, interrogando em que condigdes e por

meio de quais movimentos esse devir se produz.

Metodologicamente, Silva adota a cartografia como modo de pensar e fazer pesquisa,
acompanhando oito licenciandas (estratégia que se aproxima desta pesquisa), porém ampliando
o dispositivo investigativo ao incluir todo o ciclo de estagios e a realizacao de trés oficinas de
escrita como espagos de problematizacao e criacao. A analise sustenta que aprender a aprender
implica, simultaneamente, aprender a desaprender, isto ¢, desfazer automatismos, certezas e

modelos prévios que organizam a imagem socialmente estabilizada da docéncia.

Nesse sentido, a autora mostra que a produgdo de conceitos proprios sobre o ensinar,
singulares para cada licencianda, emerge de processos de desterritorializagdo, rupturas e
deslocamentos que tensionam habitos e expectativas. A docéncia deixa de ser tomada como
forma a ser alcancada e passa a ser entendida como territorio de experimentagdo, no qual o
pensamento ganha poténcia quando ¢ atravessado por estranhamentos, afetos e experiéncias

concretas que reconfiguram a relagdo com o tornar-se professora.

Ao examinar as experiéncias vividas nos estdgios, como longos deslocamentos de
onibus, privacao de sono, exposi¢ao a condi¢des adversas e conciliagdo entre estudo e trabalho,
Silva interpreta esses elementos como forgas que desestabilizam o “eu social” do professor
previamente idealizado. Tais atravessamentos produzem fissuras que permitem outras
composi¢des com o territdrio formativo. Contudo, quando as praticas tendem a se tornar habito,
a autora identifica a necessidade de novos deslocamentos, mobilizados especialmente pelas
oficinas de escrita, concebidas como dispositivos de sensibilizagdo e criacdo. Nessas oficinas,

busca-se intensificar modos de sentir e experimentar, favorecendo movimentos de
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transformagao na percepcao da estrutura escolar e abrindo passagem para devires-docentes que

escapam a modelos normativos.

Também no ambito da mesma institui¢ao, Silva, Ferreira e Rocha (2019) analisam o
estagio como espago privilegiado de inser¢ao na realidade escolar e como dispositivo central
na constituicdo inicial da docéncia em Quimica. Para as autoras, o estdgio deve ser
compreendido como territdrio no qual as licenciandas comegam a produzir sentidos sobre o
ensinar, sobre a escola e sobre si mesmas como futuras professoras. A énfase recai sobre o
contato direto com o cotidiano escolar, entendido como condig¢ao para que a formacao deixe de
ser abstrata e passe a operar por meio de experiéncias concretas, conflitos, tentativas e reajustes

de pratica.

Do ponto de vista metodologico, Silva, Ferreira e Rocha (2019) apoiam-se em conceitos
de Deleuze (1997, p. 11) para sustentar o uso de entrevistas. Com base nesse referencial, as
entrevistas sdo pensadas como espacos de devir, isto €, movimentos inacabados de constituicao.
Segundo as autoras, o ato de entrevistar pode ser entendido como “um caso de devir, sempre
inacabado, sempre em via de fazer-se, ¢ que extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida”.
Além disso, recorrem a nogao deleuziana de criacao ¢ a metafora da tela do pintor para defender
que a futura professora ndo parte de um “vazio”, mas de imagens, referéncias e marcas

anteriores, que precisam ser tensionadas e retrabalhadas na experiéncia do estagio.

A partir das discussoes desenvolvidas, as autoras apontam que o estagio produz efeitos
formativos heterogéneos e singularizantes. Nao identificam um perfil homogéneo de futura
professora de Quimica, mas trajetorias marcadas por diferengas de experiéncia, afetos e
respostas as situacdes escolares. Entre os principais achados estdo: (1) a inseguranga inicial
diante do planejamento e da regéncia de aulas; (2) o impacto do tempo de preparagao e da
responsabilidade docente; (3) a necessidade de lidar com turmas distintas e imprevisiveis; (4) a
percepcao de que ndo ha respostas prontas para o exercicio da docéncia; e (5) a influéncia
decisiva de professores-modelo, tanto positivos quanto negativos, na constitui¢ao das

referéncias pedagdgicas das estagiarias.

Assim, o estagio aparece como espaco no qual se produz um devir-professor, entendido
como processo aberto e mutavel, que se transforma conforme os encontros e as experiéncias
vividas. Silva, Ferreira e Rocha (2019) destacam, ainda, que o estagio supervisionado funciona
como reforco positivo para a escolha e a compreensao da docéncia, mesmo quando atravessado

por dificuldades.
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Em outra dire¢do, Dutra-Pereira e Silva (2025) analisam o estdgio supervisionado em
ensino de Quimica na Educagao de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) como territério de invengao
pedagogica e producao de sentidos. Eles partem de uma escrita com-fabulativa e narrativa para
discutir como as experiéncias vividas no estagio podem abrir possibilidades formativas quando
articuladas aos cotidianos escolares, aos sonhos dos estudantes e as dimensoes afetivas do
ensinar e aprender. O objetivo do trabalho ¢ discutir as experiéncias que atravessaram o0s
sujeitos da pesquisa, considerando o modo como docente e estudante estagiaria ousaram
performar, transgredir e desobedecer a um curriculo hegemonico pensado para um publico-alvo

previamente estabelecido.

Para sustentar a analise, utilizam a Filosofia da Diferenga, especialmente contribuigdes
de Deleuze e Guattari (1995), mobilizando no¢des como pesquisa menor, devir, acontecimento
e agenciamento coletivo de enunciacdo. O referencial deleuziano orienta a compreensao do
estdgio como processo aberto e criativo, além de fundamentar a op¢ao pela cartografia e pela
escrita com-fabulativa como modos de pesquisar com a experiéncia, € nao sobre ela. O estudo
acompanha movimentos, afetos e encontros produzidos nas aulas de Quimica, valorizando

narrativas e fragmentos do vivido como matéria legitima de conhecimento.

A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual na cidade de Areia, na Paraiba,
em turmas da EJAI de nivel médio, no turno noturno, envolvendo um professor orientador de
estagio, uma estagiaria de Licenciatura em Quimica e estudantes jovens, adultos e idosos. O
artigo descreve um contexto marcado por evasdo, cansago de estudantes trabalhadores e
invisibilidade curricular, mas também por forte presenca de saberes de vida e expectativas de
futuro. As praticas desenvolvidas buscaram relacionar conteidos quimicos com situagdes do
cotidiano, como café, cigarro, producao de cachaga, questdes socioambientais e projetos de

vida, como estratégia para tornar o conhecimento quimico mais acessivel e respeitoso.

Com base nesses movimentos, defendem que o estdgio na EJAI potencializa
deslocamentos na formacdo docente ao exigir praticas sensiveis, linguagem acessivel e
planejamento conectado as experiéncias dos estudantes. O estudo evidencia que vinculo afetivo,
respeito e escuta sdo centrais para o ensino de Quimica nesse contexto, contribuindo para
permanéncia e engajamento. Também ¢ criticada a auséncia da EJAI nos curriculos das
licenciaturas, defendendo-se sua insercdo efetiva como parte do processo de atuacdo e
aprendizagem. Conclui-se que o estagio supervisionado, quando vivido como acontecimento e
ndo como protocolo, pode produzir uma educagdo quimica mais humana, inclusiva e

comprometida com os cotidianos e os sonhos dos sujeitos da EJAIL
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Ainda no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos, Keske, Ernst e Aratjo (2021)
analisam processos de constitui¢do do devir-docente a partir de experiéncias de licenciandos
em Ciéncias Biologicas e Quimica em uma Pratica enquanto Componente Curricular (PeCC)
voltada a EJA integrada a Educacdo Profissional (PROEJA). A pesquisa foi realizada no
Instituto Federal Farroupilha (IFFar), campus Panambi, envolvendo turmas de licenciatura e
tomando como material de anélise seis producdes académicas elaboradas por estudantes a partir
da PeCC VII. O foco recai sobre a pratica/estdgio como espago-tempo de producao de
subjetividades docentes, especialmente no contexto da educagdo profissional e do ensino de

Ciéncias e Quimica para jovens e adultos.

O referencial tedrico-metodologico inspira-se em Deleuze e Guattari, sobretudo nas
nogoes de devir, linhas, cartografia e subjetivagdo. As autoras utilizam a cartografia como
método para acompanhar movimentos, variagdes ¢ deslocamentos nos modos de pensar a
docéncia, evitando categorias fixas. O conceito de devir-docente ¢ mobilizado para
compreender a formagao inicial como processo aberto e ndo identitario, no qual o sujeito ndo
“se torna” professor de modo acabado. A PeCC ¢ tratada como dispositivo de experimentacao,
no qual teoria e pratica se retroalimentam e produzem deslocamentos de posi¢ao e de

sensibilidade nos licenciandos.

A andlise cartografica permite identificar trés linhas principais: a recusa da reproducao
de modelos tradicionais de curriculo e de aula; o reconhecimento das especificidades da
aprendizagem de jovens e adultos; e a dificuldade de explicitar as bases tedricas que sustentam
as propostas pedagdgicas. Desse modo, observa-se que, embora haja movimentos inovadores
nas praticas, nem sempre os licenciandos conseguem nomear ou aprofundar os referenciais
tedricos que orientam suas decisoes didaticas, aspecto relevante para a formagao de professores

de Quimica e Ciéncias.

No que se refere ao estdgio e as praticas formativas, as autoras apontam que a PeCC
funciona como espago potente de articulacdo entre pesquisa, pratica e problematizagdo,
retirando os licenciandos da zona de conforto e produzindo deslocamentos nas concepgdes
sobre ensinar Quimica e Ciéncias na EJA. Os textos analisados revelam que a experiéncia com
o PROEJA favorece a compreensdo do curriculo integrado, da interdisciplinaridade e da fun¢ao
social da educacdo profissional, além de fortalecer a ideia de pesquisa como principio
pedagogico. Como apontamento final, sustenta-se que praticas curriculares concebidas como

experimentacdo, € ndo como mera aplicacdo, produzem processos de subjetivacdo que
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impactam a formagao de professores e 0o modo como futuros docentes se posicionam eticamente

diante dos sujeitos jovens e adultos.

Dutra-Pereira (2025), em seu trabalho sobre Educa¢do Quimica fora do armario:
cartografias epistolares de uma formag¢dao docente antilgbttqiapnb+fobica, apresenta
contribui¢des acerca da formacao inicial de professores de Quimica, ancoradas nas filosofias
da diferenca e na cartografia como abordagem teérico-metodologica. A pesquisa foi realizada
em um curso de Licenciatura em Quimica de uma universidade localizada no interior do
Nordeste brasileiro, no contexto do estagio supervisionado, especialmente no Estagio

Supervisionado IV.

Os sujeitos da pesquisa foram licenciandos e licenciandas em Quimica que produziram
cartas narrativas (epistolares) sobre suas experiéncias formativas e escolares. O dispositivo
metodoldgico central foi a escrita de cartas em primeira pessoa, compreendida como pratica de
si, dispositivo de resisténcia e criagdo, para além de um simples instrumento de coleta de dados.
No didlogo com Deleuze e Guattari, o autor compreende as cartas como rizomas, isto &,
produgdes nao lineares que conectam afetos, experiéncias, tensdes e posicionamentos. A nog¢ao
de devir aparece na analise das transformacdes de posi¢ao dos futuros professores diante das
questdes de género e sexualidade, especialmente no deslocamento de posturas normativas para

praticas pedagodgicas mais inclusivas e dissidentes.

Os resultados mostram que o estagio supervisionado, quando articulado a dispositivos
narrativos e a cartografia, torna-se um espago potente de problematizagdo das normatividades
de género e sexualidade na escola e na propria Educagdo Quimica. As cartas revelam
experiéncias de preconceito, silenciamento e exclusao, mas também a emergéncia de propostas
pedagdgicas inventivas, como o uso de temas quimicos, hormdnios, conformacgdes cis/trans e
historia de cientistas LGBTQIA+, para tensionar leituras biologizantes e combater discursos
discriminatorios. O estdgio aparece, assim, como territorio de disputa ética, politica e

epistemologica.

O trabalho sustenta que uma Educag¢ao Quimica antilgbttqiapnb-+fobica se constroi por
meio de praticas curriculares que valorizam narrativas, representatividade cientifica,
problematizagdo de conceitos e acolhimento das diferencas. Defende-se a urgéncia de repensar
a formacgao docente e os curriculos de Quimica a partir da diferenca como poténcia criadora,
entendendo esse territorio como espaco de produgdo de outras formas de existir e ensinar, que

valorizem e celebrem vidas dissidentes.
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Por fim, Lemos (2018), em sua tese de doutorado, busca pensar as praticas de ensino de
Quimica no contexto amazonico a partir das narrativas de professores e estudantes ribeirinhos,
tomando como eixo a valorizagdo dos saberes locais e a problematizagdo dos modos
hegemonicos de producao do conhecimento cientifico escolar. A investigagdo teve como
objetivo investigar como as narrativas se articulam ao ensino de Quimica em escolas publicas
da regido do Alto Solimdes (AM). O corpus empirico ¢ composto por entrevistas abertas com
professores que ministram a disciplina de Quimica e por questionarios aplicados a estudantes,

reunindo 28 docentes e cerca de 300 alunos da rede publica.

No plano teorico, a analise € sustentada por referenciais de viés pds-estrutural, com
destaque para Deleuze e Guattari, além de Foucault, Lyotard e Larrosa. A aproximagdo com a
filosofia da diferenca aparece na mobilizacao dos conceitos de rizoma e de literatura menor,
utilizados para tensionar modelos hegemodnicos de ciéncia e curriculo e para ampliar as
possibilidades de um ensino de Quimica atento ao contexto amazonico. A nog¢do de “quimica
menor” ¢ apresentada para pensar praticas que emergem de contextos locais e de grupos
historicamente excluidos, deslocando o centro de legitimagcdo do conhecimento cientifico

escolar e abrindo espago para outras formas de produzir e ensinar Quimica.

Metodologicamente, a pesquisa ancora-se na produgdo e andlise de narrativas,
entendidas como procedimento de investigacdo e, também, de formagdo, com base nas
contribuicdes de Larrosa. Sao realizadas entrevistas abertas que permitem aos sujeitos discorrer
livremente sobre ensino, experimentagdo, laboratorio e cotidiano escolar. O estudo descreve
deslocamentos por diferentes municipios do Alto Solimdes, com visitas a escolas publicas,
didlogo com gestores e professores e realizagdo de atividades pedagodgicas junto as
comunidades escolares. Participam docentes com diferentes formacgdes, Licenciatura em

Quimica, Biologia, Matematica e Ciéncias, que atuam ministrando Quimica no ensino médio.

O trabalho registra a realizagao de propostas pedagogicas contextualizadas, como jogos,
teatro, parodias, fotonovelas, experimentos com materiais disponiveis na regido e atividades
investigativas, buscando diversificar as ferramentas de ensino em didlogo com as condi¢des
locais. As narrativas de professores e alunos apontam a importancia de integrar saberes
populares, praticas culturais, mitos, lendas e conhecimentos tradicionais ao ensino de Quimica,
com multiplos exemplos de contextualizacdo a partir de elementos da biodiversidade e da

cultura regional.

Além disso, observa-se que a escrita da tese assume uma dimensdo ético-estética ao

nomear participantes por meio de personagens amazonicos, com nomes inspirados em frutas e
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referéncias culturais da regido, reforcando o vinculo territorial das vozes narradas e a
valorizacdo simbolica dos sujeitos da pesquisa. Desse modo, as narrativas evidenciam criticas
recorrentes ao ensino de Quimica entendido como abstrato, descontextualizado e centrado na
memorizagao. Professores e alunos destacam a relevancia da experimentagao quando vinculada

as condi¢des materiais e culturais do territério, e ndo apenas ao laboratério escolar tradicional.

A tese sustenta, portanto, a necessidade de repensar praticas e propostas curriculares a
partir das vozes locais, reconhecendo saberes ribeirinhos e experiéncias docentes como
produtores de conhecimento e compreendendo a formagdo de professores como processo que
deve incluir a problematizagdo dos regimes de verdade da ciéncia maior, a valorizagdo de

saberes amazonicos ¢ a abertura de outros modos de ensinar e aprender Quimica.

No conjunto de pesquisas analisadas, observa-se que os conceitos deleuze-guattarianos
vém sendo mobilizados como operadores de pensamento e de método para problematizar a
formacao de professores de Quimica. Em vez de modelos formativos universais ou identidades
docentes que se estabilizam, os trabalhos tomam a formagdo como processo, movimento e
producdo de subjetividade. A nocdo de devir-docente/devir-professor aparece como e€ixo
recorrente para compreender a docéncia como composicao sempre inacabada, produzida nos

encontros, nos afetos e nas experiéncias do estagio e das praticas curriculares.

Do ponto de vista metodoldgico, ha forte presenca da cartografia como modo de
pesquisar com a experiéncia formativa. As pesquisas operam com dispositivos como narrativas,
cartas, oficinas de escrita, entrevistas pensadas como espacgos de devir, producdes textuais
discentes e registros de experiéncia. A cartografia, nesses estudos, funciona como uma tomada
de decisdo investigativa de acompanhar processos, variagdes € deslocamentos em vez de
representar realidades fixas. Com isso, o estagio supervisionado e as praticas curriculares
deixam de ser tratados apenas como etapas de aplicacdo de teorias pedagogicas e passam a ser

compreendidos como territdrios de experimentacao, atravessamento € criagao.

Em termos conceituais, destacam-se algumas linhas de forca recorrentes: devir, rizoma,
desterritorializacdo, linhas de fuga, agenciamento, acontecimento, pesquisa menor € escrita
como pratica de si. Esses conceitos sdo mobilizados para tensionar modelos hegemonicos de

curriculo, de ciéncia e de docéncia.

O ensino de Quimica ¢ frequentemente problematizado como territdrio historicamente
marcado por formalismo, abstragdo excessiva e centralidade de modelos universais; em

contraste, os estudos propdem uma educagdo quimica contextualizada, atenta aos territorios
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(como no caso do contexto amazonico), as diferencas dos sujeitos (como na EJAI/PROEJA), e
as dissidéncias (como nas abordagens de género e sexualidade). Assim, emerge com forca a
ideia de “quimica menor” ou de praticas menores de educagdo quimica, conectadas ao

cotidiano, aos saberes locais e as margens curriculares.

Outro aspecto convergente ¢ o deslocamento do estagio supervisionado de um lugar
avaliativo e protocolar para um dispositivo formativo de criacdo de outras possibilidades. Os
estudos mostram o estagio como espaco de crise produtiva, onde inseguranga, cansaco, conflito
e imprevisibilidade sdo concebidos como for¢as que desestabilizam imagens idealizadas de
docéncia e abrem possibilidades de criagdo pedagdgica. O estagio aparece como territorio de
produgdo de diferencga, seja na relagdo com estudantes trabalhadores da EJA, com contextos
socioculturais especificos, com temas controversos ou com praticas interdisciplinares e

experimentais contextualizadas.

Quanto aos temas explorados com apoio da filosofia da diferenga, destacam-se: (a)
constitui¢do de subjetividades docentes; (b) estagio como acontecimento formativo; (c) escrita
e narrativa como dispositivos de formacao; (d) curriculo como territério de disputa e invengao;
(e) contextualizacdo e (re)territorializacdo do ensino de Quimica; (f) educagdo de jovens e
adultos e educacdo profissional; (g) género, sexualidade e politicas de diferenca na educagio
quimica; (h) critica a modelos hegemonicos de ciéncia e de método. Em todos esses eixos, os
conceitos deleuze-guattarianos operam como ferramentas para ler variagdes, singularidades e

processos, € ndo para classificar ou normalizar as praticas.

Esse levantamento contribui diretamente para a andlise desta pesquisa de mestrado ao
delinear um territorio de vizinhanga conceitual e metodoldgica ja& em movimento, no qual a
formagdo de professores de Quimica vem sendo pensada a partir da filosofia da diferenca. A
investigagdo aqui desenvolvida se insere ao operar com a cartografia, os devires-docentes e a
escrita narrativa como modos de acompanhar processos formativos em sua dimensdo viva,
especialmente no contexto especifico analisado. O panorama construido evidencia que esta
pesquisa dialoga com estudos anteriores, buscando tencioné-los e prolonga-los, ao intensificar
a articulacdo entre filosofia da diferenga, estagio supervisionado e formagdo docente em
Quimica.

Contudo, embora existam pesquisas nesse campo, observa-se que ainda sao escassos 0s
estudos que problematizam o Estdgio Curricular Supervisionado a partir da Filosofia da
Diferenga e da cartografia, especialmente no contexto da formagao inicial de professores de

Quimica na Amazonia. Nesse sentido, esta pesquisa busca contribuir para ampliar os modos de



65

compreender o estdgio como territdrio de experiéncias, afetos e producdo de subjetividades

docentes.

7 ESTAGIO E FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA

A Resolugdo n.° 4, de 29 de maio de 2024, do Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial em Nivel Superior
de Profissionais do Magistério para a Educagao Escolar Basica, prevé que o estagio deve ser
realizado com a colaboragao de professores supervisores das instituicdes de Educagao Basica,
em cooperagao com os docentes das Institui¢des de Ensino Superior (IES), onde o licenciando

deve iniciar desde o primeiro semestre do curso e dedicar 400 horas (Brasil, 2024).

O Nucleo IV da referida resolugdo, dispde que o Estagio Curricular Supervisionado se
configura como componente obrigatorio da organizagdo curricular das licenciaturas. Deve ser
realizado em instituicdes de Educa¢do Basica e tem como objetivo atuar diretamente na
formagao do licenciando, “sendo planejado para ser a ponte entre o curriculo académico e o

espago de atuacao profissional do futuro professor”.

Essa diretriz, ancora-se na legislacdo vigente, principalmente no ambito da Lei n.
12.014, de 06 de agosto de 2009, que alterou o art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB), com a finalidade de discriminar
as categorias de trabalhadores que se devem considerar profissionais da educacao,
estabelecendo como principio para essa consideracdo “a associacdo entre teorias e praticas,

mediante estadgios supervisionados e capacitacdo em servico” (Brasil, 1996, art. 61, § 1°, II).

Além disso, a partir da Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que instituiu a Politica
de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, houve também
mudangas na LDB, deixando claro que “os curriculos dos cursos de formacao de docentes terdo

por referéncia a Base Nacional Comum Curricular” (Brasil, 2017, art. 62, §8°).

Diante dessas mudangas recentes no cendrio educacional brasileiro, intensificadas a
partir da implementagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tém reconfigurado os
modos de organizagdo do curriculo da Educagdo Basica, bem como as formas pelas quais o
ensinar e o aprender sdo experienciados nos diferentes territorios. Tais mudangas ndo incidem
apenas sobre a escola basica, mas reverberam diretamente nos cursos de licenciatura,

responsaveis pela formacao de professores, exigindo reorientagdes nos projetos formativos, nos
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curriculos e nas praticas pedagogicas que sustentam a formacao inicial docente (Ximenes;

Melo, 2022).

Em sintonia com a diretriz de que o estagio deve funcionar como ponte entre o curriculo
académico e o espago de atuagdo profissional, Novoa sustenta que a formagao de professores
precisa estar organicamente ligada ao territdrio profissional, afirmando que “o lugar da
formagao ¢ o lugar da profissao” (Novoa, 2019, p. 7). Tal formulagdo reforca a compreensao
do estagio como eixo estruturante de uma formagao construida no interior das praticas e das

culturas docentes.

Ao problematizar modelos de formacdo excessivamente teoricos ou excessivamente
praticistas, o autor propde superar a dicotomia entre universidade e escola por meio de uma
estrutura triangular de formacao. Em suas palavras, € preciso “compreender a importancia de
uma interagao entre estes trés espagos — profissionais, universitarios e escolares — pois ¢ na
interagdo entre trés vértices, neste tridngulo, que se encontram as potencialidades
transformadoras da formagdo docente” (Novoa, 2019, p.7). Essa concepcio dialoga com a
organizacdo legal do estagio supervisionado como atividade desenvolvida em cooperacdo entre
IES e escolas de Educacao Basica, indicando que o valor formativo do estagio cresce quando
ha corresponsabilizagdo institucional e trabalho conjunto entre professores formadores e

supervisores.

Nessa mesma direcao, Novoa enfatiza que tornar-se professor € um processo coletivo,
0 que dd ao estdgio um papel importante na insercdo do licenciando nas comunidades
profissionais. O autor afirma que “ndo ¢ possivel aprender a profissdo docente sem a presenca,
0 apoio e a colaboracao dos outros professores” e refor¢a que “ninguém se torna professor sem
a colaboracao dos colegas mais experientes. Comega nas universidades, continua nas escolas”
(Novoa, 2019, p. 6 e p. 14). Essas passagens sustentam a compreensao do estdgio como espago-
tempo de acompanhamento, partilha e construc¢do de saberes profissionais, indo além da simples
aplicacdo de métodos e conteudos, e aproximando-se de uma perspectiva de formagao por

imersao, didlogo e formagao coletiva.

Nessa mesma dire¢do, Pimenta e Lima (2006) defendem que o estdgio precisa ser
compreendido como mediacdo formativa entre universidade e escola, e ndo como etapa terminal
do curso. As autoras registram que o estdgio se constitui como territério de conhecimento e
eixo articulador do curriculo na formacdo de professores, enfatizando que ele integra
investigagdo, problematizacdo e acdo pedagogica. Essa concepgdo fortalece a ideia de que o

estagio ¢ mais do que ponte administrativa entre teoria e pratica, trata-se de um dispositivo de
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leitura da escola, de seus modos de organizacdo, de seus conflitos e de suas poténcias

formativas.

No ambito especifico da formagao de professores de Quimica, essa perspectiva pode ser
operada por meio de estagios organizados como processos investigativos sobre o ensinar € o
aprender conceitos quimicos na escola basica. Em vez de centrar-se apenas na regéncia e na
execucao de planos de aula, e no acompanhamento da pratica docente, o estagio pode envolver
a construgao de diarios, analises de situagdes didaticas, problematizacao de escolhas conceituais

e curriculares, bem como a leitura critica dos materiais e das proprias prescri¢des da BNCC.

Trata-se de assumir o estdgio como movimento de problematizacdo a partir da realidade
(Pimenta; Lima, 2006), no qual o licenciando produz interpretacdes sobre as experiéncias
vividas, articulando conhecimentos especificos da Quimica, saberes pedagogicos e
compreensdo do contexto escolar. No caso desta pesquisa, tal abordagem permite tratar o

estagio como territorio de produgdo de sentidos, afetos e deslocamentos formativos.

Nesse contexto, os cursos de Licenciatura em Quimica mostram-se particularmente
atravessados por tais reconfiguragdes, na medida em que, historicamente, sdo marcados por
tensoes entre uma formacao de orientacao bacharelesca, ancorada na racionalidade técnica e no
dominio do conteudo especifico, e uma formagao pedagogica frequentemente secundarizada
(Silva; Bravo; Carneiro, 2022). Nessa configuracdo, os saberes pedagdgicos tendem a ocupar
um lugar periférico no curriculo, dificultando que os licenciandos reconhegam nesses

conhecimentos a base constitutiva de sua atuacao docente.

Contudo, embora mudanga normativa sinalize avangos no plano legal, sua
materializacdo no cotidiano das licenciaturas ocorre em meio a contradigdes e disputas.
Inseridas em um contexto mais amplo de racionalidades neoliberais, de financeirizacdo da
educacdo e de intensificacdo de mecanismos de controle e padronizacao, as praticas formativas
tendem a ser atravessadas por processos de hegemonizagdo dos saberes, pela centralidade das
competéncias e habilidades mensuraveis e pela adequagdo as demandas do mercado
educacional (Aguiar; Dourado, 2019). Essas tensdes incidem diretamente sobre a formacao
inicial de professores de quimica, produzindo disputas em torno do sentido da docéncia, do

curriculo e do préprio papel da universidade e da escola na formacao docente.

Ao direcionar o olhar para a formagao inicial de professoras de Quimica no ambito do
Estéagio, essas tensdes tornam-se ainda mais visiveis. No cotidiano da escola, elas se expressam

na selecdo dos contetidos e temas das regéncias, na reorganizacao do tempo escolar, nas
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demandas atribuidas aos professores supervisores, bem como na centralidade conferida as
competéncias e habilidades prescritas pelo curriculo. Observa-se, assim, um movimento de
padronizacao que tende a limitar experiéncias formativas nao lineares, reduzindo o estagio a

um espaco de aplicacao de métodos e adequacao a prescrigdes curriculares.

Apesar disso, o Estagio Supervisionado permanece como um componente central na
formagao inicial docente. Conforme estabelece a legislagdo vigente, o estagio deve constituir-
se como um espago de imersao no cotidiano da escola basica, articulando universidade e escola,
professores formadores, professores supervisores e licenciandos (Brasil, 2024). Assim, o
estagio vai configurando-se como um espago-tempo privilegiado para o encontro com a
docéncia em sua dimensdo viva, marcada por desafios, afetos, conflitos e aprendizagens que
ndo se esgotam na aplicacdo de técnicas pedagdgicas, possibilitando a producdo de devires-

docentes.

Como vimos, a literatura que discute o estagio e a docéncia reconhece sua importancia
como ponte entre teoria e pratica (Reis; Machado; Silva, 2021). Entretanto, estudos apontam
fragilidades recorrentes nesse processo, como a desconexdo entre universidade e escola, a
auséncia de espagos de problematizacao coletiva, as condigdes precarias de acompanhamento
dos estagiarios e a limitada formagao pedagogica dos professores supervisores (Paniago et al.,

2018).

Tais aspectos contribuem para que o estagio, em muitos casos, seja vivido como um
momento de adaptacdo ou imitacdo de praticas ja cristalizadas, em vez de um espaco de
problematizacao e criagdo. Dessa forma, necessario pensar outras formas de formagao docente,
que considere os devires, as circunstancias, os acontecimentos do espago formativo, que nao se
limita a universidade, mas que precisa ganhar poténcia na escola e nas conexdes que estabelece

entre os sujeitos.

8 LINHAS TRACADAS NO TERRITORIO INVESTIGADO

Ao utilizarmos a Cartografia nesta pesquisa, dispomos a pensar o processo de
investigagdo como uma travessia pelos rios da Amazdnia, atento as suas belezas naturais (fauna
e flora), aos rios e seus afluentes, subafluentes, banzeiros, cheiros, canais, igarapés e o que pode
ser e vir a ser. Isto €, quando partimos para a investigacao, mais do que o destino, interessou-

nos o trajeto que percorremos juntamente com os sujeitos da pesquisa. E com isso, passamos a



69

investigar o trajeto percorrido, sempre com a noc¢ao de que fazer cartografia “nada tem a ver
com significar, mas com agrimensar, cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir”

(Deleuze, Guattari, 1995, p. 11).

Na Cartografia, privilegia-se a pesquisa como processo de criagao e invengao (Oliveria;
Paraiso, 2012), dando énfase ao conceito de cartografia como uma caracteristica do Rizoma. O
pensamento de Deleuze e Guattari ndo se propunha a pensar sobre determinado objeto
educacional, ainda assim, sua obra apresenta pistas que orientam o pensamento e este trabalho

de pesquisa.

Operamos, portanto, com conceitos que ainda sd3o pouco deslocados para as pesquisas
sobre formagdo de professores inicial de professores de Quimica. Em Deleuze e Guattari
(1995), o rizoma nao ¢ composto por pontos ou estruturas fixas, mas por linhas em movimento,
e sdo essas mesmas linhas que constituem os conceitos, 0s territdrios € 0s proprios processos

de subjetivagao.

Ao assumir essa perspectiva, adentrar o territorio da formagao inicial de professoras de
Quimica, demandou um preparo sensivel para acompanhar os tracados que emergem no
encontro com o territorio. Assim, antes mesmo de agrimensar no territorio investigado, tornou-
se necessario pensar as condi¢des de entrada, as disposi¢des éticas, atencionais e politicas que
sustentam esta pesquisa cartografica. Por isso, que o cartografo se dedicou a cartografar
diferentes pistas ao longo do trabalho, como forma de inspirar a habita¢do de um territorio que

ndo esta previamente dado.

E a partir dessa necessidade que o capitulo seguinte se dedica a discutir a preparagao do
cartografo para ingressar nos territorios, acompanhando as linhas que se tragaram no proprio

movimento da pesquisa.

8.1 DA PREPARACAO PARA INGRESSAR NO TERRITORIO

Ingressar em um territorio cartografico ndo ¢ um gesto inaugural neutro. Exige, antes,
uma preparagdo que implica reconhecer a instabilidade constitutiva tanto do territdrio quanto
daquele que o investiga. Ao afirmar que a cartografia ndo pode ter como ideal a transparéncia
ou a neutralidade, Costa (2014) desloca a pesquisa do regime da representag@o para o plano da
implicagdo, onde conhecer deixa de ser um ato de distanciamento e passa a ser um modo de

estar com alguém ou algo.



70

Nessa perspectiva, o territorio ¢ um conjunto de for¢as em movimento, que se
transforma a medida que ¢ habitado, tal como o rio em Heréclito que nunca ¢ o mesmo. O saber
que dai emerge ndo se apresenta como totalizante ou definitivo, mas como um saber situado,
provisorio e sensivel as variagdes do territorio e daqueles que o habita. Trata-se de um conhecer
inseparavel do fazer, no qual pesquisar ¢, simultaneamente, intervir, € no qual o cartografo se
vé€ convocado a sustentar uma atengdo ética e estética aos afetos, as linhas e aos encontros que

atravessam o territorio (Dias, 2008).

Além disso, ao falar em territério, nao nos referimos apenas ao espago fisico, mas a uma
multiplicidade de territorios que se manifestam no processo de pesquisa: territorios subjetivos,
afetivos, estéticos, politicos, existenciais, desejantes, morais, sociais, histdricos, éticos, entre

outros (Costa, 2014).

Decerto, cartografar exige estar imerso nos territorios, vivenciando suas dindmicas, pois
o territorio nao ¢ algo dado. Para Deleuze e Guattari (1997, p. 192), “o territorio ¢ feito de
fragmentos decodificados de todo tipo, extraidos dos meios, mas que adquirem, a partir desses
meios, um valor de ‘propriedade’: at¢ mesmo os ritmos ganham aqui um novo sentido”. Esse
territorio, por sua vez, cria agenciamentos, transcendendo o organismo e o meio, ultrapassando

a mera no¢ao de comportamento.

Nesse sentido,

um agenciamento ¢é precisamente este crescimento das dimensdes numa
multiplicidade que muda necessariamente de natureza a medida que ela aumenta suas
conexdes. Nao existem pontos ou posi¢des num rizoma como se encontra numa
estrutura, numa arvore, numa raiz. Existem somente linhas (Deleuze; Guattari, 1995,

p. 16).

O conceito de agenciamento, tal como formulado por Deleuze e Guattari, permite
compreender os processos formativos como composigdes moveis, produzidas na intensificagdo
das conexoes entre multiplos elementos. Pensar a formagao docente a partir dessa perspectiva
implica abandonar a ideia de um percurso linear e reconhecer que o estidgio se constitui por
encontros entre sujeitos (que ja sdo unicos), saberes (que sao multiplos), instituigdes, afetos
(que podem surgir sem hora marcada) e praticas que se agenciam de modos singulares. E a
partir desse entendimento que esta pesquisa se propde a criar € acompanhar os agenciamentos

produzidos no territorio investigado, tracando as linhas que emergem no territério do Estagio

Supervisionado em quimica.
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Diante disso, esta investigacdo realizou-se com oito licenciandas do curso de
Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), matriculadas na

disciplina Estagio Supervisionado II (IEQ095), ofertada no turno noturno (UFAM, 2016).

Trata-se de uma disciplina do oitavo periodo, com carga horaria de 90 horas, na qual as
licenciandas participaram de atividades tedricas e praticas, acompanhadas tanto por docentes
da universidade quanto por professores da Educagdo Basica. Esse territorio formativo
constituiu-se como um espaco privilegiado de producao de agenciamentos, onde diferentes
linhas, institucionais, pedagogicas, subjetivas e afetivas, se encontraram e se reconfiguraram no
processo de devires-docentes, que se apresentam a partir das narrativas produzidas ao longo da

caminhada e se configuram como movimentos singulares de muitas docéncias.

8.2  ESCOLAS, INSTRUMENTOS E DESAFIOS DO CARTOGRAFO

As escolas de Educacdo Basica nas quais as licenciandas realizaram o Estdgio
distribuem-se por diferentes bairros da capital amazonense, conforme figura 4: Japiim, Mundo
Novo, Alvorada II, Centro, Coroado, Adrianopolis e Educandos, compondo uma multiplicidade
de territérios formativos. Esses territorios operam como forgas heterogéneos, nos quais se
agenciam condigdes materiais das escolas, dos estudantes, dos professores, das estagidrias...,

relagdes institucionais, regimes de ensino, praticas pedagdgicas, perceptos, afetos...
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Figura 4 - Distribuicdo das escolas selecionadas pela cidade de Manaus

£ ET.1 Marcatorss Vilaga - Munde Nova

EE Angelo Ramazzom -
Adnanogolis

E ET 1 Gilberto Mestrivhe de
Medares Rapow - Edacandos

s

LK. Prof Yrancisco das Chagas Sewza do Albuquergue - Centro

Fonte: Adaptado do Google Maps (autor)

Diante disso, a escolha das escolas de Educacdo Basica para a realizagdo do estagio, ¢
definida diretamente pelas licenciandas a partir de critérios como a proximidade de suas
residéncias ou da universidade, o que produz uma distribuicdo do estagio em diferentes zonas
da cidade, conforme demonstrado na figura 4. Embora tal organizacdo seja coerente com as
condi¢des concretas de permanéncia das estudantes no curso, ela impos desafios especificos ao
cartografo, que se viu confrontado com as suas proprias condigdes materiais e financeiras para

acompanhar os processos de formagao em todas as 7 escolas selecionadas.

Essa dispersdo territorial das escolas, os horarios dos estagios, os dias da semana
escolhidos, imprevistos de quem pesquisa e das estagidrias, somada as longas distancias e as
dificuldades impostas pela dindmica do transito urbano, especialmente em uma cidade de
grande extensdo como Manaus, tensionou a possibilidade de um acompanhamento mais
continuo e simultaneo dos processos formativos de todas as licenciandas. Esses desafios foram
potencializados uma vez que o deslocamento até as escolas estava sendo realizado por meio do

transporte publico, conforme figura 5, abaixo.

Mas o transporte publico, realizado por meio dos dnibus, também se configura como
um rizoma, um rizoma-maquina-transporte, pois territorializa (define rotas, pontos, horarios),
e desterritorializa (permite atravessar bairros, romper fronteiras simbolicas, experimentar

outros mundos). Cada embarque ¢ uma entrada possivel no rizoma; cada desembarque, uma
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linha de fuga. Sdo paradas, descidas, subidas, idas e vindas: um movimento constante que
produz a cidade e seu povo, tal como ocorre com o cartégrafo e sua cartografia, que, ao olhar
pela janela do 6nibus, enxerga o territorio e compreende paradas, fluxos e devires que emergem
dessa relacao. Devires-outros que cada passageiro produz em seu encontro com essa rede em
movimento, que leva e traz, se expande e distribui a vida pela metrépole, compondo as linhas

de fuga de uma cidade em movimento.

Figura 5 - Rizoma-maquina-transporte

Fonte: Arquivo da pesquisa

Diante desse cendrio, as oito licenciandas foram acompanhadas em todos os encontros
que foram realizados na universidade. Contudo, foi possivel acompanhar apenas quatro
licenciandas em trés das escolas selecionadas (Escola Estadual Professor Francisco das Chagas
Souza de Albuquerque, Escola Estadual Antonio Maurity Coelho e Escola estadual Angelo
Ramazzotti). Do ponto de vista cartografico, esse desafio se configura como um elemento
constitutivo do proprio territorio de pesquisa, exigindo escolhas e estratégias de

acompanhamento sensiveis as condi¢des reais do territorio e as forgas que o atravessam.

Em um dos dias que fui a escola, no caderno do territorio da pesquisa, registrei:

Talvez seja essa a magica da pesquisa cartografica: preparar-nos para o inesperado.
Se o que planejei ndo esta saindo como planejado, € porque a vida esta seguindo o seu
curso, estranho aos meus desejos. Isso ndo significa a auséncia de dados para a
pesquisa, mas a presenca de dados que ndo foram pensados previamente por mim.
Afinal, por que investigar algo sobre o qual ja sei o que dizer? Nao seria mais facil
apenas escrever? (Diario do territorio, 2025).
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Em relagdo a isso, a pesquisa vai sendo continuamente produzida nas relagdes, nos
desafios do territdrio, nas escolas que nao foi possivel estar, no dnibus lotado... vazio, no calor
da cidade, nas vozes, nos gritos, nas ruas molhadas, nos encontros e nas praticas que emergem
do cotidiano dos estagios e sua relacdo com a vida que atravessa. Nesse processo, o cartografo
também se decepciona, ¢ a decepcdo vem acompanhada de um certo alivio, que o convida de

volta a realidade de sua missdo cartografica.

Nesse sentido, nos ensina Costa e Brito:

A decepgdo, entdo, parece ser atravessada por uma linha paradoxal quando posta em
conexdo com o aprender. De um lado, ha a decepgdo daquele que acreditar ter o
dominio do direcionamento do desejo, das faculdades e dos métodos que conduzem a
aprendizagem. Por outro, a decep¢do pode ser uma abertura radical para pensar o
aprender por outras linhas ndo universais, quem sabe uma experiéncia inventiva que,
para além do saber, empossa toda a vida em suas travessias imprevisiveis (Costa;
Brito, 2021, p. 89).

Nessa diregdo, a cartografia assume a decepg¢do ndo como fracasso do percurso
investigativo, que também ¢ um percurso de aprendizagem, mas como uma forca capaz de
causar deslocamentos da posi¢do de controle e previsibilidade. Ao abdicar da pretensao de
dominar antecipadamente os caminhos da aprendizagem e da pesquisa, o cartografo se abre a
experiéncia do inesperado, permitindo que outras linhas emerjam no processo. Ele precisa
entrar no territorio como quem pesca com tarrafa pela primeira vez, nao sabe se equilibrar na
proa da canoa, ndo tem controle do corpo, do rio e dos peixes, mas se coloca no movimento do
aprender. Aprender intervindo. Aprender escrevendo. Aprender vivendo. Aprender-inter-

escrevivendo.

Ao discutir a questdo da escrita cartografica e a dimensdo coletiva da experiéncia
produzida a partir dessa perspectiva, Kastrup (2023) diz que um dos maiores problemas aos que
busca uma escrita cartografica, ¢ deixar de lado a escrita baseada na politica da representagao
que a escola e a universidade ensinam, com forma de apostar em uma ciéncia supostamente

objetiva e neutra.

E preciso que o texto da pesquisa cartografica — como uma tese, uma dissertagdo ou
um artigo cientifico — traga a colocagdo do problema, a descri¢do do processo de
investigacdo com suas diversas linhas e conexdes, as idas e vindas, a analise de dados
colhidos em campo conduzida pelos analisadores, os problemas emergentes, o que
houve de imprevisto, os tropegos, os impasses, 0 que nao saiu como esperado e as
bifurcacdes que guiaram o desenho e o redesenho do campo problematico, em funcao
das exigéncias do campo. Nao da para deixar de fora aquilo que se deu ao longo do
processo. Por exemplo, se a meta inicial de uma pesquisa era fazer entrevistas com 30
participantes, mas ao final foram feitas apenas 8, € importante que isso faga parte do
texto e que o fato seja efetivamente analisado. Enfim, o que deu certo e o que ndo deu
certo na pesquisa ¢ igualmente interessante e pertinente (Kastrup, 2023, p. 163).
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Trata-se de reconhecer que aprender e pesquisar se ddo pela implicacdo com os
movimentos que atravessam o territorio, nos quais o saber se produz em meio as incertezas e
disputas. E nesse espago de abertura que a pesquisa cartografica se constitui como experiéncia
viva e onde a escrita do cartografo passa a ser inventiva, devendo incluir “ndo apenas os
resultados que se mostraram favordveis e representaveis, mas também o avesso da pesquisa,
com as dificuldades e eventuais tensdes e conflitos, bem como os enigmas e os problemas que

restam em aberto (Passos; Kastrup, 2013, p. 399).

E por isso que precisamos compreender que “quando o cartografo entra em campo ja ha
processos em curso. A pesquisa requer a habilitagdo de um territorio diferente que, em
principio, ele ndo habita” (Aguiar, 2010, p. 11). Diante disso, quando iniciamos a imersdao no
ECS, as licenciandas ja haviam concluido o Estagio I, e muitas delas permaneceram nas mesmas
escolas durante o Estdgio II. Assim, o cartdgrafo langa convites para também ingressar nos
mesmos territorios, sempre considerando a vontade dos participantes e permitindo que estes o

escolham, ainda que tal tarefa possa se mostrar desafiadora.

O cartografo precisa reconhecer que o ingresso em um territério, especialmente no
espaco da sala de aula, ndo ocorre sobre um territorio vazio ou neutro, mas em meio a relagdes
j& em curso, atravessadas por rotinas e saberes previamente constituidos. Trata-se de um
territorio vivo € movente, no qual conhecer implica estar implicado, € no qual a presenca

interfere e €, simultaneamente, afetada pelas forcas que ali operam.

O professor da disciplina de estagio e do professor da disciplina na escola, assumem um
papel fundamental na pesquisa cartografica, ndo apenas como mediador do acesso ao territorio,
mas como um ponto de sustentacdo do percurso cartografico, favorecendo a permanéncia ética
e sensivel no territério. O professor torna-se uma bussola, permitindo leitura dos ritmos, das

intensidades e das linhas que atravessam o cotidiano escolar e universitario.

O cartografo, por sua vez, precisa ingressar nesses espagos com a intengdo de aprender
com eles, acompanhando os movimentos que se produzem nos encontros com os diferentes
sujeitos que habitam o territorio. Nao se trata de estabelecer hierarquias entre quem observa e
quem ¢ observado, mas de sustentar uma posi¢ao de co-implicacdo, na qual pesquisar ¢ também
intervir e ser transformado. Nesse plano, ndo ha lugares fixos, apenas devires que se produzem

nas conexoes, nos deslocamentos e nas experiéncias compartilhadas.

Diante disso, com a ajuda do professor da disciplina de estagio, foi disponibilizado um

formulério online no grupo de WhatsApp, por meio do qual as licenciandas puderam informar
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as escolas, horarios e dias em que realizariam o Estagio II. A partir das respostas, foram
selecionadas sete (07) escolas estaduais do municipio de Manaus para acompanhamento das

estagiarias, conforme apresentado no Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 — Escolas selecionadas para a pesquisa

Escola Estadual Prof* Jacimar da Silva Gama Bairro Japiim Estadual Ensino Médio
o Bairro Mundo ) )
Escola Estadual de Tempo Integral Marcantonio Vilaca Estadual Ensino Médio
Novo
Escola Estadual Senador Manuel Severiano Nunes Bairro Alvorada 2 Estadual Ensino Médio

Escola Estadual Professor Francisco das Chagas Souza

Bairro Centro Estadual Ensino Médio
de Albuquerque
Escola Estadual Anténio Maurity Coelho Bairro Coroado Estadual Ensino Médio
. ) Bairro ) )
Escola estadual Angelo Ramazzotti ) ) Estadual Ensino Médio
Adriandpolis

EETI Bilingue Gilberto Mestrinho de Medeiros Raposo Bairro Educandos | Estadual Ensino Médio

Fonte: Elaborado pelo Autor

Diante disso, “o cartdgrafo, considerando a sua autonomia, vai desbravando territorios
e ocupando espagos sem saber de antemao o que vai encontrar. Ele precisa, muitas vezes, se
desdobrar em tantos outros e encarar os efeitos dos itinerarios investigativos para dar corpo a
sua pesquisa” (Lima; Santos; Sampaio, 2022, p. 357). Nesse sentido, nas salas de aula da
universidade e em algumas das escolas selecionadas, as licenciandas foram acompanhadas em
seus espagos de formacao tedrica e pratica, cujos momentos exigem sempre do cartografo uma

atitude de escuta sensivel (Kastrup, 2009).

Essa escuta registrou-se em anotacdes no didrio do territorio. Na perspectiva da
cartografia, essas anotacdes colaboram na produc¢do de dados de pesquisa, transformando
observagdes e frases captadas na experiéncia do territorio, em conhecimento e modos de fazer.
Hé uma transformacao reciproca entre experiéncia e conhecimento, numa circularidade aberta

ao tempo que passa (Barros; Kastrup, 2009, p. 70).

Camargo (2018), retomando os ensinamentos do fragmento anteriormente citado,
evidencia que o caderno de territério cria um momento de explicitagdo e materializagdo do
vivido pelo cartografo. O autor ressalta que “¢ na escrita do caderno de campo que o cartdégrafo
impede que os afetos, efémeros e fugidios, escapem e se percam” (p. 270). Os dados registrados
nesse caderno auxiliaram na analise das contribuicdes do ECS para o desenvolvimento

profissional das licenciandas em Quimica da UFAM, sob uma perspectiva rizomatica.
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Ademais, entendemos que

Ao trazer a fala de sujeitos praticantes, seja através da observacdo de suas praticas ou
da sua voz, percebemos que ha possibilidade de maior intera¢do entre subjetividades
proprias dos sujeitos pesquisados e as dos sujeitos que pesquisam. E isso o que nos
interessa como possibilidade de olhar as praticas que acontecem cotidianamente, uma
aproximagdo que nos permita perceber minucias e detalhes [...] Pistas que nos
permitem escutar o siléncio, percebendo o quanto das relagdes néo ¢ dito. Sinais a que
o investigador deve estar atento para a compreensdo de uma historia complexa
(Garcia; Reis, 2016, p. 7).

Além disso, atento para compreender a complexidade das historias, foram realizadas
entrevistas com o objetivo de registrar e compreender as experiéncias nas falas das licenciandas
em relacdo ao percurso do ECS. Para tal, elaborou-se um roteiro norteador, de modo que as
questdes propostas estimulassem as licenciandas a falarem sobre seus pensamentos e agdes no
estagio, a partir de algumas questdes, conforme o Apéndice B. Assim, a entrevista configurou-
s€ como um recurso na constru¢ao e acesso ao plano compartilhado da experiéncia (Tedesco;

Sade; Caliman, 2013), especialmente nas salas de aula onde o ECS ¢ realizado.

Nessa direcdo, inspirados nas contribui¢cdes de Tedesco, Sade e Caliman (2013), as
entrevistas realizadas com as licenciandas nao foram concebidas como instrumentos voltados a
coleta de informagdes sobre objetos fixos ou realidades previamente constituidas.
Diferentemente de uma abordagem representacional, que busca acessar contetidos estdveis da
experiéncia, compreendeu-se a entrevista como um dispositivo de producado, no qual os sentidos
sao formados no proprio ato de enunciagdo. Nesse sentido, “a entrevista ndo se dirige
exclusivamente a representacdo que os entrevistados fazem de objetos ou estados de coisa, 0s
contetdos das experiéncias de cada um, frequentemente privilegiados nas pesquisas em geral

(Tedesco; Sade, Caliman, 2013, p. 301).

Desse modo, as autoras delineiam trés orientagdes centrais para enfrentar a questdo de
como entrevistar? Quais sejam: “l. a entrevista visa ndo a fala ‘sobre’ a experiéncia e sim a
experiéncia ‘na’ fala; 2. a entrevista intervém na abertura a experiéncia do processo do dizer;
3. a entrevista busca a pluralidade de vozes” (Tedesco; Sade, Caliman, 2013, p. 304). Assim, a
entrevista se configura como um espago de escuta ampliada e de producao coletiva de sentidos,

fundamental para acompanhar os processos formativos vividos pelas licenciandas.

Uma das entrevistas realizou-se presencialmente no campus da UFAM, enquanto as
outras sete ocorreram por meio da plataforma Google Meet, em funcao das limitagdes de tempo
das licenciandas, decorrentes da conciliagdo entre estudos, trabalho e demais compromissos
pessoais. Na figura 6, a seguir, registro uma das entrevistas ocorrida por videoconferéncia, cuja

licencianda pdde compartilhar suas experiéncias no estagio supervisionado.
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Figura 6 - Entrevista Via Google Meet

Fonte: Arquivo da pesquisa

Nesse contexto, o uso do Google Meet mostrou-se um recurso fundamental para
viabilizar a realizacdo das entrevistas, especialmente por terem ocorrido ao final do periodo
letivo, momento em que as licenciandas se encontram mais sobrecarregadas com as demandas

académicas. As entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas.

8.3  ASPECTOS ETICOS DA PESQUISA

Todos os participantes desta pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Do mesmo modo, a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), por meio do Certificado de
Apresentacio para Apreciagio Etica (CAAE) n.° 88786125.7.0000.5020, sob o parecer n.°
7.841.561. Além disso, para o acompanhamento das licenciandas nas escolas apresentadas no
Quadro 1, a Secretaria de Estado de Educacgdo e Desporto Escolar (SEDUC) assinou o Termo
de Anuéncia, por meio do processo n.” 01.01.028101.038230/2025-41-SEDUC/SIGED. Os

documentos seguem anexo (I e II).

Para resguardar o anonimato das licenciandas entrevistadas, foram atribuidos nomes
ficticios inspirados em 8 (oito) cientistas mulheres, sdo elas: Alice Ball, Rosalind Franklin,

Irene Curie, Anna Harrison, Ellen Richards, Ida Noddack, Elisa Frota e Lise Meitner.

9 LINHAS TRACADAS NO TERRITORIO
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Ao ingressarmos na pos-graduacdo, costumamos pensar sobre as contribuicdes que
pretendemos oferecer ao territdrio de estudo e sobre as transformagdes que almejamos produzir.
Contudo, nem sempre atentamos para as mudancas que se operam em nos ao longo desse
percurso. O cartografo erra. Acredita estar fazendo cartografia, enquanto apenas representa
estados de coisas. Perde-se, enquanto acredita estar habitando um lugar conhecido. Mas ao se
perder, deve ir construindo seus mapas. Os encontros, os lugares por onde passamos ¢ a vida
que levamos integram o processo de pesquisa. A pesquisa vai se configurando como um
processo continuo de transformagao do proprio cartégrafo, que, mesmo sem conhecer os efeitos

futuros de seu trabalho, ¢ convidado a reconhecer as transformagdes internas que o atravessam.

O encontro entre orientando e orientador, ¢ um dos encontros mais importantes para
aqueles que ingressa na pods-graduacdo. No nosso caso, construimos nossa investiga¢dao
separados pelas condigdes impostas pela geografia amazonica, uma vez que o orientador
leciona no municipio de Benjamin Constant, no Alto Solimdes. Essa distdncia geografica ndo
impediu as orienta¢des nem serviu de dbice a producao de conhecimento. Por meio de encontros
por videoconferéncia (figura 7), mensagens de WhatsApp e elaboracdo de trabalhos para
publicacdo em eventos e revistas cientificas, fomos criando possibilidades de orientar e ser

orientado em meio as particularidades da Amazodnia.

Figura 7 - O orientando-cartografo conversa com o orientador

lgor esta apresentando

Fonte: Arquivo da pesquisa
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O orientador, a partir de sua experiéncia, vai apontando outras pistas ao cartdégrafo. O
orientador ndo aponta os caminhos que o cartografo deverd percorrer, os dados que devera
colher, mas fornece ao seu orientando onde a pesquisa pode ganhar poténcia. O cartdografo
carece de um pouco de liberdade para se perder, para aventura-se em seus proprios caminhos e
descaminhos. Nos encontros ao longo do processo, ¢ importante haver os questionamentos,

apresentar os achados e as experiéncias construidas. E a cartografia como pratica coletiva.

O orientando-cartdégrafo some, reaparece, surge vez ou outra, mas deve sempre deixar
claro que os caminhos estao sendo percorridos, cartografados. O orientando-cartografo pede
livros, pede artigos, pede assinatura de frequéncia, pergunta se pode publicar isso ou aquilo. E
dessa forma, a pesquisa vai ganhando corpo e vai desenvolvendo-se também como devir,

porque nao busca imitar.

No processo de pesquisa, o cartdografo precisa compreender que seu trabalho serd
observado, lido e analisado a partir de outras perspectivas. O cartografo se coloca em encontro
com diferentes opinides e olhares, buscando compreender como os outros veem sua pesquisa.
E questionado sobre os conceitos da Filosofia da Diferenca, sobre o devir, sobre a cartografia,
bem como sobre os instrumentos de pesquisa e de andlise de dados. Haverd perguntas para as

quais ndo tera respostas.

Essa experiéncia foi possibilitada no ambito do programa, por meio de disciplinas que
nos colocaram perante outros olhares, conforme a Figura 8. Nesse contexto, ainda que as
perspectivas tedricas, os modos de pesquisar, os tipos de métodos e as abordagens sejam
distintos entre aqueles que integram um programa, o cartografo assume o papel de um
antropofago (Rolnik, 1989), assimilando e transformando diferentes perspectivas em sentido

para sua pesquisa cartografica.

Nao hé necessidade de recusa nem de fechamento em um mundo que so6 os tedricos de
sua propria perspectiva cartografica fazem parecer valido, pois isso paralisaria o pensamento e

as possibilidades de criacdo e inveng¢ao. Seria plantar uma arvore no pensamento.
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Figura 8§ - Alguns encontros cartografados

Fonte: Arquivos da pesquisa

Nesse processo, o cartografo também pode compartilhar seu tema com outros colegas.
Nao ha problema que estes ndo tenham familiaridade com o tema, com a filosofia da diferenca,
com o devir, com a cartografia ou com o rizoma deleuze-guattariano. O cartoégrafo permanece
atento aos questionamentos e comentarios. Tudo é considerado, nada ¢ tomado como maior ou

de menor importancia. Se algo o conduz a pensar sobre sua pesquisa, deve ser considerado.

Além disso, no programa de mestrado, o cartdgrafo € ouvido e se dispde também a ouvir.
As pesquisas nascem do olhar que cada um faz do mundo, do seu objeto e da realidade pelo
qual passou e/ou passa. Cada pesquisa possui suas justificativas e motivagdes. Cada tema possui
uma histdria propria, que muitas vezes se entrelagam com a propria vida de quem a conduz. A
partilha de experiéncias, olhares e narrativas constitui um elemento que potencializa o processo
de producdo do conhecimento, mesmo quando se trata de perspectivas possivelmente em

disputa.

O cartografo vai sendo guiado pelo que os outros produzem. Em seu percurso, as
cartografias ja em curso chegam ao momento de sua apresentagdo, ocasiao em que pode usufruir
de outras escritas, de outros olhares cartograficos e de diferentes modos de orientar e de ser
orientado, bem como de avaliar. Nesses encontros, € necessario que esteja atento ao que emerge.
Registra novas pistas, observa, fotografa, toma um cafezinho quando ha, e entdo segue seu

caminho, pois sua cartografia estd em processo.
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Diante disso, a pesquisa de pos-graduacao e os encontros que ela possibilita, contribuem
para potencializar a pesquisa. Tais deslocamentos vao dando corpo a pesquisa do cartégrafo,
que se dispde a produzir os dados desde sua inser¢ao no contexto investigado, valorizando tanto
os saberes construidos em trajetérias anteriores, quanto aqueles que se produzem no cotidiano

da investigagao.

O cartografo precisa estar disposto aos encontros e as mudangas que estes provocam em
si € em sua pesquisa, pois até mesmo 0s reencontros sao novos encontros, uma vez que o devir
¢ sempre aquilo que devém, nunca aquilo que foi: ¢ sempre novo, sem imitagdao de algo ou de

alguém, nem mesmo de si proprio. Nesse sentido,

Devir ¢ jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de justica
ou de verdade. Nao ha um termo de onde se parte, nem um ao qual se chega ou se
deve chegar. Tampouco dois termos que se trocam. A questdo "o que vocé esta se
tornando?" ¢ particularmente estlipida. Pois a medida que alguém se torna, o que ele
se torna muda tanto quanto ele proprio. Os devires ndo sdo fendmenos de imitagéo,
nem de assimilagdo, mas de dupla captura, de evolug@o ndo paralela, nipcias entre
dois reinos (Deleuze; Parnet, 1998, p. 3).

Ao adotar a perspectiva pds-estruturalista, sob os preceitos do Rizoma, colocamo-nos
a disposicdo de estabelecer conexdes a partir dos encontros que podem, e devem ocorrer no
curso do processo investigativo. Mudam-se os problemas, os objetivos € mesmo os sujeitos. E
dessas mudangas ndo escapa nada, nem mesmo e, principalmente, quem lé-acompanha-escreve-

vive.

Essas mudancas, no ambito da pesquisa cartografica, ocorrem de modo continuo. No
momento da qualificagdo do mestrado (Figura 9), o cartografo se expde aos olhares externos de
seus pares, permitindo que sua pesquisa seja atravessada por outras leituras, afetos e
problematizagdes. Trata-se de uma etapa fundamental, pois € nesse encontro que se produzem
conexdes, deslocamentos, reformulacdes de objetivos e, sobretudo, pistas que reorientam o
percurso investigativo. O cartdgrafo, assim, ndo se mantém atento apenas aos sujeitos com o0s
quais pesquisa no territorio, mas também aqueles que leem sua investigacao e lhe indicam

outros modos de habitar, revisar e recriar o proprio caminho de pesquisa.
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Figura 9 - Registro do exame de qualificacdo

Fonte: Arquivo da pesquisa

As mudangas apontadas ao longo desse percurso nao se incorporam de forma imediata,
mas sdo assimiladas a medida que este se permite afetar por elas e produzir suas proprias
leituras. As interlocucdes estabelecidas no territério operaram como convites a revisao do
caminho, possibilitando ajustes, deslocamentos e reorientagdes que ampliam a poténcia da

pesquisa-cartografica.

Nesse movimento, novas leituras, outros olhares e diferentes modos de problematizar
vao sendo integrados ao percurso, ndo como corre¢cdes externas a serem simplesmente
aplicadas, mas como forgas que atravessam a investigacdo e contribuem para sua continua
reinvengdo. Assim, os encontros cartograficos nesta pesquisa sao tomados como dispositivos
mobilizadores, pois é neles que o conhecer se faz em ato, na escuta, na implicagao e na abertura

aos devires que sustentam a investigagao.

9.1  ACESSO AO TERRITORIO DAS LICENCIANDAS EM QUIMICA

O acesso ao territorio das licenciandas em Quimica ocorreu a partir do ingresso no
Programa de Pos-Graduagdo da UFAM, momento em que se iniciou também a aproximagao
com os espagos, fluxos e sujeitos que compdem o cotidiano dessa instituicdo. Os estudantes
deslocam-se cotidianamente em Onibus lotados, atravessam longos percursos € fazem do

campus um territério de permanéncia e convivéncia.

Em meio a esses fluxos, destacam-se as licenciandas em Quimica, que se dirigem ao

denominado “setor norte” do campus, descem do Onibus, caminham rumo ao Instituto de
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Ciéncias Exatas (ICE), seguem os corredores (Figura 10), sobem escadas, encontram-se com

colegas e professores.

Figura 10 - Acesso ao Intituto de Ciéncias Exatas (ICE)

Muto de QH'U~1~

Fonte: Arquivo da pesquisa

Nesse processo, acessei a turma de Estagio Supervisionado II do curso de Licenciatura
em Quimica da UFAM, no turno noturno, e ndo imaginava deparar-me com uma turma
composta integralmente por mulheres. Diante disso, mudamos o titulo da pesquisa para
comportar os anseios das meninas da pesquisa. Foi, entdo, que esta pesquisa passou a abordar

as mulheres no seu devir-professoras.

Em um dos encontros (Figura 11), com a ajuda do professor da disciplina, me dispus a
apresentar o projeto desta pesquisa para as licenciandas, que também se disponibilizaram a me
ouvir e a colaborar. Foi um dos primeiros encontros, momento em que se deve estabelecer a
confianga dos sujeitos com o cartografo, apresentando os possiveis territorios que podem ser

acessados, demonstrando a ética pela qual a pesquisa devera ser processada.
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Figura 11 - Apresentacdo do projeto de pesquisa para as licenciandas

Fonte: Arquivo da pesquisa

Dessa forma, os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido foram distribuidos como
um convite a ser aceito pelas licenciandas. Nesse momento, recordo-me dos ensinamentos do
professor Silvio Gallo (2008), quando diz que educar ¢ lancar convites aos outros, mas o que
cada um fara com estes convites, foge ao controle daquele que educa. Assim também ¢ fazer
pesquisa numa perspectiva cartografica, ¢ lancar convites aos outros, nesse caso para as

licenciandas, que poderiam ou nao aceitar.

A partir dai, passamos a organizar as visitas e acompanhamento das licenciandas nas
escolas em que realizaram o ECS, pois a cartografia enquanto método de pesquisa, pressupoe
criar possibilidades de “estudar objetos de carater mais subjetivos e que exigem a habitagdo de
diferentes territorios, na perspectiva de transformar para conhecer, como na produciao de
conhecimento por meio de pesquisas participativas” (Cintra et al., 2017, p. 45). Assim, fomos
organizando o acompanhamento conforme o que j4 havia sido estabelecido entre estagiarias e

professores supervisores.

Cabe ao cartografo habilitar-se aos autos do processo da vivéncia. E preciso estar
presente e marcar essa presenca, mas sempre considerando que os sujeitos e os territorios devem
ditar as caracteristicas do mapa, para que o cartografo nao corra o risco de desenhd-lo antes que
a propria processualidade se revele. Trata-se, portanto, de evitar que o mapa seja apenas uma
representacao do desejo do cartdografo, em vez de uma resposta as exigéncias da realidade. O
desafio ¢ adaptar os métodos aos territorios, € ndo os territorios aos métodos, sob pena de perder
a poténcia da pesquisa. A alegria que tanto buscamos. E nesse cuidado, que o “olhar do

cartografo se produz de intensidade, encontros em circuitos que possibilitam, a partir da



86

experiéncia de observar o objeto, produzir territdrios de sentido e de novos conhecimentos”

(Aguiar, 2010, p. 13).

10 DEVIRES, AFETOS E ESCRITA MENOR NA FORMACAO DOCENTE

Caminhamos pelo territorio da formacao docente nas escolas, na universidade, nas ruas,
como um processo continuo e de permanente escuta. O cartdografo acorda cedo, pega o Onibus,
perde o Onibus, fica preso no transito, chega atrasado, mas permanece em movimento. Na
escola, chega ao encontro dos acontecimentos do territério educacional e acompanha
experiéncias com licenciandas. Escuta. Espera. Conversa. Anota. Sempre com pausas. Sem
pressa pelo fim. Cada escola possui ritmos proprios e nesse territorio o cartégrafo ainda € um

habitante estranho.

A escola, como a apresentada na Figura 12, abre-se como rede de entradas, saidas e
passagens. Cada estudante ndo se apresenta como unidade, mas como multiplicidade, rizoma
em composi¢do, irrepetivel em seus arranjos e conexdes. A escola ¢é atravessada por linhas de
fuga, desvios e enlaces imprevistos. Os percursos ndo obedecem a centros nem a hierarquias
fixas; ainda que existam redes de disputa que buscam captura-los a todo custo, os trajetos
seguem como um rio em forte correnteza, como abelhas em enxame, como sistemas
subterraneos de conexdes e desvios que operam fora das hierarquias visiveis, produzidos nas
relacdes estudante—estudante, estudante—cidade, estudante—rua, estudante—casa.... Ha modelos

que se pretende reproduzir, mas também se tragam mapas.

Figura 12 - Escola estadual Angelo Ramazzotti

Fonte: Arquivo da pesquisa
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No seu ritmo dentro da escola, o estagio passa a ser compreendido como um tempo-
espago potencialmente produtor de experiéncias formativas. E a partir dessa compreensio que
analisamos as vivéncias das licenciandas, tomando a experiéncia tal como a concebe Larrosa
(2002). Para o autor, a experiéncia ndo se reduz a vivéncia imediata ou a simples realizagao de
atividades, mas diz respeito a possibilidade de que algo nos acontega, nos toque e nos
transforme, exigindo um gesto de interrupgao frente a perspectiva acelerada e instrumental do

cotidiano escolar:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que ¢ quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da ag8o, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e
os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,
cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (Larrosa,
2002, p. 24).

Ao adotar essa perspectiva, o estagio ¢ analisado como um territério de encontros e
tensodes, no qual os participantes sdo atravessados por situagdes que desafiam suas expectativas,
seus conhecimentos e suas formas de compreender a docéncia. Essa leitura permite tensionar
as concepg¢des normativas que historicamente orientam o estagio, como aquelas expressas na

propria legislacdo e outros documentos norteadores.

Nesse contexto, cada licencianda percebe de forma singular o seu processo formativo.
Ao mesmo tempo, tornam-se cartografas de suas experiéncias, ao trilhar os territdrios da escola
e da formagdo, criando conexdes com alunos, professores e comunidade escolar, produzindo
mapas de sua propria existéncia docente. Nessa cartografia, que envolvem diferentes
licenciandas, emergem multiplas vozes que compdem experiéncias do acontecimento

educacional, revelando uma pluralidade de sentido, blocos de perceptos e afetos.

Assim,

pela cartografia ¢ possivel analisar os movimentos da formacao por meio dos signos,
sua violéncia que forga o pensamento e propde problemas exigindo sentido na
formacao e transformagdo daqueles e daquelas que vivem diferengas nas experiéncias
que se deslocam no campo da formacao de professores (Dias, 2008, p. 188).

Diante disso, nos interessamos em cartografar, registrando por meio de entrevistas, essa
multiplicidade de vozes (Tedesco; Sade; Caliman, 2013), desse desejo pelo devir, possibilitando
a problematizagdo dos processos formativos em relagdo a pratica do estagio, evidenciando

experiéncias, desafios e as possibilidades que podem ser criadas a partir dos dados que surgem.
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Passamos a agendar as entrevistas, sempre respeitando a disponibilidade das
licenciandas que, abertas a partilha de suas experiéncias, aceitaram concedé-las. Na perspectiva
do cartografo, as falas sdo tomadas como expressdes singulares de um territorio vivido,
atravessado por multiplas percepgoes, que nao podem ser plenamente capturados por categorias

prévias de andlise, que fogem aos sujeitos.

Nesse contexto, os escritores ndo se diferenciam de musicos, pintores ou arquitetos
quando se trata de extrair perceptos das percepcdes do objeto e dos estados do sujeito que
percebe (Deleuze e Guattari, 1992). O que os distingue € o seu material proprio, ou seja, as
palavras. O cartégrafo também opera como criador, como artista, produzindo mundo por meio
de sua pesquisa e escrita. Ao escrever, cria e recria frases e percep¢des que nao se encerram na
inten¢do de quem escreve, mas se atualizam no encontro com o leitor e com a leitura. O texto
constitui blocos de sensagdes compostos por perceptos e afetos, produzidos como forgas de

transformagao, abrindo possibilidades de devires-muitos.

Os afectos sao precisamente estes devires ndo humanos do homem, como os perceptos
(entre eles a cidade) sdo as paisagens ndo humanas da natureza. "Ha um minuto do
mundo que passa”, ndo o conservaremos sem "nos transformarmos nele", diz Cézanne
©), Nio estamos no mundo, tornamo-nos com o mundo, nds nos tornamos,
contemplando-o. Tudo ¢ visdo, devir. Tornamo-nos universo. Devires animal, vegetal,
molecular, devir zero (Deleuze; Guattari, 1995, p. 219).

Assim, a experiéncia formativa investigada ndo pode ser compreendida como um
processo exclusivamente humano, interior ou representacional, mas como um territorio de
devires que se produzem nos encontros entre sujeitos, territorios, materiais, tempos e situacoes.
Os afetos sdao devires nao humanos do homem, deslocam a experiéncia do eixo da identidade
para o da transformacdo, indicando que algo nos acontece sempre em composicdo com o

mundo, e ndo diante dele como observadores externos.

Deleuze e Guattari (1992, p. 225) ensinam ainda que ‘“um grande romancista €, antes de
tudo, um artista que inventa afetos ndo conhecidos ou desconhecidos, e os faz vir a luz do dia,
como o devir de seus personagens”. Aqui também criamos personagens, que funcionam como

modos de leituras e de devires-professoras.

Nessa direcdo, a escrita da pesquisa passa a operar como superficie de invencao e de
composi¢do de devires, em que pesquisar, narrar € conceituar tornam-se movimentos
inseparaveis. Ao acompanhar os percursos das licenciandas, o cartografo produz a trajetoria na
propria escrita, agenciamentos que conectam vozes, afetos, territorios e signos, fazendo emergir
personagens conceituais que nao representam sujeitos empiricos, mas condensam forcas e

variacoes do processo formativo.
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E nesse plano que a escrita se desloca de uma fungdo explicativa para uma fungio
criadora (Corazza, 2008), onde seja possivel compreender o ato de escrever-docéncia como
producao de encontros e agenciamentos, € ndo como fala em nome de outros. Tal movimento
refor¢a que o devir-escritor-docente entra em composicao, produzindo enunciagao em rede, por

vizinhanga e contagio, como explicita Corazza:

Devir-escritor. Como na literatura menor (cf. Deleuze; Guattari, 1977), esse devir
processa-se numa condicdo da linguagem que ndo aquela de um coletivo entendido
como fundo social que fica em segundo plano. Utiliza o conceito de agenciamento
ndo somente para apontar a existéncia de dois termos (1 docente + 1 docente), e sim
para conectar heterogéneos, o que faz algo acontecer entre os docentes: uma operagao
de individuag@o que os cerca e arrebata. Da mesma maneira que o escritor € os seus
personagens sdo tomados num agenciamento coletivo de enunciagdo, o docente, em
devirescritor, ndo da a palavra aqueles que ndo a possuem, mas encontra-se com eles.
Encontro, sem o qual nada haveria, nem palavras (Corazza, 2008, p. 103).

Assim, passamos a operar com uma escrita menor. Que ndo se escreve para imitar, mas
para produzir devires. Devires possiveis com quem escreve € com quem ler. Criar com as
palavras ndo ¢ fechar as linhas com um ponto final e esperar que tudo seja aceito, ¢ possibilitar
que quem ler crie seus proprios devires, a partir do que leu, do que escreveu, do que pensou, do

que orientou, do que lecionou etc.

Sao possibilidades de uma escrita menor, onde:

Cada um deve encontrar a lingua menor, dialeto ou antes idioleto, a partir da qual
tornara menor sua propria lingua maior. Essa é a forca dos autores que chamamos
"menores", ¢ que sdo 0s maiores, 0s unicos grandes: ter que conquistar sua propria
lingua, isto ¢, chegar a essa sobriedade no uso da lingua maior, para coloca-la em
estado de variagdo continua (o contrario de um regionalismo). E em sua propria lingua
que se ¢ bilingiie ou multilingiie. Conquistar a lingua maior para nela tragar linguas
menores ainda desconhecidas. (Deleuze; Guattari, 1997, p. 46).

Diante disso, os devires em personagens utilizadas ndo sdo operados nesta cartografia
como meras metaforas ilustrativas. Trata-se de dispositivos de variagdo que fazem a escrita
escapar do regime majoritario da identidade docente fixa, “professor” “docente” como forma
universal, para coloca-la em regime de devir, isto €, de variacdo, composicao e transformacao.
Ao criar os personagens, nao buscamos classificar sujeitos, mas apontar para os devires que
surgiram do acompanhamento dos processos, que produziram perceptos e afetos que permitem
ler a formagdo docente como territdrio de forgas, tal como propdem Deleuze e Guattari ao

pensar a arte, a filosofia e a ciéncia como criagdes de blocos de sensagdes e conceitos.

As figuras de devir funcionam como um tratamento menor da linguagem pedagbgica
maior. Em vez de descrever a docéncia por categorias abstratas, competéncia, perfil, habilidade,

a escrita cartografica desloca a lingua da formagdo para um regime de sobriedade inventiva,
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fazendo-a variar por dentro. E exatamente 0 movimento que Deleuze e Guattari (1997) atribuem

ao devir-menor: ndo abandonar a lingua maior, mas fazé-la fugir.

Ao afirmarem que o autor menor € estrangeiro em sua propria lingua, Deleuze e Guattari
(1997) permitem deslocar a propria ideia de escrita académica, abrindo-a a um uso inventivo.
Assumindo esse gesto, fazemos uso de personagens que atravessaram minha infancia
amazonica como operadores conceituais. Tornar-se estrangeiro na propria lingua da formagao
¢ fazer vacilar seus automatismos classificatorios, subtrair-lhe a pretensdo de neutralidade e
fazé-la vibrar com as forgas do territorio pesquisado. Em vez de reterritorializar a analise em
categorias estaveis, a escrita cria passagens; em vez de perfis docentes fixos, produz devires;

em vez de modelos prescritivos, traga mapas.

Nas memorias da infancia amazonica, encontramos as matérias sensiveis que disparam
coragem e sustentam a inven¢do. Esses personagens ndo se separam do vivido, pois emergem
de experiéncias concretas com a roga, o rio, o igapd, os modos de ensinar e aprender inscritos
no territério. Operam como for¢as de criacdo ao atravessarem a escrita, produzem
deslocamentos na maneira de pensar a formagao docente e fazem germinar futuros possiveis,

devires que se insinuam no presente e reinventam a vida e a docéncia.

10.1 DEVIR-PROFESSORA-CIPO-TITICA

A partir da narrativa de Rasalind (Apéndice C), criamos a personagem devir-professora-
cipod-titica, personagem conceitual-cartografico, movida também pelas lembrangas da vivéncia
amazonica do cartografo, que cresceu vendo sua vo tecer as talas para criar paneiros, peneiras,
amarrar curral e tantos outros usos. Nao se trata de utilizar o cip6 para criar tipologias docente,
que caracteriza, nomeia, classifica, hierarquiza, mas de um operador de leitura dos movimentos
de formacao que emergem da experiéncia narrada. Inspirada na no¢ao de devir (Deleuze; Félix
Guattari, 1995), o personagem foi criado pelo acompanhamento dos processos, pelas suas

tecituras e composicoes.

O cipo-titica (figura 13), fibra amazonica que cresce apoiando-se em outras arvores € se
expande por entrelagamentos, oferece uma imagem de pensamento potente para ler esta
trajetoria formativa. Ele se constitui por conexdes, apoios e tramas. Do mesmo modo, a
formagdo docente narrada aparece como producdo da relagdo conectiva, criada a partir da

vivéncia do territorio.
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Figura 13 - Cipo6-titica no tronco de uma arvore

Fonte: Guedes et al. (2021)

A narrativa da licencianda explicita que sua experiéncia de estagio ¢ atravessada por
uma logica de conexdes multiplas, com professores, colegas, estudantes e com a escola, que
funcionam como condi¢do de aprendizagem e permanéncia. A conexdo ndo € acessoria; €
estruturante do processo formativo da professa que devém. Uma professora produzida na

coletividade dos acontecimentos.

Eu acredito que as nossas conexaes, elas sdo de suma importancia. E isso é para tudo, em
tudo na nossa vida. Eu acredito que se nos formos sozinhos, a gente ndo consegue muita
coisa, mas sempre que a gente tiver acompanhado, a gente consegue ir muito mais alem, a
gente consegue encontrar for¢a e dar for¢a para alguém. Entdo, durante a minha
Jformagao, eu tive sempre pessoas que me ajudavam, mesmo que fossem colegas ou
professores. E a parte de ter uma conexdo maior com professores, que sdo pessoas que tém
mais conhecimento, que tém mais vivéncias, é muito mais importante.

No plano cartografico da analise, essa fala indica que a formagdo se organiza como
circulagcdo de forcas e saberes. A poténcia formativa esta distribuida na rede de relagdes, nas
conexoes que se estabelece com o territorio e seus habitantes. O devir-professora-cipo-titica se
sustenta justamente ai, no aprender a ensinar como pratica de entrelagamento, que ndo busca
isolamento, mas conectar-se para alcangar algo maior, sempre na direcdo daquilo que gera
poténcia para o crescimento. Essa dimensao conectiva reaparece quando a licencianda descreve
0 modo como sua inser¢ao prolongada na mesma escola, via programas como PIBID e estagios,

produziu trocas que ampliaram seu repertorio de acao docente.

Dentro do meu estagio, eu criei uma conexdo tdo forte com a minha professora, que acabei
me aproximando dos outros professores da escola, e eles puderam compartilhar vivéncias
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comigo que eu ndo sabia, dicas que eu ndo sabia. De eu chegar na escola e estar ali,
corrigindo provas, ajudando a professora com alguma coisa, e eu comentando com ela, e
o0s outros professores falarem: ‘Ah, aluno de tal, é assim que se lida com ele’.

Aqui, o territorio escolar aparece como um lugar onde circulam saberes praticos,
estratégias, modos de fazer, ndo necessariamente curriculares, mas do proprio ato de habita-lo
e reconhecer os elementos que o constitui. O devir-professora-cipd-titica cresce nesse plano,
apoiando-se nessas trocas. Nao ¢ a aplicacdo de um método pré-estabelecido, que sempre nos
levam ao mesmo lugar, o que se vé€ € a incorporacao de uma inteligéncia coletiva baseada nas
conexoes. Nesse sentido, “ser rizomorfo ¢ produzir hastes e filamentos que parecem raizes, ou,
melhor ainda, que se conectam com elas penetrando no tronco, podendo fazé-las servir a novos

e estranhos usos” (Deleuze; Guattari, 1995, p. 24).

Assim, a reinvencdo continua da licencianda surge como uma ética profissional. A
licencianda ndo projeta uma identidade docente fixa, mas um modo de existir profissionalmente
marcado por variacdo, que seja provisorio e aberto a recomegos, dimensdo que possibilita
compreender o devir como processo aberto. Uma docéncia que ndo estabelece limites, que cria

possibilidades. Que ndo quer imitar, mas criar devires outros.

Eu acredito que uma profissional que se reinventa todos os dias, que ndo se prende a uma
coisa so, que esta sempre aberta a aprender, a se reinventar, fazer de novo, ndo tornar a
ciéncia monotona e mostrar que ela faz parte de todo o universo.

Ensinar para eles é um desafio. Entdo, para mim, a gente tem que se reinventar todo dia,
tanto a forma de ensinar quanto a forma de aprender.

A reinvencao € a abertura ao encontro, a diferenca das turmas, as variacoes de interesse
e engajamento. No vocabulario da pesquisa, trata-se de docéncia como pratica de variagdo e
nao de reproducdo. O cipo-titica € imagem consistente, ele ndo repete trajetos; ele busca novas
superficies de apoio.

A narrativa também explicita tensdes entre formacao universitaria e realidade escolar,
que funcionam como disparadoras de deslocamento e produgdo de novos posicionamentos
subjetivos. Essa tomada de posicionamento ¢ produzida nas relagdes que a licencianda
estabelece com o mundo ao seu redor. Perceber ¢ enxergar que algo falta, e quando percebe
esse algo, houve o que chamaremos de deslocamentos; e esse “algo” que provoca o

deslocamento, € o proprio acontecimento.

Quando eu percebi que os alunos, os alunos da rede basica, eles ndo se contentavam com o
basico. Por mais que vocé levasse o assunto, eles sempre queriam saber mais. Entdo, a
partir daquele momento, eu entendi que eu ndo poderia ser basica na minha graduagdo.
Eu ndo poderia apenas se sentar na cadeira da faculdade, ouvir o professor falar e ndo
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questionar nada. Ndo so adquirir conhecimento, mas indagar muito para saber muito
mais.

Como havia introduzido, esse excerto marca a emergéncia de um acontecimento
formativo produzido no encontro com os estudantes. O que se evidencia ¢ um deslocamento de
posicdo em relagdo ao saber e ao proprio lugar de aprendiz-docente. O encontro com a
curiosidade dos estudantes funciona como for¢a de interpelacdo, produzindo nela um
movimento de diferenciacdo, que a faz pensar que nao basta apenas assistir, ¢ preciso indagar;

ja ndo basta apenas adquirir, € preciso tensionar o que se aprende.

O devir-professora-cipd-titica também se constitui por abalos produtivos, nos quais a
relacdo com o conhecimento se reconfigura. O aprender passa a ser movido por uma ética de
aten¢do ao outro e as perguntas que emergem do territério escolar, fazendo da formag¢dao um

processo de co-transformacao entre os sujeitos que dela participam.

Ha, na narrativa, uma percepcao das insuficiéncias da formacgao inicial em quimica no
que se refere a inclusdo e a diversidade. Contudo, aparece como ponto de tensdo produtiva, que
convoca a licencianda a deslocar-se de uma posic¢ao de dependéncia de preparo prévio para uma
tomada de decisdo que considera uma resposta no ato de ensinar/fazer. Emerge a constatagao
de uma experiéncia, que compreende que o territorio escolar apresenta problemas que excedem

qualquer preparagdo antecipada e exigem composi¢dao no proprio acontecimento.

No meu estagio, temos muitos alunos autistas, alguns alunos com problemas de visdo... e,
assim, eu ndo tive nenhuma matéria que tratasse disso; é algo que a gente precisa

pesquisar e criar com o que a gente tem.

Nao se resolve o problema por transferéncia de método entre universidade/escola. Criar
com o que se tem nao ¢ improvisagdo precaria, mas operacao inventiva pelas relagdes entre os
sujeitos. Trata-se de ler o territorio, reconhecer forgas, limites e possibilidades, e a partir dai
tracar linhas de acdo. Em termos deleuze-guattarianos, o encontro com a diferenga, alunos
autistas, estudantes com deficiéncia visual, variagdes de aprendizagem, funciona como vetor de
desterritorializagdo das pedagogias generalistas, exigindo microinvengdes. A docéncia aparece,
entdo, como pratica de variagdo e ajuste continuo, ndo como execugdo de protocolos.

O devir-docente afirma-se justamente nessa capacidade de responder ao singular sem
reduzi-lo ao padrao. Brota a possibilidade de em devir-professora-cipo-titica-militante:

Por outro lado, podemos pensar no professor militante. Qual o sentido hoje desse
professor militante, o que seria ele? Penso que seria ndo necessariamente aquele que

anuncia a possibilidade do novo, mas sim aquele que procura viver as situagdes e
dentro dessas situa¢des vividas produzir a possibilidade do novo. Nesse sentido, o
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professor seria aquele que procura viver a miséria do mundo, e procura viver a miséria
de seus alunos, seja ela qual miséria for, porque necessariamente miséria nao ¢ apenas
uma miséria econémica; temos miséria social, temos miséria cultural, temos miséria
ética, miséria de valores. Mesmo em situagdes em que os alunos ndo sdo nem um
pouco miseraveis do ponto de vista econdmico, certamente eles experimentam uma
série de misérias outras. O professor militante seria aquele que, vivendo com os alunos
o nivel de miséria que esses alunos vivem, poderia, de dentro desse nivel de miséria,
de dentro dessas possibilidades, buscar construir coletivamente (Gallo, 2008, p. 61).

Essa dimensdo de construgdo coletiva da figura do professor militante proposta por
Gallo (2008), articula-se com o modo como a propria licencianda cartografa seu percurso
formativo por meio de um processo atravessado por irregularidades, retornos e desvios. Ao
descrever sua trajetoria como deslocamento entre cidades, com montanhas, ladeiras, obstaculos
e caminhos alternativos, ela produz uma leitura de sua formag¢ao como travessia vivida, feita

desde dentro das condig¢des concretas que a afetam.

Do quarto periodo até o sétimo, foi um momento de montanhas, de ladeiras, de altos e
baixos. Tinham matérias que eu ndo conseguia ultrapassar e precisava dar a volta [...] eu
peguei um caminho alternativo, que acabou sendo mais longo [...] estou chegando na
outra cidade, mas passando pelo final de um caminho tortuoso.

Essa metafora revela um modo de compreender o processo formativo como percurso
intensivo, sem uma sequéncia ordenada de etapas. O avango se da por variacdes de relevo,
interrupcdes e retomadas, tal qual o cipd-titica que se estende fazendo rizoma com o seu
territorio de criagdo. Em vez do curriculo como linha reta, aparece um mapa com bifurcacdes e
contornos. Essa imagem refor¢a a compreensdo da formag¢do como travessia em terreno
variavel, provisorio e adaptavel, na qual obstaculos ndo sdo desvios do processo, mas parte

constitutiva dele.

10.2 DEVIR-PROFESSORA-ABELHA

Escrevendo sobre a professora-abelha, que emerge das narrativas de Irene (Apéndice D)
recordei-me das pescarias com meu pai. Sempre havia abelhas voando proximo aos orificios
das arvores do igapd. Um rizoma formado pelas abelhas. Pela floresta alagada elas iam de flor
em flor coletando o néctar e levando consigo o pdlen das flores. Alids, sinto o cheiro da flor de
mari-mari, amarela como as abelhas. Quando li Mil Platos I, sobre a vespa e a orquidea,
lembrei-me das abelhas que via quando crianga, da poupa da canoa de meu pai. Nao quero
imitar, buscar semelhancas entre a abelha e a licencianda que conheci, quero um devir-

professora-abelha.
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Sobre imitar, Deleuze e Guattari ensinam que:

A orquidea se desterritorializa, formando uma imagem, um decalque de vespa; mas a
vespa se reterritorializa sobre esta imagem. A vespa se desterritorializa, no entanto,
tornando-se ela mesma uma peca no aparelho de reprodugdo da orquidea; mas ela
reterritorializa a orquidea, transportando o polen. A vespa e a orquidea fazem rizoma
em sua heterogeneidade. Poder-se-ia dizer que a orquidea imita a vespa cuja imagem
reproduz de maneira significante (mimese, mimetismo, fingimento, etc). Mas isto €
somente verdade no nivel dos estratos — paralelismo entre dois estratos determinados
cuja organizagdo vegetal sobre um deles imita uma organizagdo animal sobre o outro.
Ao mesmo tempo trata-se de algo completamente diferente: ndo mais imitagdo, mas
captura de c6digo, mais-valia de cddigo, aumento de valéncia, verdadeiro devir, devir-
vespa da orquidea, devir-orquidea da vespa, cada um destes devires assegurando a
desterritorializacdo de um dos termos e a reterritorializa¢do do outro, os dois devires
se encadeando e se revezando segundo uma circulagdo de intensidades que empurra a
desterritorializacdo cada vez mais longe. Nao hd imitagdo nem semelhanca, mas
explosao de duas séries heterogéneas na linha de fuga composta de um rizoma comum
que ndo pode mais ser atribuido, nem submetido ao que quer que seja de significante
(Deleuze; Guattari, 1995, p. 18).

Nesse sentido, a narrativa da licencianda pode ser acompanhada como composicao de
um devir-professora-abelha, que permite ler seus movimentos de formagao como circulagao,
captura e redistribui¢do de intensidades. Tal como na cena da infancia (Figura 14), em que as
abelhas faziam rizoma na floresta alagada, conectando orificios de arvores, flores de mari-mari
e igapo, a trajetoria da licencianda organiza-se também por travessias entre territorios, praticas
e relagdes que estabelece ao longo desse processo que o estigio e a formacdo inicial

possibilitam.

Figura 14 - devir-professora-abelha

Fonte: Elaborado pelo autor

A devir-professora-abelha também ¢ mae. Seu modo de docéncia se aproxima da
maternidade enquanto pratica de sustentacdo de vida. Preparar o terreno, proteger processos

frageis, retornar ao ponto quando necessario, insistir na polinizagdo dos possiveis. Tal como a
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abelha que regula a colmeia e garante continuidade, sua a¢ao pedagogica ¢ de cultivo. Ensinar,
aqui, aparece como gesto de cuidado ativo, de acompanhamento atento e de produgdo coletiva
de condigdes para que algo flores¢a. A devir-professora-abelha ¢ atravessa pelo devir-crianga
de seu filho. A primeira, reconhece os territorios, normas e limites. A crianca escapa desse

estratos molares e faz com que a mae/professora também se escape.

Ao narrar que toda semana estd a frente de uma realidade que ndo imaginava e que
precisou mudar sua forma de ensinar ao perceber outros modos de aprendizagem dos alunos, a
licencianda ajusta métodos e se desterritorializa das imagens pedagdgicas prévias e se
reterritorializa em arranjos experimentais, como quem pousa, coleta, transforma e segue. Seu
percurso formativo opera como polinizagdo, pois a teoria ¢ deslocada pela pratica, a pratica

reconfigura a teoria, e ambas entram em regime de co-producao.

Como na composi¢ao rizomatica entre vespa ¢ orquidea, ndo se trata de imitagdo de um
modelo docente, mas de captura de codigos e criagdo de valor de passagem entre universidade
e escola, entre laboratorio e sala cheia, entre frustracdo e invengao, fazendo da docéncia um
territorio vivo de devires que se encadeiam e se expandem coletivamente. O devir-professora-
abelha comeca no contato com multiplos territorios, ndo ha pureza de origem, ha misturas. E o
devir ocorre em tempos e territdrios distintos. Como a abelha que se desloca pela floresta,
encontra as flores, mas sabe onde repousar. Ela faz do entre as arvores seu labirinto, suas linhas

de fuga.

Ao acompanhar mais de perto as falas da licencianda, o devir-professora-abelha nao ¢é
ler traco de personalidade, diferente disso, trata-se de um modo de operar no territério do
estagio. O que aparece nas narrativas sao movimentos de aproximagdo, teste, recuo e
recomposi¢do, muito proximos de um trabalho de coleta, que se efetua in loco. Quando ela
relata que precisou alterar a ordem das aulas, iniciando pela pratica para depois compor com a
teoria, hd uma variagao molecular produzida no encontro com a resposta dos alunos. O territorio
da sala de aula forga esse deslocamento. A forma prevista de ensinar nao se sustenta, e ela

recolhe sinais do territorio para reorganizar o percurso.

Nos estratos molares da formagdo aparecem as imagens estabilizadas de docéncia,
sequéncia de contetido, explicagdo, exercicio, avaliagdo. Esses estratos seguem operando como
pressao de forma. No entanto, o que se v€ na experiéncia narrada sdo infiltragdes moleculares
que desviam a linha dura do modelo. A pratica antes da teoria, o laboratorio como disparador
de compreensdo, a leitura dos indices de aprendizagem observados pela tutora, tudo isso

compde microvariagdes que ndo rompem com a escola, mas a fazem vibrar de outro modo.
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Como na ecologia entre flor e abelha, ndo ha substituigdo de um regime por outro, ha
acoplamento varidvel. A aula deixa de ser apenas transmissao e passa a funcionar como lugar

de troca.

Quando a licencianda descreve o esfor¢o de construir confianca com os estudantes, o
devir-professora-abelha aparece como trabalho de aproximagao progressiva. A confianga surge
pela convivéncia e repeti¢do de gestos, para além de apenas uma imposi¢ao institucional. Ela
narra o momento em que os alunos deixam de vé-la apenas como estagiaria e passam a procura-
la, enviar mensagens, pedir orientacdo. Esse deslocamento nao ¢ molar, ndo decorre do papel
formal, mas de um processo molecular de vinculo. A docéncia, nesse ponto do mapa, deixa de
ser apenas fungdo e passa a operar como relacdo, criadora de possibilidades, expandindo os

modos pré-estabelecidos de docéncia. Trata-se de polinizar com a presenga.

Além disso, a dimensdo materna que atravessa a personagem-professora-abelha ndo se
fixa em identidade, ela funciona como regime de cuidado e sustentagdo de processos frageis.
Cuidado, aqui, ndo aparece como suavizagao do ensino, e sim como aten¢do as condigdes para
que algo possa acontecer. Preparar material, adaptar pratica diante da falta de recursos, buscar
alternativas quando a escola nao dispde de insumos de laboratorio, mobilizar estudantes para
colaborar. Cada uma dessas ac¢des funciona como microtrabalho de manutengao do processo de

construgdo dos saberes. A colmeia ndo ¢ dada, ela ¢ continuamente produzida.

Ao mesmo tempo, a presenga do devir-crianga na composi¢ao dessa professora introduz
linhas de fuga nos proprios estratos molares que tentam estabiliza-la. A crianca ndo opera por
planejamento pedagdgico nem por matriz curricular. Ela interrompe, exige, desloca tempos.
Quando essa linha atravessa a professora-mae, produz rachaduras nas formas endurecidas de
organizacdo. A crianga adoece e exige adaptagcdo aos horarios do estdgio. A crianga cria o seu
mundo e foge a qualquer controle. O que a cartografia permite ver ¢ que essas rachaduras nao
enfraquecem a docéncia, mas a tornam mais porosa e viva. O poroso, aqui, ¢ uma condicdo de

troca. E uma possibilidade de infiltragao.

Nesse mapa que construimos de formacdo inicial de professores de Quimica, a
professora-abelha ndo foi criada para ocupar o lugar de um modelo ideal, reproduzivel, mas
permite pensar por conexdes. Ela circula entre universidade e escola, entre laboratdrio e
cotidiano, entre teoria estudada e pratica inventada, entre exigéncia curricular e resposta
coletiva. Cada passagem carrega algo e deixa algo. O devir-professora-abelha nao ¢ um tipo de
professora a ser imitada. Como na floresta alagada evocada na memoria, o trajeto ndo ¢ tragado

por linha seca e Uinica, mas por multiplas rotas navegéaveis conforme o nivel das dguas, a estacao
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e 0s encontros que se ddo no percurso. Aqui, formar-se professora aparece menos como alcangar
uma forma e mais como aprender a circular produzindo as conexdes que possibilitam devires

outros.

Diante disso, sigo remando, pois a floresta ¢ imensa, e outros devires hao de surgir a

medida que novas paginas em branco se abrem.

10.3 DEVIR-PROFESSORA-CORUJA

O devir-professora-coruja nasce de uma necessidade: a de habitar o territério movedigo
e de baixa luminosidade do ensino noturno. A narrativa de Alice (Apéndice E) ndo ¢ sobre o
voo planado, mas sobre o sobrevoo atento € o pouso preciso em um terreno arido. A primeira
grande contribuicao tedrica que podemos mobilizar aqui ¢ a no¢do de acontecimento (Deleuze,
1974). Para Alice, o acontecimento ¢ o que emerge na fenda entre o que foi planejado na

universidade e o que € possivel na escola. E ai que o devir-coruja se constitui.

Eu percebi que a gente acaba tendo muita teoria na faculdade, mas que muitas vezes, por
ser um ensino noturno, a gente ndo consegue aplicar na escola.

Essa fala ndo ¢ um lamento, mas a constatacdo de um descompasso ontoldgico entre
dois territorios. A universidade opera sob um regime de visibilidade diurna, onde as teorias e
metodologias sdo "lindas", como diria outra licencianda. A escola noturna, por sua vez, ¢ um
plano de imanéncia marcado pelo cansago, pelo trabalho, pela dispersdo e pela fome. O devir-
professora-coruja ¢ aquele que, diante desse descompasso, ndo nega a teoria, mas a coloca em
suspensao para forjar um saber de sobrevivéncia e criacdo no proprio ato. Ela ndo vé no escuro
porque tem uma visdo especial, mas porque ¢ forcada a agugar seus sentidos onde a luz da teoria

nao alcanca.

A narrativa de Alice escancara o que Deleuze e Guattari (1995) chamam de linhas de
segmentaridade dura, os estratos molares que capturam a poténcia do devir. Mesmo quando a
licencianda tenta fugir do modelo, a propria materialidade da escola a reterritorializa no ensino

tradicional.
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Quando chega na escola parece que é o unico tipo de ensino que a gente consegue dar
para eles. Por mais que a gente tente, acaba que tudo sempre fica no ensino tradicional.

Aqui, o ensino tradicional apontado pela licencianda nao ¢ apenas um método, mas um
agenciamento maquinico que conecta a falta de tempo do professor, a escassez de recursos, a
desmotivacao do aluno e a exigéncia burocratica do curriculo. A tentativa de Alice de falar mais
devagar ou repetir sdo linhas de fuga frageis, que ndo rompem o estrato, mas o furam por dentro,
criando pequenas fissuras. O devir-professora-coruja se caracteriza por essa persisténcia: ela
ndo cessa de tentar, mesmo sabendo que a captura ¢ quase total. E o que Deleuze e Guattari
(1997) descrevem como a luta incessante contra as linhas de endurecimento que nos aprisionam

em territorios pré-existentes.

Nesse contexto, pode-se perceber que um dos momentos mais contundentes da narrativa
¢ quando Alice descreve a luta para acessar os espagos e materiais da escola. "4 direcdo da
escola ndo quis me ceder [0 espaco]. (...) Tudo eu tive que trazer da minha casa." Essa
passagem explicita o funcionamento do que Foucault (2012), lido por Deleuze, chamaria de
poder disciplinar, agora atualizado nas praticas de gestdo escolar. A recusa em ceder o
laboratorio maker ou as vidrarias ndo ¢ um simples descaso; ¢ um ato de controle sobre os

fluxos, uma maneira de delimitar quem pode usar o qué, quando e como.

A escola, enquanto instituicdo, nao € um territdrio neutro; ela € atravessada por relagdes
de poder que definem o que ¢ permitido ou proibido, especialmente para um estagiario, que
ocupa uma posic¢ao de menor poder nessa hierarquia. O devir-professora-coruja, entdo, aprende
a trabalhar com as sobras, com o que lhe ¢ negado. Ela desenvolve uma pedagogia da escassez,
onde a criatividade ndo ¢ um luxo, mas uma necessidade imposta. Trazer material de casa,
adaptar experimentos com o que os alunos podem trazer, insistir na regéncia mesmo sem apoio
institucional, esses ndo sdo atos de heroismo individual, mas taticas moleculares de resisténcia,
formas de afirmar a docéncia contra as forgas que buscam aniquila-la. E o que Gallo (2008), ao
pensar o professor militante, descreve como a capacidade de "viver a miséria do mundo" e, de

dentro dela, "buscar construir coletivamente" possibilidades.

Ha ainda um movimento singular na trajetoria de Alice que intensifica seu devir-coruja:
o retorno a mesma escola onde foi aluna do ensino médio. Esse gesto configura uma
reterritorializacdo complexa. Ela ndo retorna ao mesmo lugar, pois o tempo passou, a escola

mudou, e ela mesma ndo ¢ mais a mesma. Seu olhar agora € duplo: o de quem um dia sentou
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nas carteiras € o de quem se prepara para ocupar a posi¢cdo de quem ensina. Essa dupla

perspectiva a torna uma observadora privilegiada das dinamicas escolares.

Ela vé, por exemplo, que a gestdo mudou varias vezes, que os professores enfrentam
desafios que antes, como aluna, ela ndo percebia. Esse retorno ¢ uma forma de aprender a ver
no escuro, ndo porque ela tenha uma visdo especial, mas porque sua experiéncia prévia no
territorio lhe fornece um mapa afetivo que nenhuma teoria poderia oferecer. O cansago que ela
sente ao sair da UFAM e enfrentar o transito para chegar ao estagio nao ¢ um detalhe biografico

menor; ¢ a matéria viva da formacao.

J4

Como ela mesma diz, o trajeto formativo € "uma linha reta com alguns quebra-molas".
A metafora ¢ perfeita, a linha reta € o curriculo ideal, a sequéncia de periodos, a expectativa de
progressao linear. Os quebra-molas sdo os acontecimentos que interrompem esse fluxo, a falta
de professor na escola, a recusa da gestdo, o aluno que ndo entende, o dnibus que atrasa. O
devir-professora-coruja se caracteriza justamente por ndo ignorar esses quebra-molas, mas por
reduzi-los, aprendendo a desacelerar, a ajustar a rota, a sustentar a atengdo mesmo quando o

percurso se torna acidentado.

Por fim, ¢ preciso considerar o papel das figuras de apoio nesse devir. Embora a escola,
como institui¢do, tenha falhado em fornecer os recursos materiais, Alice destaca a importancia
do professor da universidade e do professor regente da escola como guias e espelhos. "Eles
foram essenciais", diz ela. O professor da disciplina de estagio, ao visitar a escola e manter um

dialogo aberto, opera como um ponto de sustentagdo ética.

O professor regente, ao dar feedbacks e conselhos, funciona como uma bussola no
territorio. Essas relacdes ndo sdo hierarquicas no sentido molar; elas sdo agenciamentos
coletivos de enunciacao (Deleuze; Guattari, 1977), nos quais o saber circula, se transforma e se
fortalece. A professora que "tira do proprio bolso" para realizar uma pratica, o estagiario que
implora para ser aceito, o professor universitario que nao pega na mao, mas d4 autonomia, todos
compdem uma rede de pequenos afetos que fazem a docéncia resistir. O devir-professora-
coruja, portanto, ndo voa sozinho. Ele se sustenta em ramos alheios, em apoios invisiveis, na

cumplicidade silenciosa de quem também habita a noite.

Assim, a personagem conceitual que emerge de Alice ndo ¢ a imagem de uma professora
bem-sucedida segundo os padrdes académicos. E, antes, a figura daquela que aprendeu a

sustentar a vigilia em condi¢des adversas, que ndo desistiu mesmo quando o laboratério foi
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negado, que repetiu o conteudo quantas vezes fosse necessario, que se viu chocada com a falta

de apoio, mas ainda assim seguiu.

O devir-professora-coruja ¢ uma ética da atencao e da persisténcia. Sao professores,
muitas vezes, invisibilizados. Ele nos ensina que formar-se professora, no contexto da escola
publica noturna, ¢ menos sobre aplicar métodos inovadores e mais sobre cultivar uma paciéncia
ativa, uma escuta sensivel ao cansago do outro, € uma coragem silenciosa para recomegar a
cada aula, mesmo quando tudo parece conspirar contra. E nesse aprendizado da penumbra, onde
as certezas tedricas se dissolvem e so resta a relagdo viva com os corpos cansados dos

estudantes, que o devir se faz e a docéncia, apesar de tudo, insiste em acontecer.

10.4 DEVIR-PROFESSORA-CAIAMUCUA

Remando, o percurso ndo retorna ao mesmo ponto, ainda que o gesto da remada seja
parecido. Contudo, a corrente muda, a margem se altera, e a paisagem convoca outros modos
de leitura. Se antes o voo das abelhas conduzia a cartografia dos encontros e das polinizagdes
formativas, agora o deslocamento pelas aguas faz emergir outra figura do devir. Contudo,

diferente de olhar as abelhas, aqui cabe o siléncio, o ouvido atento.

A memoria de infancia reaparece como pista metodoldgica. Nos lagos escondidos da
Amazonia, sobre troncos submersos, avistam-se tracajas aquecendo o casco ao sol (Figura 15).
Entre eles, uma caidmucua ainda em crescimento introduz outra chave de acompanhamento.
Nao mais a circulacdo aérea e conectiva, mas a permanéncia movel, o avango pausado, o ajuste
continuo ao nivel das aguas. E dessa cena que se extrai a personagem conceitual que passa a

operar a leitura do préximo percurso.

A caidmucua, tartaruga que habita rios e areas alagadas da Amazonia, vivendo entre
correntezas, lama e ciclos de cheia e vazante, ¢ acionada aqui como operador de leitura do
percurso formativo narrado. Sua forma de existéncia depende de uma adaptagdo continua ao
meio, de deslocamentos lentos, porém insistentes, de permanéncia prolongada em determinados
territorios e de resposta as variagdes ambientais que nunca sao totalmente estaveis. Em saberes
ribeirinhos, ¢ compreendida como um tracaja ainda em crescimento, o que introduz a dimensao
do processo, da incompletude e do tempo de maturagdo como traco constitutivo, € ndo como

insuficiéncia.
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Figura 15 - devir-professora-caidmucua

Fonte: Elaborado pelo autor

,

E nessa perspectiva que se compde o devir-professora-caiamucua, como modo de
tornar-se docente que ndo se estrutura por aceleragdo formativa nem por linearidade curricular,
mas por travessias prolongadas, recomposicdes de rota e aprendizagem que se produz no
contato reiterado com o territorio escolar. Trata-se de uma docéncia em constitui¢do, que se faz
no entrelagcamento entre experiéncia, permanéncia e variagdo de condigdes. A narrativa da
licencianda Anna, apresentada no Apéndice F, oferece matéria expressiva para acompanhar

esse devir em operacgao.

A dimensdo do deslocamento da licencianda aparece na propria experiéncia escolar da
Educagdo Basica, marcada por mudangas sucessivas de territorios. A fala produz um mapa

dessas variagdes.

Entdo, eu estudei em varias escolas, na verdade, quando eu era mais nova. Estudei no
SESI, no IBAS, eu estudei no Latu Sensu e estudei no CMPM. Estudei em muitas escolas
por conta da minha familia, que mudava de casa muitas vezes. Eu terminei o meu ensino
médio no CMPM 1, em Petrépolis. E assim, de inicio, eu ndo tinha pensado na quimica.

Na verdade, eu comecei a pensar na quimica no segundo ano do ensino médio, que eu tive
aula uma professora que era apaixonada pelo que ela fazia e ela, consequentemente,
passava essa paixdo dela para a gente, para os alunos.

O que se vé aqui ¢ uma formacao atravessada por multiplos regimes escolares e afetivos.
Nao hé uma tinica matriz de referéncia, mas uma composicdo heterogénea de experiéncias. No
plano cartografico, isso indica uma sensibilidade construida na variagdo, reconhecer diferencas
de ambiente, de cultura escolar e de relacdo pedagogica. A escolha pela Quimica nasce de um
encontro intensivo com uma professora cuja paixdo opera como for¢a de contagio, um vetor do

devir-professora-caiamucua.
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Essa linha de diferenciacdo se prolonga na tensdo com o territério familiar e com os
horizontes profissionais de origem, que operam sobretudo no registro molar, classificando
carreiras, hierarquizando escolhas e estabilizando expectativas de futuro. O movimento de devir
nao se da por negacdo desses estratos, mas por infiltragdo molecular. Se da na busca de frestas,
desvios, recomposi¢des locais que permitem variar sem ruptura. A cartografia mostra que nao
se trata de abandonar o molar, mas de fazé-lo vibrar por dentro, abrindo linhas de passagem
onde antes havia apenas trilhas prescritas, permitindo que processos moleculares de

experiéncia, desejo e invencao docente reescrevam, por dentro, as formas duras da formagao.

Nesse sentido, reconhece-se um movimento de deslocamento em relagdo a expectativas
hegemonicas de carreira. A decisdo pela licenciatura ndo se ancora em validacdo externa, mas
em afirmacio que se constrdi no e com o percurso. E o desejo do devir-professora. A paixdo
Spinoziana. Se ha uma entrega forcada aos modelos de profissdo historicamente pensados como
de maior importancia, se hd um afastamento do desejo da liberdade de ser, fecha-se o rizoma
que conduzia ao professorar. E “quando um rizoma ¢ fechado, arborificado, acabou, do desejo
nada mais passa; porque € sempre por rizoma que o desejo se move e produz” (Deleuze;
Guattari, 1995, p. 22). Ai se esboca uma linha de fuga. O devir-professora-caidamucua comeca
a ganhar poténcia como movimento que sustenta dire¢do mesmo sob fricgdo de territorio
familiar.

Além disso, a dimensao mais decisiva dessa travessia aparece na relacdo com o tempo
formativo atravessado pela pandemia e pelo luto. A narrativa expde a quebra de ritmo, com

toda as percepgdes que o trajeto traduz.

Como eu estou desperiodizada, em razdo da pandemia que veio, desperiodizou todo
mundo... Foi voltar mais ou menos ali para 2022. Em 2022, a minha avo e meu pai
morreram, entdo foi, assim, um baque muito grande para mim, eu ndo conseguia fazer
nada. Entdo, estava fazendo uma matéria por periodo ou duas matérias por periodo, entdo
eu dei uma atrasada legal... Assim, eu estou no 14° periodo. Estou quase para atingir o
mdximo.

Aqui, o cartografo ndo 1€ o atraso como algo que falta, mas como variagdo de
velocidade, que ¢ proprio da professora-caidmucua. O percurso ndo se interrompe, ele
desacelera. A linha formativa ndo se rompe, ela se recompde em baixa intensidade. O devir-
professora-caidmucua se deixa vir na perseveranca. Seguir, mesmo quando o ritmo cai; manter-
se em processo, mesmo sob o abalo da vida que passa e nos passa (Larrosa, 2002). Travessia

extensa € a duragdao povoada de acontecimentos que forgam rearranjos. Que fogem ao controle
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daquele que aprende. Que faz lembrar que a vida continua no percurso do tempo, e o tempo nao

para.

Nessa processualidade, outro trago que se torna particularmente expressivo na narrativa
¢ o modo como a licencianda entra, retorna e permanece no territorio escolar. Trata de uma
presenca reiterada, que vai produzindo familiaridade, confianga e leitura habitual do territorio.
A recorréncia da mesma escola no PIBID e no estagio se configura como variagao de encontros
sobre um mesmo territorio, cada retorno acrescenta camadas de percepc¢ao e de vinculo. Mas o
retorno nao ¢ 0 mesmo, a escola ndo ¢ a mesma, a professora nao ¢ a mesma, os alunos nao sao
0s mesmos, a licencianda ndo ¢ a mesma, ainda que muitos destes citados conservem os mesmos

nomes.

A luz disso, o devir-professora-caiamucua pode ser acompanhado como quem habita
zonas alagadas por longo tempo, e vai transformando e sendo transformada. A permanéncia
cria aderéncias, crostas de experiéncia, marcas de convivéncia que s6 se formam pela duragao,

pela habitacao, pela coragem de permanecer em formacao.

Em termos cartograficos, isso amplia a capacidade de leitura das forgas locais, ritmos
de turma, modos de relacdo, margens de possibilidade. O devir-professora-caidmucua opera
como ajuste progressivo ao territorio, as correntezas, a decida e subida dos rios...adaptando-se
e criando-se com ele. Essa leitura do territdrio aparece de modo contundente quando a
licencianda fala das condig¢des concretas de vida dos estudantes. Uma construcao possibilitada
pela convivéncia continua. Essa permanéncia amplia a capacidade de acompanhar processos
em vez de apenas registrar eventos, perceber variagdes de turma, modos de engajamento, estilos

de condugdo docente, margens reais de invencao pedagogica.

A gente precisa conhecer os alunos para entender a realidade de vida deles. Porque ndo
adianta a gente querer passar uma aula expositiva... se esse aluno ndo dormiu, se esse
aluno ndo comeu em casa, se esse aluno so vai para escola para comer. Tem um aluno que
era da tarde. Ele passou para a manha... porque ele precisava trabalhar a tarde. Entdo,
ele trocou de turno na escola so para conseguir trabalhar a tarde, para ajudar em casa.

O que se desloca aqui ¢ o proprio eixo da acdo pedagdgica. O problema nao reside
apenas em como ensinar melhor o contetido, mas em que condigdes de vida esse ensino
acontece, quais acontecimentos permeiam essa atividade. A aula passa intervir sob um territorio
marcado por fome, trabalho, cansago e conflito. O devir-professora-caidmucua opera por essa

atencao ao meio. Antes de definir técnica, l€ o territorio. Antes de propor atividade, conhece os
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seus participantes. Antes de propor metodologias universais, busca ampliar as possibilidades

de adaptac¢do aos sujeitos que dela fardo uso.

Nesse contexto, a licencianda descreve o deslocamento da aula expositiva para a
experiéncia no laboratdrio, como resposta que emerge no interior da situagdo vivida na sala de
aula. Ao relatar que “a professora estava ministrando uma aula expositiva... eu olhei para a
turma, ndo tinha quase ninguém prestando atenc¢do, todo mundo no celular, todo mundo
conversando”, a fala apresenta a cena tal como ela se da, com dispersoes, ruidos e desencaixes
entre proposta e atencao dos estudantes. O que aparece ¢ a sala como territorio em movimento,
atravessada por multiplas forgas, e ¢ desse contato direto com o que passa que se abre a

possibilidade de deslocar a agdo docente para a produgdo de solugdes coletivas (Gallo, 2008).

Surge, entdo, a proposta: “professora, e se a gente fizer uma aula no laboratorio?”, o
gesto se ancora em uma leitura daquilo que emerge e ¢ percebido, das condi¢des do territorio,
da abertura da professora e da infraestrutura disponivel. Ao afirmar que “foi muito diferente” e
que os alunos “estavam com o celular gravando os experimentos”, ela mostra que a mudanga
de espaco e de dindmica reorganiza o modo de participacdo da turma. O celular, antes associado
a dispersdo, passa a integrar a atividade. Na perspectiva da experiéncia formativa e do devir,
trata-se de uma variacao produzida no encontro, em que ensinar deixa de ser execugao prevista

€ passa a ser composi¢do com as circunstancias.

Quando conclui que “sdo coisas que a gente tem que ir adaptando”, a fala explicita uma
ética pratica de docéncia que se faz no ajuste continuo, e ndo na fidelidade a modelos de um
curriculo maior. E nesse ponto que se pode acompanhar o devir-professora-caiamucua, que
avanga por deslocamentos graduais, atentos ao meio e as suas variagdes. No horizonte da
educagdo menor, a poténcia pedagogica aparece nas microinvengdes que respondem ao singular
da turma, do tempo e do territorio, produzindo diferencas a partir do que existe e do que

acontece.

10.5 DEVIR-PROFESSORA-SAUVA

Na narrativa de Ellen (Apéndice G), sustentamos o gesto cartografico que busca
acompanhar movimentos de constituicdo, variagdes de posicdo e deslocamentos de

sensibilidade que fazem emergir devires-docentes singulares. Se, em outros momentos,
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aparecerem o devir-borboleta e o devir-caidmucua como figuras intensivas de metamorfose e

territorializagdo, aqui a narrativa convoca outro personagem: a sauva.

Figura 16 - devir-professora-sativa

Fonte: Elaborado pelo autor

Esse personagem brota da minha memoria de infancia (figura 16), quando, de paneiro
nas costas, percorria as rogas atras das sauvas apds o voo, observando o momento em que
desciam e escolhiam o terreno para cavar, abrir galerias e fundar morada nos rogados de
maniveira®. Esse gesto de descer, escolher o chiio e comegar a escavagio reaparece, agora, como
imagem do modo como a licencianda vai tateando o territorio escolar e abrindo passagens para

existir como professora.

O devir-professora-sava se compoe por trabalho mitdo, insistente e coletivo. Com a
sauva, busco a fabricacdo de modos de ensinar e sobrevoar o territorio, ainda que esse sobrevoo
ndo seja longo, como do gavido; diferente dele, a sativa ndo busca a copa das arvores, mas cria
seu rizoma-animal junto ao chdo, cavando e abrindo linhas por entre a terra. Para muitos, a
sauva ¢ praga; para outros, alimento. Nesta pesquisa, ela é operador conceitual, isto ¢, um modo
de pensar a docéncia como escavacao paciente e criagdo subterranea de passagens. Ser satva ¢

descer sob um territorio e produzir linhas de fuga desde dentro dele.

O que seria o devir-professora-saiva na docéncia em quimica amazoOnica? Que
elementos de formacgdo podem ser extraidos dessa relagdo? O que poderia aprender um

professor ou uma professora de quimica com a sattva? Deixo essas questdes em aberto.

Ainda assim, digo que ao aproximar a sauva do rizoma, ndo pretendo ilustrar, mas

intensificar a compreensdo de uma formagdo que ndo cresce por eixo central, e sim por

® Plantio tradicional da mandioca-brava na Amazodnia, usada para produzir farinha, tucupi e outros derivados
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proliferacdo de tineis, conexdes e recomposi¢des continuas. A docéncia em devir, tal como
venho cartografando nas narrativas anteriores, ndo se sustenta por tronco unico, curriculo,
método ou identidade, mas por multiplicidade de entradas, rupturas e recomposicdes que se dao
no contato com o territério escolar. Quando aborda o 4° principio do rizoma, Deleuze e Guattari
trazem um parente proximo da sauva: a formiga. De certo modo, possuem caracteristicas

semelhantes. E dizem que:

E impossivel exterminar as formigas, porque elas formam um rizoma animal do qual
a maior parte pode ser destruida sem que ele deixe de se reconstruir. Todo rizoma
compreende linhas de segmentaridade segundo as quais ele ¢ estratificado,
territorializado, organizado, significado, atribuido, etc; mas compreende também
linhas de desterritorializacdo pelas quais ele foge sem parar. Ha ruptura no rizoma
cada vez que linhas segmentares explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga
faz parte do rizoma (Deleuze ¢ Guattari, 1995, p. 17).

O percurso da licencianda ¢ como uma trama rizomatica que se recompde a cada
encontro. Quando ela afirma que o estidgio serve para “testar se realmente eu quero a
licenciatura” e que compreender a escola passa por conhecer “a historia de cada aluno”, ndo
identifico apenas tomada de consciéncia, mas deslocamento de regime de atengdo. O foco sai
do contetido como centro ¢ se redistribui no encontro, corpos cansados do noturno, turmas quase

vazias, auséncia de professor de quimica, necessidade de aceitagdo institucional para estagiar.

O que se instala ¢ um territério de agenciamentos em que querer-ser-professora nao ¢
ponto de partida, mas efeito de composi¢ao entre for¢as. Como no rizoma-formiga, hé estratos
e linhas duras, mas também fugas e recomposi¢des. O devir-professora-sauva persiste,

reconstroi-se e prolifera mesmo quando partes do percurso sao interrompidas.

Os signos aqui ndo sao apenas linguisticos, sdo turmas reduzidas, cansago noturno, falta
de docentes, necessidade de adaptar metodologias, busca ativa por uma escola que aceite o
estagio. Cada um desses elementos atua como operador seletivo que desorganiza a expectativa

de aula padrdo e exige invengao.

A licencianda afirma que ndo pode “levar o tradicional” quando encontra poucos alunos
a noite. Nao se trata de aplicar a teoria aprendida, mas de escavar o terreno concreto para fazer
passar algo do ensino. Como a sauva que, ap6és o voo, precisa rapidamente ler o solo e iniciar o
trabalho subterraneo, a professora em devir aprende a ler as condigdes locais e a partir delas

cavar possibilidades didaticas. O método, aqui, ndo antecede o territorio, emerge com ele.

Essa experiéncia de criacdo surge daquilo que nos passa e nos transforma (Larrosa,
2002). A forga desta narrativa estd menos nas respostas que oferece € mais nas marcas de

passagem. A surpresa com o vazio da sala, impacto de chegar ao estagio apenas no final do
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curso, percepcao de que a escola ¢ feita de histérias singulares e ndo apenas de conteudo. A
experiéncia aparece como processo de afetagdo. Algo acontece a licencianda quando ela
encontra o noturno quase vazio, € € esse acontecimento que a faz deslocar o modo de pensar a
aula. O saber pedagdgico € matéria que se deposita nas escavagoes sucessivas feitas no encontro

com o acontecimento da escola e do estagio.

Quando a licencianda reivindica que a experiéncia escolar deveria aparecer mais cedo
no curriculo, ela aponta, ainda que sem esse vocabulario, para a necessidade de multiplicar
agenciamentos entre universidade e escola, rompendo a logica linear que concentra o estagio
ao final. Desse modo, a sua imagem de mapa ¢ construida por “conexdes inesperadas”, que
ressoa diretamente com a perspectiva rizomatica que buscamos nesta dissertacdo. A formagao

como rede de entradas e desvios.

O devir-professora-sauva ndo segue linha reta; ndo se deixa capturar pelos estratos
molares, mas se constréi por tineis, mesmo que sob a negligéncia da luz. Nao estd se
escondendo, mas criando comunidade e asas longe dos pulpitos maiores. Contudo, quando as
primeiras chuvas do verao comegam a cair ¢ a primavera se recolhe, elas saem do subterraneo
e espalham-se em revoada, multiplicando-se. Habitando outros territorios. E impossivel destruir
uma professora-sativa. Podem destrui-la aos milhares, mas sempre havera aquelas procriando e

produzindo devires em outros territorios.

Assim, os devires-docentes mapeados emergem de encontros que desestabilizam formas
prévias. O choque teoria-escola, a memoria territorial, o trabalho paciente no chao concreto da
sala. No caso da sauva, o trago dominante ¢ a insisténcia operaria e a inteligéncia do terreno.
Escolher onde pousar, com quem compor, por onde cavar. A formagdo aparece, entdo, menos
como Voo € mais como escavagao, trabalho continuo, coletivo e subterraneo de construcao de

si como professora.

E nesse labor discreto, repetido e inventivo que a docéncia pode deixar de ser a
idealizagdo do que ¢ hegemonico, do que € de outros territdrios. Seria a possibilidade também
de pensar numa quimica amazonica, de um processo formativo que escave seu proprio territorio

nas praticas miudas da formagao.

10.6 DEVIR-PROFESSORA-GAVIAO
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O gavido-real ¢ uma espécie que habita as florestas amazonicas, trata-se de uma ave de
grande envergadura, que sobrevoa a floresta sem apagar sua densidade, capaz de focalizar
movimentos minimos no emaranhado da copa, ajustando rota, altitude e intensidade. Esse traco
ajuda a pensar o devir, como os muitos devires apresentados por Deleuze e Guattari (1995), nao
como imitagdo de um modelo docente ideal, porque devir é nunca imitar, mas como um
deslocamento de posi¢do, variagdo de sensibilidade e criagdo de novas formas de perceber e

agir.

Figura 17 - devir-professora-gaviao
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Fonte: Elaborado pelo autor

No caso de Ida (Apéndice H), o devir-professora-gavido se deixa ver quando sua
narrativa ndo constréi uma vocacdo linear para a docéncia, mas um territorio de forcas
atravessado por recusas, desvios, retornos e reorientagdes de rotas. O que se cartografa ¢ um
primeiro movimento de sobrevoo, que ndo enxerga destino docente prévio. O voo comega por

deslocamento de territorios.

O devir-professora-gaviao que aqui se compde ndo aponta para uma identidade docente,
ndo ¢ essa a intengdo ao propor esse personagem, mas para um modo de se deslocar entre
territérios, lendo as condi¢des de possibilidade antes de pousar. Isso se evidencia quando a
propria entrada na Licenciatura Quimica ndo ¢ narrada como vocacdo, mas efeito de auséncia

de referéncia e de deslocamento de pertencimento.

Durante o ensino médio eu nunca quis quimica, nunca pensei em quimica na minha vida.
Eu s6 fui para quimica porque eu queria medicina, mas porque eu ndo tive uma referéncia
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na mecatronica, ja que nenhum professor meu era mulher. Entdo era um lugar que eu ndo

me via futuramente, porque ndo tinha nenhuma referéncia pra dizer assim, aqui é um lugar

que eu pertengo. Entdo eu fui me interessando mais pelos cursos da drea da saude e como

eu ndo tinha nenhuma base de quimica, nenhuma base de biologia no IFAM, ja que o curso

técnico que eu fazia era muito voltado para as engenharias, fisica, matemadtica. Eu resolvi

fazer um técnico em quimica para eu ter uma base assim para poder conseguir ir para os
cursos da area da saude.

Cartograficamente, o que se marca ¢ um primeiro movimento de desterritorializagdo que
¢ vivido como desencontro de pertencimento e de referéncia. Ida narra sua passagem por um
ensino médio técnico em mecatronica, em um espaco formativo que ela percebe como
masculinizado e sem espelhos possiveis de futuro para si, o que produz deslocamento e nao-
adesdo. Ao afirmar que ndo se via naquela profissdo e que migra para o técnico em Quimica
como estratégia para alcancar a area da saude, ela ndo realiza uma escolha vocacional, mas um

desvio tatico.

O gesto ndo ¢ de adesdo a Quimica, mas de uso provisorio de um territorio de passagem.
Esse ¢ um primeiro trago do devir-professora-gavido, pois caracteriza-se sensibilidade ao
territorio, capaz de ler sinais de ndo pertencimento e recalcular a rota antes de ser capturada por

uma permanéncia que nao sustenta sua existéncia.

A trajetoria, entdo, ndo avanca em linha reta: ela atravessa o projeto inicial de medicina,
a mudanga para o técnico em Quimica, a experiéncia de quase um ano fora do pais, o retorno
mediado por contingéncias de vida e trabalho, o ingresso como técnica em laboratorio de
ensino, a inser¢ao no servico publico de satide e a sobreposi¢do de jornadas entre universidade,

secretaria de saude e graduagao.

O retorno se da pelo esgotamento de um territério desejado e por reconfiguracao das
condi¢des materiais da vida. Sao essas condigdes que afetam os sujeitos em formagdo. Sao

forcas molares que impedem a poténcia de viver. Como ela enuncia:

Quando eu voltei ja voltei desgostosa demais da area da saude, foi entdo que passei a fazer
licenciatura. Eu so escolhi licenciatura, porque era um curso integralmente noturno e
como a minha conjuntura tinha mudado, eu precisava me bancar, entdo era o curso que
cabia para mim aqui naquele momento, entdo eu falei: ‘ah, vou fazer licenciatura’.

O que a cartografia mostra € que a licenciatura emerge como ponto de reencaixe possivel
entre necessidade de sustento, oferta institucional e continuidade de percurso formativo. O
devir-professora-gavido se intensifica nesse ponto, pois ndo ¢ um pouso por idealizacdo da
docéncia, mas uma aterrissagem estratégica apoOs atravessar ventos contrarios, auséncia de

referéncia feminina, deslocamentos de area, migracdo, sobrecarga de trabalho e rearranjos
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familiares, compondo a docéncia como uma possibilidade que se constrdi nas circunstancias da

vida, e ndo como destino previamente tragado.

Figura 18 - Rizoma das narrativas
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir das narrativas de Ida

Ao acompanhar a licencianda, o que se torna visivel na navegagdo cartografica desta
pesquisa ¢ a composi¢do de um devir-professora-gavido que se produz na leitura atenta e

continua das condig¢des concretas da docéncia.

Conforme pode ser visualizado na Figura 18, o percurso narrado se organiza como um
mapa rizomatico, no qual se entrelacam experiéncias de auséncia de referéncia, escolhas pelas
circunstancias, sobrecarga de trabalho, repeticdo metodoldgica no estdgio, fraturas na
preparacdo para a inclusdo e davidas persistentes sobre a permanéncia na profissao docente. O
voo narrativo da licencianda expressa vigilancia sensivel sobre o territorio que ela atravessa,

avaliando suas intensidades, limites e capturas possiveis.

Nesse sentido, o devir-professora-gavido se constitui como modo de existir em transito.
Nao ha um ponto final de chegada, mas conexdes provisorias entre universidade, escola,
trabalho, familia e expectativas formativas. O sobrevoo, sem pouso garantido, amplia o mapa

da formacao inicial de professoras de Quimica ao desloca-la de modelos idealizados e decisoes
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pré-estabelecidas. Com a professora-gavido, vemos alguém que atravessa diferentes territorios
e se constitui com eles, sem fixar-se definitivamente em um lugar ou repousar na copa das
arvores. O que se evidencia sdo os devires da docéncia, que nos fazem questionar: quantas
licenciandas, afinal, escolhem ser professoras de Quimica? Quantas permanecem, como
gavioes, sobrevoando a dificil decisdo de tornar-se professora, de ser atravessada pela docéncia,

de escolher e, a0 mesmo tempo, ser escolhida por ela?

10.7 DEVIR-PROFESSORA-ARANHA

Ao acompanhar a narrativa de Elisa (Apéndice I), assim como das demais licenciandas,
ndo tomo seu percurso como descricdo de uma identidade docente em formagao, mas como
territorio de forcas em variacdo, tal como propdoem Deleuze e Guattari (1995) ao pensarem o
devir como processo € nao como modelo a ser alcancado. A licencianda afirma que escolheu o
curso de licenciatura em quimica porque era a nota que estava conseguindo para entrar no

Sistema de Selecao Unificada (SISU), mas que acabou se identificando bastante com a area.

Esse ingresso aparece inicialmente como efeito de um dispositivo molar de selecao,
regulado por pontuacao e classificacdo. No entanto, ao acrescentar que “conforme foi passando,
eu fui me identificando e ndo me vejo fazendo outra coisa”, desloca-se do eixo da escolha
instrumental para um encontro que afeta. Trata-se de produ¢do de vinculo por composicao, por
contagio, por afecdo. Assim, a docéncia também se constrdi por encontros que produzem

diferenca no sujeito que aprende a aprender.

No territorio do estagio supervisionado, a posicdo que Elisa ocupa ¢ marcada por um
regime de visibilidade e participacdo ainda restrito (figura 19). Ela diz que “eu sinto que eu nao
estou participando tanto quanto eu deveria... eu estou s6 mais vendo as aulas e acompanhando

a professora”.

O estagio funciona, aqui, como estrato molar, com fun¢des distribuidas, lugares
definidos e margens de acao delimitadas, o que dialoga com a leitura de Gallo (2008) sobre os
dispositivos escolares como maquinas de organizagao e controle de fluxos. Entretanto, a propria
narrativa deixa ver linhas moleculares de variacdo quando afirma que, na regéncia, “consegui

ter mais autonomia para fazer uma aula e aplicar para os alunos”.

Pequenos deslocamentos de posi¢do produzem outras intensidades de experiéncia. Na

chave cartografica proposta por Deleuze e Guattari (1995), ndo ¢ a estrutura do estagio que



113

interessa primeiro, mas os pontos onde ela varia, onde algo escapa, onde a posi¢do de

observador comega a se recompor como posicao de experimentador.

Figura 19 - rizoma das narrativas de Elisa
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir das narrativas da licencianda

A tensdo entre teoria e pratica aparece como analisador recorrente. Elisa observa que
“tem muita coisa que ¢ muito legal da gente planejar quando esta s6 a gente ou quando estd na
faculdade... s6 que quando chega na vida real ndo ¢ bem assim que funciona”. O planejamento
metodoldgico aprendido na universidade encontra um territério escolar atravessado por
sobrecarga docente e escassez de tempo. O método tradicional, em sua fala, surge como efeito
de condi¢des materiais. O que a narrativa mostra € a diferenga de regime. A teoria opera como

mapa possivel; a pratica, como territério movente.

E no contato com o PIBID que emerge uma linha de fuga mais nitida. Elisa relata que
“a gente acabou desenvolvendo alguns jogos... e viu que eles realmente ficavam bem
interessados” e conclui que “ndo ¢ legal a gente ficar s6 no tradicional”. Esse ponto funciona
como dobra no percurso. Nao ¢ uma recusa abstrata do modelo conteudista, mas uma
experimentacao concreta que produz outro regime de atengdo e aprendizagem. Em termos de

Deleuze e Guattari, hd aqui uma passagem do molar metodologico para composicdes
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moleculares, nas quais jogos, adaptagdes e leituras de artigos produzem novas conexdes. Gallo
(2008), ao tratar da educac¢ao menor, ajuda a ler esses movimentos invengdes locais, que abrem

brechas no curriculo maior.

Quando Elisa descreve seu trajeto como “uma linha bem reta”, a cartografia ndo corrige
a imagem, mas a coloca em variagdo. No plano molar, a linearidade pode ser lida como
regularidade de aprovacao, auséncia de reprovacdes e compatibilidade entre curso e trabalho.
No plano molecular, porém, a propria narrativa registra inflexdes importantes, como o momento
em que afirma que, no inicio da graduacao, percebeu que era preciso “significar essa profissao”
e ndo apenas transmitir conteudo. Deleuze e Guattari permitem sustentar a coexisténcia desses
planos sem reduzi-los um ao outro. A linha reta molar pode ser atravessada por multiplas
vibragdes moleculares. A cartografia, como método, acompanha essas vibragdes sem converté-

las em contradi¢ao a ser resolvida.

As questdes de inclusdo e diferenga também funcionam como pontos de
problematizagdo. Elisa reconhece componentes curriculares sobre fundamentos da educacao e
questdes amazonicas, mas afirma que “a gente s6 nao teve muita abordagem quanto a alunos

autistas” e que incluiria mais disciplinas sobre deficiéncias.

O curriculo aparece como estrato que cobre certos temas e deixa outros rarefeitos. Silva
(2010) ajuda a pensar o curriculo como texto em disputa, sempre incompleto, sempre
atravessado por escolhas e silenciamentos. O que a licencianda enuncia ¢ um encontro com o
limite do ja dado. Surge dai uma demanda por recomposi¢do curricular atenta ao que o territorio

escolar apresenta como diferenca concreta.

Lida pelas pistas, a narrativa de Elisa compde um devir-docente que nasce de encontros
sucessivos com disciplinas, programas, praticas e restrigdes. O devir ndo indica tornar-se igual
a um modelo de professora, mas entrar numa zona de vizinhanga com praticas, problemas e
invencdes. Pensar a formagdo por devires desloca o foco da forma final para os processos de
variacdo. Como insiste Corazza (2012), trata-se de escrever e ler a docéncia como produgdo e
ndo como aplicacdo. A cartografia, entdo, acompanha o percurso da licencianda como mapa em
uso, onde linhas molares de organiza¢do coexistem com movimentos moleculares de criacdo e

deslocamento.

10.8 DEVIR-PROFESSORA-BORBOLETA
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Finalmente, a narrativa de Lise (Apéndice J) permite acompanhar um territorio de forcas
formativas como um mapa sinuoso, como ela propria nomeia. A imagem que aqui emerge, em
ressondncia com as analises anteriores, como operador de leitura das metamorfoses, das
passagens e das recomposi¢des que atravessam seu processo formativo. Também atravessa esta
analise a memoria ribeirinha (figura 20), que faz brotar da infancia, das margens do igarapé que
se banhava todas as manha para ir a escola, esse personagem conceitual que permitem dar lingua

aos afetos que pedem passagem.

Figura 20 - devir-professora-borboleta

Fonte: Elabora pelo autor

Logo no inicio, quando Lise marca que esta ¢ sua primeira faculdade, que estudou
sempre na mesma escola e que participou do momento em que o ensino médio foi
implementando na sua escola, aparece um tragco importante do territorio formativo. Lise

compde-se progressivamente com o meio.

O estagio surge como ponto de inflexdo sensivel quando afirma que a experiéncia ¢
“muito enriquecedora” porque agora pode “vivenciar o que ¢ realmente ministrar uma aula”.
Aqui, a experiéncia ndo aparece como simples pratica aplicada, mas como aquilo que, nos
termos de Larrosa (2002), toca e transforma, deslocando a posi¢ao do sujeito. Nao se trata de

cumprir carga horaria, mas de ser afetada por situagcdes que exigem resposta inventiva.

O devir-professora-borboleta ganha espessura quando a licencianda descreve o choque
entre o que € “bonitinho” na licenciatura e o que encontra na escola, onde os alunos perguntam
por que precisam aprender determinado contetido. Em vez de uma oposi¢do teoria versus
pratica, a cartografia 1€ ai um processo de metamorfose. A borboleta ndo nega a lagarta, mas

nao permanece nela. H4 um corpo tedrico na universidade e um curriculo que funcionam como
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fase de acumulagdo ¢ estruturagdo, mas o encontro com o territdério escolar forga uma

reorganizacdo das formas de agir e pensar.

Ao acompanhar os movimentos narrados pela licencianda, ndo opero por comparacao
nem por analogia ilustrativa entre formacao docente e ciclo bioldgico. Nao se trata de dizer que
a professora “¢ como” uma borboleta, mas de sustentar que algo muda de regime quando o
corpo-formagao entra em contato com outros signos, outras exigéncias e outros afetos. O que a
analise cartografica tenta sustentar ¢ uma passagem de estado, uma variagdo intensiva, em que
o sujeito em formagdo deixa de operar segundo coordenadas anteriores € passa a compor com

novas forcas. E nesse plano que a nogdo de metamorfose ¢ acionada.

Nesse sentido, ¢ preciso pensar que:

A metamorfose é o contrario da metafora. Nao ha mais sentido proprio sem sentido
figurado, mas distribuicdo de estados no leque da palavra. A coisa e as outras coisas
ndo sdo mais que intensidades percorridas pelos sons ou pelas palavras
desterritorializadas seguindo sua linha de fuga. Nao se Trata de uma semelhanca entre
o comportamento de um animal e o do homem, e menos ainda de um jogo de palavras.
Nao ha mais nem homem nem animal, ja que cada um desterritorializa o outro, numa
conjun¢do de fluxos, num continuo reversivel de intensidades (Deleuze; Guattari,
1977, p. 34).

Como propdem Deleuze e Guattari, o pensamento ¢ forcado pelos signos do encontro.
Os signos aqui sao vivos, emitidos pelos estudantes, pela precariedade de recursos, pela
desmotivacdo, pela diferenca. Quando escrevem que os signos ‘“atuam como agentes
determinantes e seletivos, tanto para a constitui¢do das linguas, das ferramentas, quanto para
seus usos, suas comunicagdes e difusdes mutuas ou respectivas” (Deleuze; Guattari, 1995, p.

78), leio essa operacdo no proprio movimento da licencianda.

Nao ¢ ela quem escolhe livremente mudar. Sao os signos do encontro que a for¢am a
deslocar gestos, a recompor estratégias, a inventar passagens. A devir-professora-borboleta ndao
aplica uma forma. Ela emerge no atrito com o territério. O voo comeca quando o chao ja nao

sustenta 0 mesmo corpo.

Os episddios narrados com estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem
constituem pontos de alta intensidade. Lise descreve a cena de um professor que, diante de um
aluno que ndo compreende, muda a forma de explicar: “ele foi e buscou outra forma de ensinar
aquele conteudo”. Esse deslocamento pode ser interpretado como agenciamento pedagogico,

que muda pelas conexdes com o territorio.

Conectam-se ali professor, aluno, conteudo, gesto, paciéncia, variagdo de linguagem. O

que se produz nao ¢ aplicagdo de método, mas a composicao de um a partir das circunstancias.
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Trata-se de um agenciamento que faz variar o regime molar da explicacdo padronizada e abre
linhas moleculares de inven¢ao didatica. A borboleta aparece aqui como figura de sensibilidade

as diferengas de superficie, as variagdes de ambiente, as respostas atentas ao que acontece.

Quando Lise afirma que o curriculo ndao a preparou para lidar com certas diferengas e
que “com a vivéncia a gente vai vendo”, emerge outra pista importante. Em vez de denunciar
falta como déficit absoluto, a escrita acompanha o ponto em que a formagao escapa ao curriculo
formal e se produz nos encontros. O curriculo molar tenta antecipar perfis € competéncias, mas
os devires formativos se produzem nos intersticios, nas situagdes que nao estavam previstas.
Logo, a borboleta ¢ também figura de emergéncia, do que sai do casulo curricular e entra em

variagdo com o mundo.

A questdo da adaptacao de aulas praticas sem laboratorio, com materiais trazidos pelos
alunos, explicita outro traco do devir-professora-borboleta. Lise diz que a professora precisou
adaptar “conforme os alunos poderiam trazer e ou ndo”. O plano de aula deixa de ser forma
rigida e passa a funcionar como superficie flexivel de recomposicdo. Esse movimento se
aproxima da nog¢ao de escrita menor em educacao (Gallo, 2008), na qual criar ndo € aplicar uma

forma maior, mas fazer variar por dentro, subtrair automatismos e produzir solugdes locais.

Quando a licencianda descreve seu trajeto como “caminho sinuoso”, oferece ao
cartografo uma imagem direta do que a cartografia ja vinha acompanhando. Diferente da
narrativa de linha reta vista em outro caso, aqui o percurso ¢ feito de curvas, interrupgoes,
trancamentos de disciplina, conflitos de horério, encontros marcantes com certos alunos. O
mapa ndo € métrico, € intensivo. Cada dobra corresponde a um ponto de aprendizagem.
Retoma-se, assim, o principio deleuzo-guattariano de que o mapa ¢ aberto, conectavel,

reversivel, sempre em processo.

Ao fazer brotar o devir-professora-borboleta junto as demais figuras ja mobilizadas na
pesquisa, o cartégrafo também se deixa atravessar por sua memoria ribeirinha. As margens dos
rios, a observacao dos ciclos de vida, dos casulos, das transformacdes lentas e visiveis da
natureza amazonica operam como reserva de perceptos e afetos que entram no texto como
personagens conceituais. Trata-se de produzir um tratamento menor da lingua maior da
formacgao docente. As figuras animais ndo classificam sujeitos, mas condensam linhas de for¢a

do processo formativo. Lise ndo ¢ uma borboleta, assim como Elisa ndo ¢ uma aranha.

Assim, o devir-professora-borboleta, em composi¢ao com devir-professora-caiamucua,

coruja e abelha, amplia o territério de leitura da formacgdo. Nao ha modelo a ser seguido, mas
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metamorfoses a serem acompanhadas. A analise ndo busca fechar em perfil docente ideal, quer
manter abertas as linhas de variagdo. Quer manter o mapa aberto. Cartografar, aqui, ¢ seguir as
transformagdes, registrar os pontos de ruptura, sustentar a escrita como espaco de criagao, onde

pesquisar, formar e escrever entram no mesmo agenciamento vivo.

11 RESSONANCIAS DE UMA TRAVESSIA: O QUE OS DEVIRES NOS
CONVOCAM A PENSAR?

Nao queremos concluir, nem representar. Cartografias ndo se concluem, elas se
interrompem, fazem-se pausa, permitem que o viajante descanse a margem, mesmo quando o
rio segue seu curso. Tampouco se trata de extrair dos devires uma lista de "resultados" ou
"categorias". Os devires ja falaram. Eles disseram, cada um a sua maneira, como a docéncia em

Quimica se produz em oito mulheres que ousaram habitar o territorio movedigo do estagio.

O que proponho, nestas tltimas paginas, ndo ¢ um resumo do que ja foi dito, mas uma
ressondncia. Convido o leitor a escutar, por um instante, o que emerge quando colocamos os
devires em composi¢do, ndo para homogeneiza-los, mas para perceber as linhas de for¢a que

0s atravessam, as perguntas que insistem, os afetos que retornam.

Em cada devir, uma mesma inquieta¢do se anunciava. A universidade e a escola habitam
mundos diferentes. A devir-professora-coruja vigiava esse abismo do alto, observando como o
ensino noturno exigia estratégias que nenhuma disciplina lhe ensinara. A devir-professora-
caidmucua, com sua lentidao de quem aprendeu a durar nas dguas turvas da formag¢ao, mostrava
que o problema era a auséncia de canais que permitissem a travessia. A devir-professora-aranha

tecia pontes frageis com fios que trazia de casa, de outros estagios, da vida.

O que essas figuras nos convocam a pensar nao € a velha oposigao entre teoria e pratica,
essa dicotomia ja se mostrou insuficiente. Elas nos perguntam, antes: que mundos sdo esses que
insistem em ndo se encontrar? O que a universidade precisaria desaprender para aprender com
a escola? O que a escola teria a ganhar se deixasse de ser apenas espaco de estagio para tornar-

se territorio de criagdo compartilhada?

Nao ha respostas prontas, ha pistas. A permanéncia prolongada no mesmo territorio
(como no devir-caidmucua) produz camadas de percep¢do que a visitagdo esporadica jamais
alcancaria. A escuta sensivel das condi¢des concretas da vida dos estudantes (fome, trabalho,

cansaco, luto) desloca o eixo do ensino do contetido para a existéncia. A docéncia, entdo, deixa
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de ser aplicacao de metodologias e torna-se composi¢do com a vida real em sua poténcia e em

sua miséria.

A devir-professora-saliva escavava tineis onde ninguém via passagem. A devir-
professora-cipo-titica crescia apoiando-se em troncos alheios, fazendo das conexdes sua
morada. A devir-professora-abelha polinizava ideias entre territorios, carregando consigo o

polen das teorias para fecundar as praticas, e vice-versa.

Elas nos ensinam que a formacao docente ndo se faz apenas nos grandes eventos, nas
regéncias avaliadas, nos relatorios entregues, nas horas contadas. Ela se faz, sobretudo, no
trabalho mitdo sobre as flores. Na conversa com o professor que revela como lidar com aquele
aluno especifico, na adaptagdo improvisada de um experimento quando o laboratério esta
fechado, no gesto de trazer de casa os materiais que a escola ndo tem, na corre¢do de provas
que ensina tanto quanto a aula preparada. Que politicas institucionais seriam capazes de
reconhecer e sustentar esse trabalho invisivel? Como formar professoras para a invengao

cotidiana, e ndo apenas para a execugao de planos?

O devir-professora-aranha, com sua teia fragil, mas persistente, sugere que a docéncia
¢, antes de tudo, uma arte de fazer conexdes onde aparentemente s6 ha vazios. A formagao,
entdo, precisaria menos de modelos e mais de espacos onde essas conexdes possam ser

compartilhadas, celebradas, problematizadas.

A devir-professora-gaviao sobrevoava territorios sem pouso garantido, compondo sua
trajetoria com desvios, retornos, escolhas forgadas pelas contingéncias da vida. A devir-
professora-borboleta metamorfoseava-se no encontro com a escola, desfazendo-se de cascas
que ja nao lhe serviam. A devir-professora-coruja sustentava a vigilia em ambientes de baixa

visibilidade, aprendendo a ver no escuro.

Esses devires nos confrontam com uma pergunta incomoda e necessaria: o que faz uma
professora permanecer? Nao se trata de vocagdo, essa palavra gasta que tantas vezes serve para
justificar precariedades. Trata-se de algo mais complexo, ou seja, uma mistura de teimosia,
desejo, falta de alternativas, encontros afetivos, pequenas alegrias que insistem em brotar

mesmo em solo arido.

As narrativas cartografadas mostram que a permanéncia na docéncia ndo ¢ garantida por
nenhum dispositivo institucional. Ela se produz, quando se produz, no cruzamento entre
histérias de vida, condigdes materiais, apoios encontrados pelo caminho (professores, colegas,

familiares) e, sobretudo, na capacidade de inventar sentido para o proprio trabalho mesmo
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quando tudo conspira contra. Como os cursos de formacao poderiam acolher essa fragilidade
constitutiva da docéncia, em vez de nega-la com discursos heroicos? Como formar professoras
capazes de durar, ndo porque sao fortes, mas porque aprendem a fazer aliangas, a pedir ajuda,

a recomecar?

Uma ultima linha atravessa todos os devires, ainda que timidamente: a busca pela
alegria. Nao a alegria facil do sucesso garantido, mas aquela de que fala Spinoza, retomado por
Deleuze, a alegria que acompanha o aumento da poténcia de agir. A devir-professora-abelha
experimentava essa alegria quando via os alunos engajados em uma atividade diferente. A
devir-professora-cipo-titica vibrava ao perceber que suas conexdes com outros professores
produziam saberes que nao estavam nos livros. A devir-professora-caidmucua emocionava-se

ao ser reconhecida pelos estudantes como alguém que os enxergava para além da sala de aula.

Essa alegria discreta, quase clandestina, talvez seja o afeto mais importante a ser
cultivado nos processos formativos. Nao porque torne a docéncia mais prazerosa, muitas vezes
ela convive com o cansaco, a frustragdo, a dor. Mas porque ¢ ela que indica, como uma bussola
sensivel, que algo estd vivo, que algo se move, que a formagao ndo sucumbiu inteiramente as
forcas de captura e repeticao. Que espacos um curriculo pode abrir para que essa alegria possa
ser nomeada, partilhada, intensificada? Como formar professoras capazes de reconhecer, em

meio ao caos da escola, 0s momentos em que sua poténcia aumenta?

A canoa do cartografo encalhou, desceu corredeiras, enfrentou banzeiros, navegou por
aguas calmas. Agora, ela pousa provisoriamente na margem. Mas o rio segue correndo. As
licenciandas seguem tornando-se professoras em seus percursos singulares. A escola segue
sendo esse territorio de disputas, encontros e poténcias. A universidade segue desafiada a

repensar seu lugar na formacao.

A cartografia, aqui interrompida, ndo se encerra. Ela apenas entrega ao leitor um mapa
provisorio, desmontavel, conectavel, reversivel, para que outros possam continuar a travessia,
tragando suas proprias rotas, perdendo-se em outros igarapés, encontrando novas sativas, novos

cipds, novas corujas.

Porque formar professoras de Quimica, afinal, ndo ¢ ensinar-lhes um caminho. E ajuda-

las a descobrir que ha muitos caminhos, € que o mais importante ¢ aprender a caminhar.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

w N o
( ); UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS g’:@g
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “O trajeto formativo
de licenciandos(as) em Quimica no Estagio Curricular Supervisionado (ECS) pelas linhas da
Filosofia da Diferenca”, cujo cartografo responsavel ¢ Igor Andrade Ribeiro, sob a orientagdo do
Professor Dr. Radamés Gongalves de Lemos. O objetivo da pesquisa € investigar o Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) e sua influéncia no trajeto formativo de licenciandos (as) em Quimica da UFAM,
a partir das contribuicoes da Filosofia da Diferenga, evidenciando experiéncias, desafios e
possibilidades. O (A) Sr. (a) esta sendo convidado (a) porque cursa Licenciatura em Quimica no Instituto
de Ciéncias Exatas, Departamento de Quimica, da Universidade Federal do Amazonas (UFAM), e por
estar devidamente matriculado (a) na disciplina Estagio Supervisionado II, turno noturno.

O(A) Sr.(a) tem plena liberdade para recusar a participagdo ou retirar seu consentimento em qualquer
fase da pesquisa, sem qualquer penalizagdo ou prejuizo ao atendimento que recebe. Sua participagao €
voluntaria e ndo esta vinculada a beneficios financeiros. A pesquisa sera realizada na Instituo de Ciéncias
Exatas, Setor Norte, UFAM (durante as atividades tedricas da disciplina) e na escola onde o Sr. (a)
realiza as atividades praticas do estagio. Caso aceite participar, sua contribuicdo consistird em:
Responder a entrevistas semiestruturadas sobre as contribui¢cdes do estdgio para sua formagdo
profissional; discutir os desafios da transi¢do entre teoria e pratica no ECS.

Solicitamos a sua autorizagdo para grava¢do de dudio e imagem, garantindo confidencialidade e
privacidade; protecdo da imagem e ndo estigmatizagdo dos participantes; uso ético das informagdes,
conforme Resolugdo CNS 466/2012 (itens 11.2.1) e Constitui¢ao Federal de 1988 (Art. 5°, incisos V, X
e XXVII). As gravagoes serdo feitas por meio de celular, mediante seu consentimento. O (A) Sr. (a)
podera solicitar esclarecimentos antes, durante ou apds a pesquisa. O (A) Sr. (a) concorda com a
gravacdo de qudio e imagem? Sim, concordo . N&o concordo

Caso julgue necessario, o(a) Sr.(a) podera consultar familiares ou outras pessoas para tomar uma decisao
livre e esclarecida (Res. 466/2012-CNS, IV.1.¢).

Toda pesquisa com seres humanos envolve riscos aos participantes. Nesta pesquisa os riscos para o(a)
Sr.(a) sdo desconforto, estresse, cansaco, aborrecimento, alteragdes na autoestima provocadas pela

evocacdo de memorias sobre sua trajetoria académica. Medias de prevengdo dos riscos abrangem
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ambiente acolhedor; ambiente privativo; perguntas de forma objetiva; estar atento aos sinais verbais e
ndo verbais de desconforto; liberdade em interromper a participacao; possibilidade de recusa a responder
a qualquer pergunta. Quanto a alguns possiveis beneficios da pesquisa, espera-se compreender da
influéncia do ECS no trajeto formativo de licenciandos (as) em Quimica da UFAM, a partir das
contribui¢des da Filosofia da Diferenca, evidenciando experiéncias, desafios e possibilidades; repensar
praticas pedagodgicas; evidéncias para apoiar a incorporacao de acdes, bem como o desenvolvimento de
estratégias pedagdgicas e curriculares.

Garantimos ao(a) Sr(a), e seu acompanhante quando necessario, o ressarcimento das despesas devido
sua participagdo na pesquisa, ainda que nao previstas inicialmente, por meio de deposito em conta
bancaria registrada em seu nome (Item IV.3.g, da Res. CNS n°. 466 de 2012). Também estdo
assegurados ao(a) Sr(a) o direito a pedir indeniza¢des ¢ a cobertura material para reparacdo a dano
causado pela pesquisa ao participante da pesquisa. (Resolugdo CNS n°® 466 de 2012, [V.3.h, [V.4.c e
V.7)

Asseguramos ao(a) Sr(a) o direito de assisténcia integral gratuita devido a danos diretos/indiretos e
imediatos/tardios decorrentes da participacdo no estudo ao participante, pelo tempo que for necessario
junto a faculdade de Psicologia (FAPSI) da UFAM (Itens 11.3.1 ¢ 11.3.2, da Resolugdo CNS n°. 466 de
2012).

Todas as informacgdes registradas (entrevistas, gravagdes, documentos) serdo tratadas com
confidencialidade maxima. Seus dados pessoais serdo substituidos por codigos alfanuméricos ou
sistemas de identificacdo que ndo permitam a vinculacdo direta a identidade real, em qualquer
divulgacdo cientifica, garantindo o anonimato. Os arquivos de &dudio, imagem e textos serdo
armazenados em dispositivo criptografado e/ou nuvem com acesso restrito, disponiveis apenas ao
responsavel pela pesquisa. Os dados serdo mantidos por 5 anos, conforme exigéncias éticas, e
posteriormente destruidos de forma segura (exclusdo digital definitiva ou trituragdo de documentos
fisicos) (Res. CNS 466/2012, X1.2.f). Nenhuma informagdo que permita sua identifica¢do sera publicada
ou compartilhada sem sua autorizacdo expressa. Caso trechos das entrevistas sejam utilizados em artigos
ou apresentagdes, serdo editados para remover detalhes identificaveis (Res. CNS 466/2012, IV .3.e).
O(A) Sr(a). pode entrar com contato com Igor Andrade Ribeiro, por meio do telefone: (92) 99184-4645
e e-mails: igor.andrade@ufam.edu.br / igor.andrade.edu@gmail.com.

O(A) Sr(a). também pode entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Universidade Federal do Amazonas (CEP/UFAM) e com a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP), quando pertinente. O CEP/UFAM fica na Escola de Enfermagem de Manaus (EEM/UFAM)
- Sala 07, Rua Teresina, 495 — Adrianopolis — Manaus — AM, Fone: (92) 3305-1181 Ramal 2004, E-
mail: cep@ufam.edu.br. O CEP/UFAM ¢é um colegiado multi e transdisciplinar, independente, criado
para defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua integridade e dignidade e para

contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padroes éticos.
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Este documento (TCLE) sera elaborado em duas VIAS, que serdo rubricadas em todas as suas paginas,
exceto a com as assinaturas, e assinadas ao seu término pelo(a) Sr(a)., ou por seu representante legal, e

pelo pesquisador responsavel, ficando uma via com cada um.

CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

Li e concordo em participar da pesquisa.

Manaus/AM, / /

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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APENDICE B — GUIA DE ENTREVISTAS

o @ @:)\ @

( ) UNIVESIDADE FEDERAL DO AMAZONAS P 35

\* R A B
N\ INSTITUTO DE CIENCIAS EXATAS @

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

Titulo da pesquisa: O Trajeto Formativo de Licenciandas em Quimica na Perspectiva da Cartografia
dos Processos
Cartografo: Igor Andrade Ribeiro

Orientador: Radamés Gongalves de Lemos

GUIA DE ENTREVISTA

00. Fale um pouco sobre sua experiéncia de vida até aqui (onde estudou, em qual periodo da faculdade

esta atualmente, se possui outra formacao além desta).

Bloco 1: Experiéncias no ECS e Desenvolvimento Profissional

(Objetivo: Analisar as contribuigoes do ECS sob uma perspectiva rizomdtica)

1. Como vocé descreveria sua experiéncia no ECS até agora?

2. Quais conexdes vocé percebe entre as teorias estudadas na licenciatura e a pratica docente no estagio?
3. Algum momento no ECS te fez repensar sua forma de ensinar ou aprender? Descreva.

4. Como vocé vé a relacdo entre sua formacgdo académica e as demandas reais da sala de aula?
Bloco 2: Curriculo e Formacio Nao Linear

(Objetivo: Compreender como o curriculo possibilita/limita uma formag¢do ndo linear)

5. Que profissional o curriculo que norteia o seu curso quer que vocé seja?

6. Que profissional vocé quer ser?

7. O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferengas no contexto escolar? Como?

8. Vocé identifica espacos no curso (além do ECS) que valorizam experiéncias diversificadas que ndo

constam no curriculo? Quais?
8. Como voce avalia a flexibilidade do curriculo para incorporar suas vivéncias pessoais e profissionais?
Bloco 3: Desafios na Transicao Teoria-Pratica

(Objetivo: Identificar desafios na transic¢do entre formagdo tedrica e prdtica)
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9. Quais foram os desafios ao iniciar o ECS?

10. Como vocé lidou com situagdes em que a teoria nao se alinhava a realidade da escola?

11. Quais estratégias ou suportes (da UFAM ou da escola) foram essenciais para superar esses desafios?
12. Como vocé descrevia o papel do professor da disciplina de Estagio na sua formagao?

13. Como vocé descreveria o papel do professor da escola onde vocé realiza o estagio?

14. Para vocé, como ¢ realizada a integracdo entre o professor da escola e o professor da disciplina?

Vocé tem algum momento de interagdo em que os trés estao?

15. O que vocé€ mudaria na integragdo entre a universidade ¢ a escola em que vocé realiza o estagio, €

entre o professor da disciplina e o professor da escola?

Bloco 4: Cartografia como Abordagem Investigativa

(Objetivo: Explorar as contribuigoes da cartografia para entender o percurso formativo)
16. Se seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria?

17. Quais foram os momentos de transformacdo que vocé identificou ou passou durante o estagio?

Momentos que fizeram repensar a sua formagao.
Bloco 5: Consideracgdes Finais

18. O que vocé mudaria no ECS ou no curriculo da UFAM para melhorar a formagao de professores de

Quimica?

19. Falar sobre algo que nao foi abordado.
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APENDICE C - NARRATIVA TRANSCRITA (ROSALIND)

Entrevistador: Fale um pouco sobre a tua experiéncia de vida até aqui: onde vocé estudou na
educacio basica, em qual periodo da faculdade vocé esta, se possui outra formacio além dessa, e

a escola em que voceé realiza o estagio supervisionado.

Licencianda: Meu Deus, tanta coisa. Ah, eu fiz o ensino fundamental no Centro Educacional José
Roberto Tadros, o CETEC. E eu fiz até o primeiro ensino fundamental, né, a partir do sétimo ano, na
escola militar, no segundo colégio militar da Policia Militar. E terminei meus estudos 14, em 2020. Eu
tinha comecado uma graduacdo em Enfermagem, na rede privada, mas, assim que comegou a minha
Licenciatura em Quimica, na rede publica, eu parei a da privada. Certo. Eu estou no 10° periodo. Ja foi,
esta acabando, né, oh, senhor? Eu estou no 10° periodo. A escola em que eu fago o estagio ¢ a Mério

Antdnio Viana, uma Escola Estadual de Tempo Integral, inclusive ao lado da minha antiga escola.
Entrevistador: Possui alguma outra formacao além dessa?

Licencianda: Nao. N3o.

Entrevistador: Como vocé descreveria a sua experiéncia no estagio supervisionado até agora?

Licencianda: Acredito que a minha trajetoria no estagio foi uma trajetoria de descobertas e foi também
uma trajetoria de muitas conexdes. Eu comecei na escola fazendo PIBID. Nessa mesma escola comecei
o meu PIBID e continuei pelos meus estagios. A escola me proporcionou muitas conexdes, tanto com
os professores quanto com outros estagiarios ¢ com os alunos. E eu acredito que isso faz com que a
gente obtenha mais conhecimento de ambos os lados e possa compartilhar vivéncias. E uma escola que
visa ser bem evolutiva, de colocar projetos diferentes, projetos socioculturais, que envolvem as matérias,
para que nio fique algo do tradicional. E uma escola bem renovada, digamos assim. Eu acredito que o
meu estagio tem sido maravilhoso até agora. Ndo teve nenhuma intercorréncia, ndo tive nenhum
problema, a ndo ser os normais de escola: questdes de tempo, de contratempo dos alunos. Mas eu acho

que isso é uma rotina normal da escola mesmo.

Entrevistador: Quais conexées vocé percebe entre a teoria estudada na licenciatura e a pratica
docente no estagio? E ai, ndo s6 na teoria, ndo s6 na disciplina de estagio, mas em todas as

disciplinas que envolvem a tua formacfo até aqui?

Licencianda: Hum. Quando a gente, eu acredito que a minha formagao me prepara para metade das
vivéncias que eu tenho no estagio. Porque tem muitas coisas que a faculdade ainda ndo ensina pra gente,
né? Claro que, no comeco da minha graduacado, a gente aprendeu sobre os estilos de aprendizagem, o
que ¢ muito importante para entender como os alunos conseguem compreender € como a gente pode
transmitir esse conhecimento. As formas que a gente pode passar esse conhecimento para eles, as

tematicas que a gente estuda durante todo o ano e a forma como elas devem ser ensinadas. Isso ¢ algo
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muito importante, porque eu ja fiz algumas matérias em bacharelado, que foram as mesmas que eu fiz
na licenciatura, por eu ter repetido algumas delas, e a diferenca ¢ muito grande. Quando vocé estuda
uma matéria na licenciatura, vocé literalmente esta aprendendo a repassar aquele conhecimento. No
bacharelado, vocé estuda mais para aplicar, mas na licenciatura vocé tem que saber ndo s6 fazer, mas
explicar e passar para outra pessoa. E um mapa, assim, parece que a cabeca triplica de tamanho quando
a gente estd estudando na licenciatura. E nas disciplinas de estigio, e eu incluo também a
instrumentagdo, introducdo a instrumentacao e mais uma matéria que agora eu ndo estou lembrando, a
gente aprende certos protocolos que usamos na escola. Isso realmente ¢ muito preciso. De fato, eu ja
entrei na escola sabendo fazer muitas coisas, coisas que acredito que para algumas pessoas seja bem
mais dificil, ou que s6 vao aprender quando ja estdo lecionando e passando por toda a rotina da escola.
A gente chegou 14 ja sabendo muita coisa, e isso agregou muito valor. Entao, a conexo ¢ muito grande.

Nao todas as coisas, porque, claro, a gente lida com pessoas, entdo sempre tem algo novo para lidar.

Entrevistador: Algum momento no estagio, alguma experiéncia do estagio, te fez repensar a forma

de vocé ensinar ou aprender?

Licencianda: Hoje em dia, quase todas as aulas fazem a gente repensar a forma de aprender e ensinar.
Cada vez mais a gente percebe o desinteresse dos alunos. Nao é como antes, quando as pessoas tinham
prazer no conhecimento. Hoje em dia, elas querem tudo mais facil. Principalmente os adolescentes, que
sdo recém-saidos da infancia e entrando na fase adulta. Eles querem que tudo passe rapido, que tudo
seja facil. Ensinar para eles é um desafio. Entdo, para mim, a gente tem que se reinventar todo dia, tanto
a forma de ensinar quanto a forma de aprender. Todos os dias, quando eu entro na sala da graduacao, eu
tento entender como aquilo que o professor estd me passando eu posso usar também e como, do jeito

que ele usou, eu posso aprimorar para usar com outros alunos.

Entrevistador: Vocé ja deu uma olhada no curriculo do curso, no perfil de profissional que ele

determina?
Licencianda: Ainda ndo.
Entrevistador: Que profissional vocé quer ser?

Licencianda: Eu acredito que uma profissional que se reinventa todos os dias, que ndo se prende a uma
coisa s0, que esta sempre aberta a aprender, a se reinventar, fazer de novo, ndo tornar a ciéncia monotona

e mostrar que ela faz parte de todo o universo.
Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencas no contexto escolar?

Licencianda: Ah, eu julgo que ndo. A unica matéria inclusiva que a gente tem ¢ a Lingua Brasileira de
Sinais. Fora isso, eu nunca tive nenhuma matéria que falasse sobre como lidar com as intercorréncias e
com os problemas que a gente enfrenta durante a vida profissional. Quando a gente adentra a escola,

desde os primeiros dias de PIBID e de estagio, a gente percebe como nédo é preparado para lidar com
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respostas dos alunos, diferentes comportamentos e diferentes tipos de deficiéncias, como se adaptar a
eles e como se reinventar. Isso ndo € passado para a gente. No meu estagio, temos muitos alunos autistas,
alguns alunos com problemas de visdo, eu ainda nao tive nenhum aluno surdo, mas sdo muitos alunos
autistas, com deficiéncia visual e outros casos. E, assim, eu ndo tive nenhuma matéria que tratasse disso;

¢ algo que a gente precisa pesquisar e criar com o que a gente tem.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso, além do estagio, que valorizam experiéncias

diversificadas?

Licencianda: Ah, sdo poutas, mas sim. A gente tem alguns projetos, e tem outros nascendo. Projetos

que visam exatamente essa interagdo € essa conexao com outras pessoas.
Entrevistador: Quais foram os maiores desafios ao iniciar o estagio?
Licencianda: Ah, profissionalmente ou da vida, como?

Entrevistador: Pode ser qualquer desafio que vocé tenha enfrentado e que, de certa forma,

influenciou no inicio do seu estagio.

Licencianda: Primeiro, a adaptagdo da minha rotina. Eu trabalho e estudo, entdo, para mim, perder a
parte da manha, que foi o horario que eu escolhi para realizar o estagio, foi muito dificil, mas era o
melhor horario que eu conseguia. Outro desafio foi o tempo que a gente tem dentro da escola. Na
faculdade, a gente ¢ ensinado a fazer aulas mirabolantes, super engajadas e superlegais, mas a realidade
¢ que nao temos todo esse tempo para fazer tudo o que a gente quer ou sonha, principalmente na rede
publica. A gente ndo tem tempo, essa € a verdade. E como a carga horaria de Quimica ja foi reduzida,

isso se torna ainda mais dificil. Acho que essas foram as minhas maiores dificuldades.

Entrevistador: Como vocé lidou com situacdes em que a teoria ndo se alinhava a realidade da

escola?

Licencianda: Eu tenho uma professora orientadora do meu estagio que me acompanha e que pesquisa
muito. Ela ajudou ndo sé a mim, mas a todos que fazem estagio, PIBID ou qualquer programa dentro da
escola. Ela pesquisa muito e nos incentiva a ir atras de solugdes para aquilo que ainda ndo tem solucao,
ou que a gente acha que ndo existe. A criar ideias que possam engajar, que sejam diferentes e que os
alunos gostem. Ela sempre esta dando dicas, sempre ao nosso lado, dizendo que pode melhorar. Para
noés, foi fundamental ter ela ao lado na resolucdo desses problemas. Ela nunca resolveu por nos, mas

sempre nos ajudou e nos orientou até que a gente conseguisse resolver.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da disciplina de estagio na sua

formacao? No caso, refiro-me ao professor da universidade.

Licencianda: Ah, acredito que cada disciplina de estdgio tem um propdsito. O papel do professor é nos
fazer enxergar, em cada etapa da graduagdo, o que devemos observar e aprender dentro do estagio, e

principalmente ndo pular etapas. Ele funciona como nosso orientador principal. Eu o vejo como um
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orientador € como um instrutor, que transmite o conhecimento que a gente precisa em determinada etapa.
Isso ¢ de extrema importancia, porque, se fizéssemos o estagio sem saber exatamente o que deveriamos
fazer, passariamos os quatro estigios fazendo a mesma coisa, sem um norte. Sem saber se estdvamos
aprendendo algo novo, o que ainda havia para aprender e o que poderia ser acrescentado, ja que em cada

etapa ele nos direciona a um novo nivel de conhecimento.

Entrevistador: Para vocé, como vocé descreveria o papel do professor da escola onde vocé realiza

o0 estagio, ou seja, do professor orientador do estigio na escola?

Licencianda: Ela ¢ a figura com a qual a gente mais se espelha. Pelo menos na minha escola, a minha
professora orientadora € muito ativa, ndo s6 na disciplina dela, mas em todas as programagdes da escola.
Eu acredito que ela é de suma importancia para o nosso engajamento dentro da escola. Se o
comportamento dela fosse diferente, talvez a gente ndo tivesse criado tantas conexdes, nem adquirido
tantos conhecimentos, até mesmo no nosso modo de agir e de ministrar aulas. Ela ¢ um espelho para a
gente. A minha professora orientadora ¢ um espelho para mim, porque eu quero me ver sendo como ela,
ou até melhor, porque ela sempre fala para que nds sejamos melhores do que ela algum dia. Eu acredito

que isso é de suma importancia.

Entrevistador: Para vocé, como ¢ realizada a integracao entre o professor da escola e o professor
da disciplina? Vocés tém algum momento em que discutem a tua formacgao, além da regéncia? Ha

algum encontro em que vocé participa junto com eles?

Licencianda: A professora as vezes faz um café no final do estagio, mas ela faz mais isso no PIBID.
No estagio, ela ndo chegou a fazer. O professor X chegou a visitar a nossa escola pelo menos uma vez,
entdo essa integracdo aconteceu, mas eu ndo estava presente. Ele estava 14 com ela. Nunca foi algo com
os trés; sempre foi entre os dois, uma comunicagdo entre eles. Eu nunca participei, entdo ndo sei muito

bem.

Entrevistador: O professor X [professor da disciplina de estigio] é 0 mesmo do PIBID ou é outra

professora?
Licencianda: Nio, é outra professora.

Entrevistador: O que vocé mudaria na integracio entre a universidade e a escola em que vocé

realiza o estagio, e entre o professor da disciplina e o professor da escola?

Licencianda: Eu acho que, em nivel de pesquisa, eles poderiam se juntar para que fosse feito um
trabalho de pesquisa dentro do estagio. Algo levado para o nivel da tematica do que a gente estuda no
curriculo, o que eles poderiam aprimorar dentro do nosso estagio juntos. Eu acho que, se eles
caminhassem juntos para acompanhar a gente no que esta relacionado ao nosso curriculo, seria algo bem

legal.

Entrevistador: Se o seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria?
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Licencianda: Eu acredito que nds estamos indo de uma cidade para outra. A partir do momento em que
eu estou saindo da cidade, ¢ o comego do curso. E um lugar que eu conhego, que eu ja estou
familiarizada, sdo matérias que eu ja sabia, que eu ja tinha algum conhecimento. E eu estava rodeada
dos meus amigos. O primeiro periodo geralmente a gente tem muitos amigos, né? Entdo, os trés
primeiros periodos foram muito tranquilos. Eu estava saindo da cidade, saindo do que eu conhecia. A
partir do quarto periodo até o sétimo, foi um momento de montanhas, de ladeiras, de altos e baixos.
Tinham matérias que eu ndo conseguia ultrapassar e precisava dar a volta, e outras que eram mais faceis,
em que era como descer a ladeira. Foi mais ou menos nessa época que o meu curso atrasou muito, ou
seja, eu peguei um caminho alternativo, que acabou sendo mais longo. Quando cheguei perto do final
do curso, quase chegando na cidade, encontrei maiores dificuldades: pedras no caminho, pontes
quebradas, porque eu tinha pegado o caminho mais longo. Eu s6 tinha um amigo ao meu lado, entdo era
mais dificil ter animo para continuar. Também foi um momento em que eu estava mais independente na
minha vida, lidando com trabalho, vida social e a faculdade ao mesmo tempo. Eu estou chegando na

outra cidade, mas passando pelo final de um caminho tortuoso. Esse ¢ o0 meu mapa.

Entrevistador: Quais foram os momentos de ruptura ou transformacio que vocé identificou ao
longo da tua formacéo ou do estagio? Aquele momento que o pessoal chama de “virada de chave”,
em que vocé percebe que a formacgao nao pode mais ser de um jeito, mas de outro. Vocé consegue

descrever alguma experiéncia, ndo s6 no estagio, mas ao longo da tua formacao?

Licencianda: Quando eu percebi que os alunos, os alunos da rede bésica, eles ndo se contentavam com
o basico. Por mais que vocé levasse o assunto, eles sempre queriam saber mais. Entdo, a partir daquele
momento, eu entendi que eu nao poderia ser basica na minha graduagdo. Eu ndo poderia apenas se sentar
na cadeira da faculdade, ouvir o professor falar e ndo questionar nada. Nao s6 adquirir conhecimento,
mas indagar muito para saber muito mais. E ndo ser aquele aluno que eu ndo queria, eu ndo ser a aluna
que eu ndo queria ministrar a aula, porque as vezes eu chegava no estagio, e eu estava acompanhando a
professora e, as vezes ela me dava liberdade para resolver algum exercicio, e eu via alunos
desinteressados, alunos perdidos, e eu ndo queria ser essa aluna dentro da sala de aula da graduacdo.
Entdo, a partir daquele momento, tive uma nova perspectiva de aluno e professor, como eu tratava, como
eu chegava na faculdade e, assim, também como eu tratava os alunos, e sabia também ser mais empatica
com eles, né? A partir do momento que eu os vi assim, pensando, tentava achar uma alternativa. E foi a
partir daquele momento que eu quis ser a professora e a profissional que sempre se reinventa, porque

nunca a gente pode ser 0 mesmo, porque € isso.

Entrevistador: O que vocé mudaria no estagio ou no curriculo da UFAM para melhorar a

formacao de professores de quimica?

Licencianda: Eu adicionaria, na minha graduagdo, matérias sobre vivéncias, matérias em que a gente

conseguisse tratar sobre coisas que acontecem na realidade, né, das escolas, do profissional, e outras
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matérias inclusivas, ndo sé libras. Matérias em que soubessem, entendesse mais sobre Braille, para
adaptacao. Novas estratégias pedagdgicas que a gente pode usar. Nao que a gente nao tenha uma matéria
sobre estratégias pedagdgicas, mas estratégias pedagdgicas adaptadas a alunos com deficiéncia, os

alunos atipicos, e a gente possa usar.

Entrevistador: Tem alguma outra questdo que vocé gostaria de compartilhar, alguma experiéncia
que talvez eu nio tenha perguntado, que vocé gostaria de compartilhar sobre a tua graduacio, o
inicio do teu processo formativo, o teu estagio, sobre a sua professora ou seu professor, ou sobre
o papel dos seus colegas, alguma coisa que vocé gostaria de compartilhar, que eu nio tenha

perguntado?

Entrevistada: Eu acredito que as nossas conexdes, elas sdo de suma importancia. E isso € para tudo,
em tudo na nossa vida. Eu acredito que se nés formos sozinhos, a gente ndo consegue muita coisa, mas
sempre que a gente tiver acompanhado, a gente consegue ir muito mais além, a gente consegue encontrar
forca e dar for¢a para alguém. Entdo, durante a minha formagdo, eu tive sempre pessoas que me
ajudavam, mesmo... Que fossem colegas ou professores. E, a parte de ter uma conexdo maior com
professores, que sdo pessoas que tém mais conhecimento, que t€m mais vivéncias, ¢ muito mais
importante. Uma coisa que eu compartilho com todo mundo ¢ que dentro do meu estagio, eu criei uma
conexao tdo forte com a minha professora, que acabei me aproximando dos outros professores da escola,
e eles puderam compartilhar vivéncias comigo que eu ndo sabia, dicas que eu ndo sabia. De eu chegar
na escola e estar ali, corrigindo provas, ajudando a professora com alguma coisa, e eu comentando com
ela, e os outros professores falarem: "Ah, aluno de tal, é assim que se lida com ele. Ah, ndo pode ser
assim com ele." Ent3o eu acredito que as conexdes, elas sdo muito importantes dentro da graduagao,
dentro da nossa vida profissional. E uma coisa muito importante que a minha professora do estagio me
ensinou, minha professora orientadora, foi que a gente nunca deve criar um clima chato dentro do nosso
ambiente profissional. Entdo, se a gente, para ndo criar intriga, para a gente nao ficar chateado, a gente
sempre se afasta, sempre da o nosso melhor. Nao gosta de estar naquele ambiente? Fica um pouco longe.
Mantém as boas conexdes, a boa educagio, que a gente consegue, assim, levar de forma leve tudo que
a gente faz. E hoje em dia, eu, tudo que faco dentro do meu estagio, dentro da minha graduagio, levo de
forma leve, por conta das conexdes, € de como a minha professora disse, de como a gente pode levar a

vida. Eu acho que as conexdes, elas sdo muito importantes.
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APENDICE D - NARRATIVA TRANSCRITA (IRENE)

Entrevistador: Fale um pouco sobre a tua experiéncia de vida até aqui: onde estudou, no caso da
escola de educacio basica, em qual periodo da faculdade vocé esta, se possui outra formacéo além

dessa, e qual a escola em que vocé realiza o estagio.

Licencianda: Eu sou aluna deste cedo de escola publica. Passei um pouco do periodo, uns dois anos,
em escola particular, mas, basicamente, a minha educagdo basica, o ensino médio, foi 80% em escola

publica. Estou no décimo periodo. Décimo periodo. Moro na zona norte € 0 meu estagio ¢ na zona sul.
Entrevistador: Como vocé descreveria a sua experiéncia no estagio até agora?

Licencianda: Eu descreveria como uma experiéncia muito vasta na questdo de crescimento,
principalmente para a area que eu escolhi, que ¢ a licenciatura, a docéncia. Eu aprendi muito. Toda
semana estou a frente de uma realidade que eu nao imaginava, uma realidade desafiadora, porém, esta
sendo bem melhor agora que eu estou dentro, ndo como eu imaginava, mas agora estou inserida nela. E,
assim, eu estou desenvolvendo o que antes era teoria para mim. Agora, na pratica, eu estou
desenvolvendo tudo o que eu ja imaginava, tudo o que eu ja trabalhava antes de ir para o estagio. Entdo
esta sendo uma experiéncia de crescimento para a minha area. Eu escolhi a docéncia, esta sendo muito

boa, até agora.

Entrevistador: Como vocé percebe e avalia a relacio entre as teorias estudadas na graduacio, no

caso da licenciatura, e a pratica docente no estagio? Como que vocé percebe essas conexdes?

Licencianda: Bom, a maneira como vocé estuda a teoria é, muitas vezes, um pouco fantasiosa. Agora,
que eu estou experimentando, eu estou vendo como ¢ a realidade. Como realmente ¢ a realidade frente
aquela teoria. A teoria tudo muito diferente. A realidade a gente enfrenta quando vai para uma escola,
que é pautada em ensino tradicionalista, aquele ensino conteudista e tal. As vezes a gente tem a tarde
para fazer alguma coisa voltada para praticas e para desenvolver o pensamento do aluno, fazer com que
o aluno tenha um pensamento critico. A gente leva mais experiéncias da vida, coisa que as vezes fica
muito na teoria e quando vocé vai ver na pratica, fica algo muito diferente. O aluno vem mais em frente.
E ¢é isso que eu encontrei: essa diferenga, essa ponte de teoria e pratica, que as vezes nem tudo que esta
na teoria é o que a gente vai ver na pratica. As vezes, a gente tem um aprendizado bem melhor na prética

do que na teoria.

Entrevistador: Em algum momento no estagio te fez repensar a tua forma de ensinar ou aprender?
Consegue descrever? Algum momento, alguma experiéncia tua no estagio, que te fez repensar

sobre isso?

Licencianda: Faz assim, porque ¢ como eu te expliquei. Quando eu tentei ser essa professora mais

tradicionalista, porque tem a educacdo tradicional, essa pautada em desenvolver esse tedrico todo, aulas
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de slides, muito conteudo para o aluno, pouca pratica, pouco desenvolvimento do pensamento dos
alunos, eu precisei mudar. Quando eu fui para escolher essa escola, o motivo foi por ter que levar para
ela, para aceitar todo o trabalho [...] os alunos ganham, na realidade, bem mais conhecimentos quando
eu os levo para estudar a teoria e aplicar logo essa teoria nos laboratdrios de quimica, quando eu faco a
pratica primeiro, e depois associo com a teoria. Eles aprenderam bem mais assim os assuntos que foram
dados desde com a professora Izadora. Os assuntos que eu pude explicar, eles tiveram 80% de
aprendizado em cima dele. Isso foi uma avaliagdo feita pela minha prépria tutora, que ela viu que todas
as aulas praticas, elas foram muito boas para os alunos assimilarem o assunto. Eu primeiro desenvolvi
a pratica, foi tipo um ensino reverso. Eu primeiro desenvolvi a pratica e depois a gente trabalhava a
teoria, aplicava a teoria para eles em sala de aula. E isso que eu percebi que eu deveria mudar. Porque
no inicio do meu estagio eu estava pronta para dar aula. Entdo eu comecava a enché-los de teoria, teoria,

teoria, teoria, ¢ na hora da prova, eles ndo sabiam nada. Aji, isso fez eu mudar um pouco.

Entrevistador: Sobre as demandas reais na sala de aula, como vocé enxerga essa relaciio entre a

tua formacao académica e essas demandas reais da sala de aula?

Licencianda: Nossa, a formagdo académica, ela desenha uma coisa para a gente que ¢é totalmente fora
da realidade da sala de aula. Primeiro, o professor encontra muitas dificuldades. Uma delas ¢é a
motivagdo, porque eu trabalho com alunos adolescentes. A gente entra numa sala de aula com diversas
personalidades: alunos interessados, alunos que ndo estdo tao interessados. A gente tem que trabalhar
alunos com realidades diferentes e o tempo de aula é muito curto, turmas muito cheias. Gragas a Deus,
eu estou numa escola, que tem uma relagdo muito boa: gestora, alunos, o professor, pedagogo. Ainda
bem que eu tenho essa realidade, mas os meus amigos nao tém essa realidade. Entdo ¢ uma coisa muito
diferente o que ¢é explicado na faculdade com o que a gente encontra, por exemplo, nessa questao, nesse
quesito tempo de aula e em turmas muito cheias. Assim, apesar de desenvolver meu trabalho muito bem
com essas turmas, eu ainda acho que ¢ um grande desafio. Ainda acho um desafio assim, tem que ter

jogo de cintura para lidar com isso.

Entrevistador: Sobre o curriculo, que profissional o curriculo que norteia o teu curso, quer que

vocé seja?

Licencianda: Ele quer que eu seja um profissional totalmente preparado, com outras formagdes além
da graduacdo, para que eu possa ministrar aulas tanto para o ensino médio quanto para o ensino superior.

Eu acho que ¢é isso.
Entrevistador: E que profissional vocé quer ser?

Licencianda: Isso ¢ até bem facil de eu responder, eu quero ser uma professora construtivista. Quero
ser uma professora motivadora e construtiva, e eu sei que no meio desse caminho eu vou ter um desafio
muito grande. Alias, eu estou tendo, mas me motiva muito, porque eu ja estou tendo o feedback disso.

Eu estou apenas ha dois anos nisso, mas eu estou tendo um feedback muito bom dos alunos: "Ai,
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professora, eu passei no vestibular porque a senhora me passou aquele contetido, a senhora me ajudou
pelo WhatsApp, a senhora me ajudou na escola, a senhora passou lista de exercicios, a senhora me deu
indicacdes". Entdo, esse tipo de profissional que eu quero ser. Apesar do desafio, eu quero estar sempre

disposta a construir o pensar, o conhecimento no aluno.
Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencas no contexto escolar?

Licencianda: Eu posso dizer que, sim e que ndo. Porque certos assuntos, esses que vocé citou, sobre
questao racial, questdo sexual, questdo de diferenca social, ele ¢ muito citado ao longo de certas matérias,
mas, eu sinto que foi citado, foi estudado de forma muito rasa. Foi repassado de forma mais rasa. Entao,
eu acho que nos devemos nos preparar um pouco mais para o que a gente encontra, essas realidades. Eu
vivia num mundo muito ilusorio, achando que eu ndo ia encontrar tantas diferencas. E a gente encontra
muita diferenga na escola. E uma coisa assim que eu nio consigo colocar em palavras, as vezes a gente
encontra muita diferenga, e as vezes € muito dificil para gente lidar. Eu dou aula numa sala que eu tenho
que lidar com trés alunos autistas, e, basicamente, o curriculo do meu curso ndo me explicou sobre isso
até agora. Nenhuma matéria falou, mas eu procurei ler, busquei me informar, eu acho que a gente tem

que ter esse pensamento.

Entrevistador: Vocé identifica espagos no curso, além do estagio, e ai vocé pode incluir as outras

disciplinas, que valorizam experiéncias diversificadas?

Licencianda: Eu consigo citar os projetos de extensao. Participei de projeto de extensdo, no qual a gente
levava o ensino da quimica de forma facil, através de materiais do nossos usos cotidianos. E, através
disso, a gente, além de levar o ensino da quimica, a gente ainda alertava de certas misturas, certos
produtos, poderiam causar acidentes. E com isso, 0 nosso objetivo inicial era levar o trabalho, por ser
um trabalho de baixo custo, para pessoas que ndo tivessem tanto acesso. Levar para as escolas, escolas
publicas. No inicio, a gente ficou meio frustrada, porque foram as escolas que pouco nos procuraram.
As escolas particulares nos procuraram, mas foi muito interessante, porque, através das escolas
particulares, conseguimos até ir em fabricas. Das do distrito, que viram o nosso trabalho em rede social,
nos chamaram para a semana de SIPAT, a semana de seguranca, para explicar como é que a gente ndo
poderia fazer o uso de produtos quimicos, tipo aerossois, dentro de casa, perto de fogo. E eu acho que
isso foi um grande diferencial, porque o objetivo do nosso trabalho era levar o ensino da quimica com
materiais do que a gente usa em casa. Materiais simples que a gente tem em casa, por exemplo, cintas
de cinturas, alguns que pudessem produzir combustdo, que pudessem causar alergia na pele. Eu ensinava
todo o processo quimico dentro disso. Entdo acho que foi uma grande diferenca quando a gente levou o
nosso trabalho ja para explicar a maneira segura de se usar. Eu acho que foi um trabalho muito bom. A
gente atingiu muitas pessoas, porque, depois de um tempo, a gente comegou a receber convites para as
escolas publicas, que era 0 nosso objetivo, eram as escolas publicas. Mas, inicialmente, a gente atingiu

0 maior numero em escolas particulares, depois em fabricas, e depois em escolas publicas.
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Entrevistador: Em relacao a flexibilidade do curriculo, o curriculo é flexivel para incluir ou
incorporar essas vivéncias pessoais e profissionais que tu tens ou que vocé teve dentro da tua

atividade pratica na universidade e na escola?

Licencianda: O curriculo ele é bem adaptavel. Eu trabalho na area de quimica desde os meus 19 anos,
entdo tem uns sete anos que eu trabalho nessa area. Entao ¢é super flexivel para fazer projeto de extensao,
para ir para o estagio, para eu trabalhar, porque me organizo de acordo com as minhas demandas no
trabalho, e me organizo de acordo com as minhas demandas na universidade. Entdo, eu acho que o

curriculo, para o meu estagio ¢ o meu trabalho, fica muito flexivel para mim.
Entrevistador: Quais foram os maiores desafios que vocé enfrentou ao iniciar o estagio?

Licencianda: A aceitagdo deles [dos alunos]. Porque eles ndo ddo muito valor para nos estagiarios. Eu
acho que foi um dos meus maiores desafios, a aceitacdo deles na sala de aula. Minha professora teve
que conversar um tempo. Depois de um tempo, eles viram que eu sé queria ajudar, agregar, ¢ a
professora ja deixou eu ficar na sala com eles, conversar com eles. Uma das coisas que gerou chateacdo
neles foi porque eu falei que eu ndo estava brincando, eu estava para ser avaliada por eles também, como
professora, ¢ que eu também poderia tirar a prova. Ai comecaram a ficar chateados, porque eu comecei
a tirar prova, comegaram a colar. Conversei com eles: "Eu estou aqui para ensina-los, eu estou para tirar
davidas de vocés. Se vocés ndo colaborarem comigo, ndo tem como eu colaborar com vocés também.
A partir dai eu comecei a construir uma confiancga, e através da construcdo dessa confianca, € que eles
passaram a acreditar mais em mim. Eu uso a palavra "acreditar" porque antes, at¢ alguns deles falavam:
"Ah, professora, a gente ndo acreditava", porque, "Entra estagiaria". "So6 vem a estagiaria", eles falavam
assim, entdo eu falei, ndo. Mas eu estou aqui justamente para aprender com vocés, e vocés aprenderem
comigo sobre a teoria. Entdo, ndo tem essa, e ai eles passaram a ser mais abertos, entdo acho que isso
foi um desafio, a constru¢do da confianca com eles. A maioria ndo tinha, agora eles colocam a foto no

WhatsApp, chamam de tia, essas coisas de aluno.

Entrevistador: Como vocé lidou com situacdes em que a teoria nio se alinhava com a realidade

da escola?

Licencianda: Justamente essas questdes que eu te falei, que eu estava meio que fazendo um ensino
reverso: primeiro a pratica, ¢ depois a gente ia ver a teoria. Uma das dificuldades foi a questdo de
material. A gente tinha a ideia, tinha aula toda dada, ficava para fazer, ¢ os alunos se jogavam. Ai a gente
falava para eles: "Gente, a gente precisa de material. Infelizmente, a escola s6 vai ceder o laboratdrio de
ciéncias. A gente precisa desse material." E a gente solicitava, entdo, alguns alunos levavam, outros néo.
Ai a gente falava para eles: "A gente quer fazer uma pratica com os seus alunos." Por exemplo, "Tem
55 alunos, mas outros nao trouxeram. A gente pode dividir?" Ai a gente encontrava a mesma dificuldade
para eles, quem trouxe, quem nao trouxe. Ai a gente achava muito injusta essa questdo. "Ta, vou fazer

uma aula s6 pra quem trouxe, quem ndo trouxe." As vezes, a professora, minha tutora, “tirava do proprio
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bolso” para a gente realizar. Entdo, essa era a maior dificuldade, a escola ndo ter material para ceder
para que a gente fizesse uma pratica. Uma dificuldade muito frustrante, a gente adapta tudo, mas, no

fim, é muito frustrante.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da disciplina de estagio na sua

formacao? No caso do professor da universidade.

Licencianda: O papel do professor ¢ fundamental. Ele ¢ um professor extremamente motivador. Ele ¢
o professor que quero ser, porque ele ¢ um espelho. Ele ¢ um professor que retira as davidas, que esta
sempre ali a frente. E um professor disposto a te ajudar nas suas davidas. Fiz um estagio antes, com uma
professora que era muito ruim o dialogo com ela. O professor do estagio agora, ele se abriu ao dialogo,
ele se abriu a fazer com que o aluno dele construa o seu proprio pensamento, que o aluno siga com as
suas proprias pernas, ele auxiliando ali, dando conselho, ajudando. Entdo, eu acho que esta sendo de
uma ajuda muito grande o professor de estagio. Ele esta sendo um professor modelo, professor espelho

para aquilo que eu quero ser dentro da sala de aula.
Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da escola onde vocé realiza o estagio?

Licencianda: O papel da minha professora também esta sendo igual ao do professor do estagio. Ela é
uma professora que ajuda, uma professora que aconselha, uma professora que estd ali para tirar as
davidas, totalmente construtivista, da dicas de como vocé pode construir um bom plano de aula, dar uma
boa aula. O papel dela, assim como do meu professor da universidade, ¢ muito fundamental para a

minha formacao, estd fazendo uma grande diferenca.

Entrevistador: Para vocé, como é realizada a integracio entre o professor da escola e o professor

da disciplina? Vocé percebe alguma integracio entre eles além da avaliacdo da regéncia?

Licencianda: Sim, até porque o meu professor ¢ bem aberto. Ele tem seus contatos. A minha professora
tutora da escola queira entrar em contato, tem alguma coisa para resolver, entdo, eu acho que ¢ muito
bom essa conversa e esse, esse jeito aberto que ele deixou para ela também, para ela tirar dividas, para

ela enviar algumas coisas para ele. Eu acho que ¢ uma ponte bacana entre eles, ndo, nao tem dificuldade.

Entrevistador: O que vocé mudaria na integracio entre a universidade e a escola em que vocé

realiza o estagio, e entre o professor da disciplina e o professor da escola?

Licencianda: No caso da universidade e a escola que eu estagio, eu mudaria a burocracia, porque,
querendo ou ndo, ¢ muito burocratico, ainda mais agora nesse momento que eu estou estagiando. O
sistema da UFAM, que ¢ tudo eletronico, € tudo dificil, as vezes a escola ndo recebe, a propria secretaria
da UFAM ¢ muito dificil, ¢ muito demorado. Eu acho que mudaria, eu otimizaria esse tempo, essa
demora e essa burocracia. Agora, entre os meus professores, eu acho que eu ndo mudaria, ndo mudaria
muita coisa, ndo. Elas se deram bem em meio ao ter contato e em meio que tenham uma maneira muito

parecida os dois.
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Entrevistador: Se o teu trajeto formativo até aqui fosse um desenho ou um mapa, como vocé

descreveria esse trajeto?

Licencianda: Eu ndo descreveria como linear. Foram altos e baixos, as vezes bem baixos, porque eu
tive momentos em que na graduacdo, muita motivagao, muita empolgacao e a gente chega, eu vou ser
professora. Tiveram professores que desmotivaram. Tiveram professores que fizeram que eu me sentisse
bem inferior. Tiveram professores que me reprovaram sem nenhum didlogo. Tiveram professores
também que me reconheceram. E, assim, foi um trajeto até aqui, muito de altos e baixos, mas também
muito motivador. Eu, no meio desse percurso, eu nao posso reclamar que eu nio tive momentos assim
de muito aprendizado. Isso realmente importou, isso realmente mudou, isso realmente vai fazer
diferenga na minha formacgao. Eu tive muitos momentos assim, mas eu posso definir que ndo foi o
caminho linear ¢ ndo foi um caminho facil, porque formar alguém que vai formar pessoas com

pensamentos criticos ¢ também um pouco dificil.

Entrevistador: O que vocé mudaria no estagio ou no curriculo da UFAM para melhorar a

formaciao de professores de quimica?

Licencianda: Eu mudaria algumas matérias no curriculo que, talvez, eu tiraria e incluiria outras.
Alguma coisa muito voltada para inclusdo social, trabalhar um pouco mais essas questoes, porque hoje
em dia a gente estd pegando muito isso, inclusdo, e a gente ndo é muito preparado. Realmente, o nosso
curso aborda de forma muito branda, de forma muito rasa, mas a gente nao ¢ preparado para essas
questdes de inclusdo. Entdo, quando a gente chega numa escola que a gente tem que lidar com certos
alunos assim, a gente encontra desafios, as vezes, a gente ndo sabe como reagir. Entdo, eu acho que isso
era uma coisa que eu mudaria, eu acrescentaria, tiraria umas matérias que para mim nao fariam diferenca.

Acrescentaria um como materiais complementares. Eu colocaria porque fariam muita diferenca.
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APENDICE E —- NARRATIVA TRANSCRITA (ALICE)

Entrevistador: Fu gostaria que vocé comecasse falando a respeito da tua experiéncia de até aqui: onde
estudou, em qual periodo da faculdade esta, se possui outra formagao além dessa e a escola em que vocé

realiza o estagio.

Licencianda: Eu tenho 22 anos. Sou moradora aqui de Manaus, do bairro do Alvorada, ¢ a minha
trajetoria escolar foi completamente em escolas publicas. Primeiro, estudei na escola Firme na Fé, no
ensino fundamental. Depois, fui para a escola Francelina Dantas, no ensino fundamental II, € no ensino
médio estudei na escola Severiano Nunes. Eu estou no 8° periodo de Quimica. Essa é a minha primeira
graduacdo e eu acho que vai ser a inica também. A escola em que eu estou fazendo estagio ¢ a mesma

em que eu estudei no ensino médio, a escola Manuel Severiano Nunes.
Entrevistador: Como vocé descreveria a tua experiéncia no estagio até agora?

Licencianda: A minha experiéncia foi muito satisfatoria. Ela condizia com o que eu estava esperando,

que no caso era um ensino mais simples e com bastante dificuldade, justamente por ser noturno.

Entrevistador: Quais conexdes vocé percebe entre as teorias estudadas na licenciatura e a pratica

docente no estagio?

Licencianda: Eu percebi que a gente acaba tendo muita teoria na faculdade, mas que muitas vezes, por
ser um ensino noturno, a gente ndo consegue aplicar na escola. Eu percebi também que a gente pratica
muito um ensino tradicional. A gente aprende na faculdade que o ensino tradicional ndo € o mais
adequado atualmente, mas quando chega na escola parece que € o Unico tipo de ensino que a gente
consegue dar para eles. Quando eu fiz a disciplina com a professora x, a gente tentou fazer um ensino
mais construtivista, de tentar trazer o maximo da realidade dos alunos para a escola, mas ainda assim ¢
uma coisa muito dificil. Entdo, por mais que a gente tente, acaba que tudo sempre fica no ensino

tradicional.

Entrevistador: Algum momento no estagio te fez repensar a tua forma de ensinar ou aprender?

Descreva alguns desses momentos.

Licencianda: Nessa minha ultima regéncia, eu planejei trés aulas com trés tipos de assuntos diferentes.
Nao assuntos diferentes, mas continuos. Eu ndo consegui dar esses assuntos porque a turma ndo
conseguia acompanhar. Entdo, toda hora eu tinha que voltar e repetir, repetir, repetir a mesma coisa.
Entdo, eu acho que, como uma forma de tentar driblar isso, eu estava tentando fazer mais experimentos,
falar mais devagar e tentar falar o mais explicado possivel. E, ainda assim, eu percebi que eles ndo
entendiam muito. Ai, ndo tinha muito que fazer. A gente vai fazer o qué? Se a gente fala, fala, fala, e o

aluno meio que ndo entende.
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Entrevistador: Como vocé vé a relacio entre a tua formacao académica e as demandas reais da

sala de aula?

Licencianda: As demandas da sala de aula, dentro dessas disciplinas também que tem [disciplinas do
curso], no Ensino Médio, com a realidade da escola etc. Eu percebi que, nas nossas disciplinas de
quimica, de forma geral, a gente a vé de uma maneira muito aprofundada. Mas, na escola, a gente ndo
consegue chegar nessa maneira aprofundada. Entdo, a gente fica tudo tendo o maximo superficial
possivel. Enquanto as matérias de educag@o, eu acho que a gente as aprende para uma forma de ensinar
melhor. E até as metodologias que a gente esta tendo ultimamente na educagao, nas matérias que a gente
tem, elas estdo tentando trazer isso de que a gente tem que fazer um ensino mais construtivista e tal. E,
pelo menos, eu vejo que elas servem mais para a gente ter uma paciéncia com os alunos e entender que
eles tém dificuldade também. Mas, quando a gente chega na escola, a nossa paciéncia tem que ser
dobrada. Porque eu acho que € muito dificil de lidar com os alunos, porque uns entendem, e sdo poucos,
¢ a maioria ndo entende quase nada. Ou eles ndo querem entender mesmo, né? Entdo, eu vejo que a

realidade que a gente estuda na UFAM, e a realidade que a gente tem na escola, sdo extremos.
Entrevistador: Que profissional o curriculo que norteia o seu curso quer que vocé seja?

Licencianda: Nossa, eu nunca, o curriculo, serve aquela matriz 1a? Eu nao saberia. Eu nunca nem abri

o curriculo.
Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencas no contexto escolar?

Licencianda: Eu acho que ndo me preparou, preparou, mas eu acho que ele tentou em algumas matérias.
Tipo, na matéria de pratica curricular, a gente tem muito isso de ver diferencas. Pelo menos, a professora
que eu tive, ela entrava muito nesse topico de que existem muitas diferengas dentro da escola e que a
gente tem que saber lidar com elas. E eu acho que sim, de uma certa forma. A gente tem muito isso em
instrumentagdo também. Mas, diferencas assim, nao diferencas raciais, pessoas cegas, surdas, mas
outros tipos de diferencas, sim. A gente ndo aprende a dar aula também para pessoas surdas, a gente ndo
aprende a dar aula para eles. A gente aprende a dar aula de tipo sobre diferencas culturais dentro da sala
de aula, tem diferencas de pessoas que t€m mais acesso a educacdo, tém mais dinheiro, tém pessoas que
tém menos dinheiro. Sdo diferengas como essas, mas ndo diferencas assim de pessoas surdas ou mudas.

O curriculo ndo ensina a ensinar essas pessoas.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso, além do estagio, que valorizam experiéncias

diversificadas? Quais?
Licencianda: Nao, ndo consigo.

Entrevistador: Como vocé avalia a flexibilidade do curriculo para incorporar suas vivéncias
pessoais e profissionais? Vocé consegue identificar se o curriculo tem essa flexibilidade, ou nio,

ou tu precisas, propor aquilo que esta estritamente definido no curriculo e na grade curricular?
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Licencianda: Isso [precisa propor aquilo que estd estritamente definido no curriculo e na grade

curricular].

Entrevistador: Quais foram os maiores desafios ao iniciar o estigio curricular? Quando eu falo
em desafios, eu falo em quaisquer desafios, ndo apenas relacionados a escola, pode ser desafios
familiares, desafios em questio de transporte piiblico, desafios para chegar na escola, burocracias

etc. Quaisquer desses desafios sao validos.

Licencianda: Entdo, as questdes das assinaturas foi um grande desafio, isso porque quem tem que
assinar pra gente ¢ a gestora. E, normalmente, as gestoras sdo pessoas mais antigas ¢ elas costumam
muito a olhar o e-mail, entdo a gente teve que, a toda hora, procurar ela varias e varias vezes para ela
poder assinar o nosso termo. Sobre o transporte, a Unica coisa que eu tive dificuldade foi quando eu
tinha aula que na UFAM, e eu tinha que chegar até o estagio. Porque ¢ muito transito no horario que eu
teria o estagio. Mesmo ele comecando as 7 horas, eu tinha que sair daqui 5 horas da tarde. Quando eu
estava em casa, ndo tinha esse problema, ja que eu moro perto do estagio. No segundo estagio, eu tive
muita dificuldade de encontrar um professor que quisesse ser o meu professor do estagio. Isso porque,
parece que foi reduzido o tempo em algumas outras escolas 14, e varios professores foram pra escola que
eu estava, e nisso, o tempo foi muito distribuido entre eles. Entdo, eu tive que perguntar para varios
professores, e eles simplesmente ndo me quiseram. E ai, eu tive que, basicamente, implorar para um
professor 14, porque sendo, eu teria que ir pra muito longe de casa. Ele disse que tudo bem, mas que a

gente teria sO uma Unica aula de quimica na semana. S6 uma turma. E ai, eu aceitei.

Entrevistador: Como vocé lidou com situacoes em que a teoria nio se alinhava a realidade da

escola?

Licencianda: Eu acho que eu ndo tive muito esse problema, até porque o meu professor, ele, ele dava
mais aulas. Mas nas vezes que eu tive que ministrar, eu tentava fazer as coisas o mais simples possivel.

Tentar o basico do basico mesmo. Mas sem sair muito do contexto.

Entrevistador: Quais estratégias ou suportes, a UFAM ou a escola foram essenciais para superar

esses desafios?

Licencianda: Na escola, ndo, nenhum deles deu auxilio de nenhuma forma, tanto a escola quanto a

universidade.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da disciplina de estagio na sua

formacao?

Licencianda: Ele foi essencial. Os dois professores que eu tive, eles foram guias de verdade, de eu
conseguir perguntar a eles o que que eu podia fazer para melhorar. E o meu segundo professor, ele era
muito aberto a mim, questdes de ah, a gente esta cansado, mas ¢ assim mesmo. Todo mundo da noite é

assim mesmo. E, as vezes, ele era até um pouco chato quanto a isso. Vocé quer realmente fazer isso?
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Porque olha s, o aluno vai falar isso para vocé. Mas nao liga, ndo, ndo liga, ndo. Entdo, eles foram

essenciais na minha formag¢ao durante o estagio.
Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da escola onde vocé realiza o estagio?

Licencianda: Esse dai também foi um 6timo professor. Ele respondeu todas as nossas perguntas. A
gente tinha varias duvidas sobre os termos, sobre o que a gente fazer se a escola ndo aceitasse a gente,
onde que a gente poderia procurar a escola. E ele sempre auxiliou muito a gente dando todas as ajudas

possiveis e ajudando a gente ao maximo. Entdo ele também foi muito essencial.

Entrevistador: Para vocé, como ¢ realizada a integracio entre o professor da escola e o professor

da disciplina? Vocé consegue identificar essa integracio entre eles?

Licencianda: Além do que ja ¢ feito na regéncia? Essa integragao, ela foi feita de forma virtual. Onde
o professor me avaliou e ele acabou mandando de forma virtual para o professor minha avaliagdo que

ele fez. O meu professor da escola para o meu professor do estagio da universidade.

Entrevistador: O que vocé mudaria na integracao entre a Universidade e a escola em que vocé realiza

0 estagio, e entre o professor da disciplina e o professor da escola?

Licencianda: Bom, entre a universidade e a escola, eu ndo sei o que teria para mudar. Mas entre os
professores, eu acho que o professor da universidade ele poderia fazer mais visitas. Ele poderia fazer

pelo menos uma visita, para ver como que acontece a realidade da escola.
Entrevistador: Seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria?
Licencianda: Um mapa? Acho que ele estd sendo uma linha reta com alguns assim, quebra-molas.

Entrevistador: Quais foram os momentos de ruptura que vocé identificou ou passou durante o

estagio?

Licencianda: Eu acho que quando eu quis usar a escola, ela tem um espago bem amplo. A escola que
eu faco o estagio. Eu quis usar determinado espago da escola como laboratorio maker, e a direcdo da
escola ndo quis me ceder isso. Nao quis de jeito nenhum. E eu achei isso muito errado, ja que a gestao,
a diretoria da escola e os professores, eles sdo uma via de mao dupla. Eles tém que entrar em consenso.
Entdo, como que o professor ele deixa o negocio, ele apoia isso, mas a gestdo ndo apoia? Qual que é o
problema da gestdo de deixar o professor usar? Entéo, foi algo que me deixou muito chocada. Também
me deixou muito chocada quando a escola ndo deu nenhum tipo de assisténcia quando eu fui fazer
algumas aulas praticas, entdo tudo eu tive que trazer da minha casa, sendo que muitos materiais, eu sabia
que tinha na escola, mas tudo eu tive que trazer de casa, isso porque a escola ndo quis ceder para mim.

Entdo, foram momentos assim, bem dificeis.

Entrevistador: O que vocé mudaria no ECS ou no curriculo da UFAM para melhorar a formacao

de professores de Quimica?
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Licencianda: No curriculo ndo mudaria nada. Eu acho que estd um bom curriculo. Mas no estagio, eu
acho que eu mudaria a gestdo. Eu acho que a gestdo da escola, ela tinha que entrar em um consenso
melhor com os professores, e ndo s6 com o professor de quimica, mas com todos os outros professores.
Eles tinham que dar mais acessibilidade também aos outros espacos. Porque nao faz sentido a escola ter
um laboratorio maker e o estagiario, quando quiser usar, ndo poder usar o laboratorio maker. Ou a escola
ter vidrarias, e impedir justamente as pessoas que usam esse tipo de objetos, de usarem. Entdo, isso seria

uma coisa que eu mudaria.
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APENDICE F — NARRATIVA TRANSCRITA (ANNA)

Entrevistador: Gostaria que vocé falasse um pouco sobre a tua experiéncia até aqui: onde vocé mora,
onde vocé estudou, em qual periodo da faculdade vocé€ esta, e se possui outra formagdo académica além

desta e a escola em que vocé realiza o estagio.

LICENCIANDA: Entdo, eu estudei em varias escolas, na verdade, quando eu era mais nova. Estudei
no SESI, no IBAS, eu estudei no Latu Sensu e estudei no CMPM, estudei em muitas escolas conta da
minha familia, que mudava de casa muitas vezes. Eu terminei o meu ensino médio no CMPM 1, em
Petropolis. E assim, de inicio, eu ndo tinha pensado na quimica. Na verdade, eu comecei a pensar na
quimica no segundo ano do ensino médio, que eu tive aula uma professora que era apaixonada pelo que
ela fazia e ela, consequentemente, passava essa paixao dela para a gente, para os alunos. Tanto é que
eu ¢ uma amiga minha da minha sala, na época, na escola, noés duas fizemos e passamos para a
licenciatura em quimica na UFAM, a gente até comegou juntas e tal, mas ela desistiu no meio do
caminho. Mas ¢ basicamente isso: a minha familia ¢ basicamente médica, engenheiros e advogados.
Eles nunca foram muito a favor da profissdo que eu escolhi, da faculdade que eu escolhi, mas eu escolhi
mais porque sou eu que vou fazer, ndo sao eles, né? Entdo, assim, a minha mae meio que relutou no
comego, até hoje ela reluta um pouco, ela fica meio: "Ah, mas o que € que vocé vai fazer? Nao sei o
qué". Mas ela ja estd aceitando mais. Como eu estou desperiodizada, em razdo da pandemia que veio,
desperiodizou todo mundo e dois anos depois da pandemia, porque quando veio a pandemia, a gente
ndo voltou direito. Em 2021, foi voltar mais ou menos ali para 2022. Em 2022, a minha av6 e meu pai
morreram, entdo foi, assim, um baque muito grande para mim, eu ndo conseguia fazer nada. Entao, eu
tranquei, ndo, eu ndo tranquei, eu so, tipo, estava fazendo uma matéria por periodo ou duas matérias por
periodo, entdo eu dei uma atrasada legal. Entdo, neste periodo, eu estava fazendo o estagio 2,
metodologia e laboratdrio de fisica 1, que era o que faltava para mim. Entdo, agora, s6 o que falta para
mim ¢ estagio 3 ¢ TCC1, e o estagio 4 e TCC2. Assim, eu estou no 14° periodo. Estou quase para atingir
o maximo. Como eu ja vou me formar ano que vem, acho que nao vai ter tanto problema. A escola onde
eu realizo o estagio € aqui perto da minha casa, € a Francisco de Albuquerque. Eu fago PIBID também.
Além do estagio, eu também faco PIBID, s6 que eu ja fiz PIBID, se eu ndo me engano, foi 2022, 2023.
E eu fiz nessa mesma escola. Entdo, eu ja conheco as professoras, o gestor mudou varias vezes nesses
periodos que eu estava, do PIBID passado, nesse PIBID agora. Eu até perguntei para o professor Gean,
se teria algum problema, que eu estava fazendo PIBID nessa escola, teria algum problema de eu fazer o
estagio também. E ele falou que ndo, ai eu falei: "Entdo, td bom, né, tranquilo”. Estava fazendo eu e a
Rebeca nessa escola, s6 que a gente quase nunca ia nos mesmos dias, porque ela tem uma rotina diferente
da minha. Mas, assim, a professora, ja conheco ela ha bastante tempo, a gente se entende bem, a gente
ajuda uma a outra, as vezes eu pego ajuda dela para fazer alguma coisa, ela pede minha ajuda. Entdo,

assim, querendo ou nao, eu ja estou hd um tempo com ela 14, e nesse estagio 2, eu ndo consegui fazer a
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minha regéncia, mas, assim, durante todo esse tempo, eu ja tive algumas regéncias com eles. Eu ja dei
aula para alguma turma, porque ela sempre fica com os terceiros anos, em quimica € sempre os terceiros
anos. Entdo, desde o PIBID passado, a gente estd acompanhando essas turmas com ela. Obviamente,

sempre sao turmas diferentes, mas sempre acompanhando com ela.
Entrevistador: Como vocé descreveria a sua experiéncia no estagio supervisionado até agora?

LICENCIANDA: Olha, para te falar a verdade, eu ndo vi muita diferenca do estdgio um e do estagio
dois. Eu ndo vi muita diferenca no que eu ja vivia como estudante de PIBID. Porque, assim, ¢
basicamente a mesma coisa que a gente faz, a unica diferenca ¢ que agora € obrigatorio. No PIBID ndo
¢ obrigatodrio, a professora quer e incentiva a gente a fazer isso. A dar nossa propria aula, ela fica
acompanhando a gente e tal. Eu, de verdade, como eu ja estou muito familiarizada com essa escola, ndo
¢ uma coisa surpreendente, uma coisa nova para mim. Entdo, eu fazia PIBID dois anos atras, trés anos
atras, e estou fazendo PIBID esse ano de novo e consequentemente, ¢ na mesma escola. Entdo ¢ uma
experiéncia comum para mim ja, mas sempre sdo turmas novas. Entdo, sempre tem sempre uma
experiéncia nova para gente conhecer cada aluno como que €, como cada aluno funciona, como cada
turma funciona. Entfo, assim, tem, mas tem turmas que participam mais, tem turmas que quase nao
participam, tem turmas que ¢ um meio termo. Tem gente, dentro dessa turma, tem gente que esta
engajada, que participa, que pergunta, e tem outras pessoas que ndo estdo nem ai. Mas, assim, ¢ uma
experiéncia, sempre uma experiéncia. O tema do TCC que eu estava querendo fazer, € mais ou menos
isso. A gente precisa conhecer os alunos para entender a realidade de vida deles. Porque ndo adianta a
gente querer passar uma aula expositiva, por exemplo, para alunos do turno matutino, e querer que ele
preste atengdo, se esse aluno, ele ndo dormiu, se esse aluno ndo comeu em casa, se esse aluno sé vai
para escola para comer, porque tem comida na escola, se ele s6 vai para escola porque ele tem pais na
escola, porque, tem muita briga em casa. Entdo, a gente tem que saber lidar com essas realidades
também, que sdo completamente diferentes da nossa, sdo muito diferentes. E, assim, ¢ uma escola
publica. Entdo, na maioria das vezes, vao ter esses casos de alunos que s6 vao para escola para comer.
Porque, assim, eles ndo estdo preocupados com a quimica, eles ndo estdo preocupados com a biologia,
eles estdo preocupados em ter alguma coisa pra comer, em conseguir trabalhar de tarde. Tem um aluno
que era da tarde. Ele passou para a manhd e pediu para a mae dele para ir pela manha, porque ele
precisava trabalhar a tarde. Entdo, ele trocou de turno na escola s6 para conseguir trabalhar a tarde, para

ajudar em casa.

Entrevistador: Quais conexées vocé percebe entre a teoria estudada na licenciatura e a pratica

docente no estagio? Qual é a relacio? Quais conexdes vocé percebe entre essa teoria e essa pratica?

LICENCIANDA: Bom, a teoria é sempre, na maioria das vezes, linda. A gente pensa assim: a gente

vai dar esse assunto para essa turma e tal, eles vao aprender, vao fazer a prova. Mas na pratica ¢
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completamente diferente. A gente vai dar essa aula e alguns alunos vao ter mais dificuldade de entender
do que outros, alguns alunos vao entender. A maioria das vezes, esses alunos que entendem mais rapido
sao alunos que fazem cursinho fora. Sao alunos que estudam muito em casa, assim, que t€ém uma base
familiar boa também, que colocam eles sé para estudar, ndo para trabalhar. Entao, ¢ muito diferente, ¢

totalmente diferente, na verdade, a teoria e a pratica.
Entrevistador: Algum momento no estagio te fez repensar a tua forma de ensinar ou aprender?

LICENCIANDA: Sim, com certeza. Eu ndo lembro em que momento foi, mas, meio que, foi uma
virada de chave na minha cabeca, que assim, a professora, ela estava ministrando uma aula expositiva.
E quando eu olhei para a turma, eu estava preenchendo o diario digital dela. Eu olhei para a turma, ndo
tinha quase ninguém prestando atencdo, quase ninguém, todo mundo no celular, todo mundo
conversando, eu fiquei assim: "Meu Deus, por que eles ndo prestam atengdo? A professora esta aqui
explicando, esta dando o maximo de si, esta dando tudo de si." Entdo eu falei assim: "Professora, ¢ se
a gente fizer uma aula no laboratdrio?" A gente foi fazendo, planejando e levamos os alunos para o
laboratério. Foi muito diferente. Foi muito diferente. Os alunos, eles estavam com o celular, mas eles
estavam com o celular gravando os experimentos, gravando as coisas. Eles ndo estavam mexendo no
celular, ndo prestando atengdo na aula. E assim, é uma turma, toda a turma la é muito cheia, sdo mais de
30 alunos. O laboratério de 14 ndo € tdo grande, ele tem trés ilhas, que da para colocar uns 10 alunos em
cada bancada, mas ainda fica uma baderna. Entdo, a gente tem que ver bem, ver o horario, para levar
metade da turma para o laboratorio, metade da turma fica na sala. E, no outro dia, numa outra aula,
metade, essa outra metade da turma que ficou na sala vai para o laboratorio, e a que foi para o laboratério
fica na aula, na sala de aula. Entao, sdo coisas que a gente tem que ir adaptando para ver como eles vao

se saindo em relagdo a nossa adaptacao

Entrevistador: Como vocé vé a relacio entre a sua formacgao académica, nio s6 do estagio, e as

demandas reais da sala de aula?

LICENCIANDA: Entrei na faculdade em 2019. Foi 2019 inteiro, fazendo o primeiro periodo, segundo
periodo, fazendo tudo direitinho, matéria atras de matéria e periodizada. S6 que chegou a pandemia, ¢
deu aquela balancada e eu fazia uma matéria aqui, depois uma matéria ali. Entdo, nesse meio tempo, eu
pensei em varias vezes em trocar de curso, em desistir do curso, porque eu ficava assim: "Mas o que ¢
que eu estou fazendo aqui?". Mas como eu estava trabalhando, eu ndo tinha tempo para estudar, ndo
tinha tempo para fazer nada direito. Entdo, eu fiquei pensando: "O que é que eu estou fazendo aqui? O
que ¢ que eu estou fazendo da minha vida?" Do meio do ano passado para o final, eu consegui ter um
tempo a mais para estudar, ter um tempo a mais para ir para a faculdade. Entdo, eu meio que passava
quase o dia inteiro na faculdade, o comego do ano de 2024 também. Entdo, eu consegui voltar a ter gosto

pela faculdade. Entdo, eu acho que tudo isso influencia, tanto na minha formagdo, quanto na minha
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experiéncia na pratica do estagio.

Entrevistador: Que profissional o curriculo que norteia o teu curso, quer que vocé seja? Vocé
chegou a abrir o curriculo do teu curso e verificar, por exemplo, o perfil de profissional que o

curriculo quer formar ao final dos periodos?
LICENCIANDA: Nao, nunca cheguei a abrir, nao.
Entrevistador: E que profissional vocé quer ser?

LICENCIANDA: Cara, muito, muito complicado essa pergunta. Mas assim, eu entrei na faculdade
pensando na minha professora do segundo ano, eu pensei: "Eu quero ser que nem ela." Eu quero ser,
assim, ela, eu quero ser tdo apaixonada pela minha profissdo que eu demonstre essa paixao para outras

pessoas. Basicamente isso.

Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferengas no contexto escolar, e de

que forma?

LICENCIANDA: Entdo, essas diferencas a gente encontra muito facilmente na sala de aula, na escola.
O curriculo, de certa forma, me preparou. Eu vejo pelas aulas que eu tive, por exemplo, com a professora
X, com a professora X. Elas, elas sdo muito voltadas a essa parte de que a gente vai ter, uma ou outra
dificuldade, que a gente vai precisar saber lidar em relagdo a isso, em relagdo as diferengas. Em relagdo
a uma crianga sofrendo bullying, sofrendo discriminagao. Mas a gente s aprende na pratica. Quando a
gente v€ acontecendo, a gente vé que esta acontecendo aquilo na nossa frente, a gente fica assim

indignado, e a gente precisa fazer alguma coisa para mudar aquilo. Mas € muito mesmo na pratica.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso, além do estagio, que valorizam experiéncias

diversificadas?

LICENCIANDA: Sim, eu acho que a maioria das disciplinas pedagogicas, elas trazem um pouco disso.
Mas assim, eu acho que nao fica tdo amplo quanto o estdgio. Mas elas trazem um pouco disso, sim. Eu
estudei em varias escolas, conheci varios tipos de pessoas. Uma diferenca gritante, a gente vé, de classes
sociais, assim, de um colégio Latu SENSO para um SENPM da vida. Entdo, quando eu estudei no latu
SENSO, eu dou gracas a Deus que nenhum dos meus amigos, dos meus colegas na escola, eram assim,
riquinhos, metidos e ndo gostavam de pessoas que eram de baixa renda ou renda média. Mas querendo
ou ndo, existe isso. E uma coisa que a gente sabe que existe. E uma diferenca gritante, mas como eu

conheci varios tipos de pessoas, acho que isso foi importante para mim.
Entrevistador: Quais foram os maiores desafios que vocé enfrentou ao iniciar o estagio?

LICENCIANDA: Eu acho que ¢ a parte da regéncia. Porque a gente nunca esta muito acostumado. A
gente quase nunca esta preparado para isso. Essas turmas que estavam na escola, quando eu estava
fazendo estagio, sempre foram muito receptivas com todos os estagiarios da professora, todos os alunos

de PIBID. Entdo, sempre foi muito tranquilo gente conseguir fazer essa regéncia. Mas eu acho que é



154

sempre um desafio, ¢ sempre uma dificuldade nossa.

Entrevistador: Como vocé lidou com situagdes em que a teoria nio se alinhava a realidade da

escola?

LICENCIANDA: A gente tem que ter uma boa cabeca para conseguir lidar. Um exemplo disso € que
teve uma vez que eu estava fazendo PIBID, e eu ndo lembro qual foi a situagdo que aconteceu, mas que
a professora mandou um aluno ficar sentado. Acho que ele estava fazendo baderna, fazendo alguma
coisa. E ai o aluno vem e fala assim, no meio de todo mundo, depois que aparece morta, ndo sabe por
qué. Ai, assim, so situagdes que a gente fica meio nervosa. A gente fica meio assim, meu Deus, o que
vai acontecer, o que pode acontecer. E foi bem naquela época que estava todo mundo comentando sobre
massacre. Entdo a gente ja pensou em muitas coisas. Mas assim, sdo situagdes que a gente precisa estar

com a cabega boa, a gente precisa estar, com a cabega bem madura para saber lidar com essas situagdes.

Entrevistador: Como vocé descreve ou descreveria o papel do professor da disciplina de estagio

na sua formacao?

LICENCIANDA: Eu acho que é um papel importantissimo, porque, querendo ou ndo, a gente pegando
uma pessoa que nunca fez PIBID, nunca fez residéncia pedagogica, ¢ a primeira vez que essa pessoa vai
ter contato com a escola, que ela vai ter contato com a regéncia. Entdo, assim, ¢ um papel super, hiper
importante, porque meio que ele vai ensinando de pouquinho em pouquinho como deve ser feito, vai
acompanhar como deve ser feito, o que a pessoa deve fazer, o que a pessoa deve apresentar, o que ela

deve ministrar na aula. Entdo, acho que é muito importante.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da escola, onde vocé realizou o estagio,

no caso, do teu professor regente?

LICENCIANDA: Eu também considero muito importante. Eu acho que, como eu posso explicar, sao
professores e professoras. Eu acho que eu dei a sorte de ter uma professora da escola muito maravilhosa,
muito compreensiva. De vez em quando, assim, eu ndao poderia ir para a escola porque eu tinha algum
compromisso no trabalho, ai ela super compreendia, me entendia, sabia que era complicado. E assim,
um dia que eu ndo fui, por exemplo, na outra semana, eu faria, eu iria duas vezes na semana, ou eu faria
alguma coisa em casa mesmo, algum trabalho que ela passaria. Entdo, eu acho que é muito importante
também, ¢ muito importante essa professora ou esse professor entender a realidade do aluno da
graduagdo. Porque, na maioria das vezes, esses alunos trabalham, tém compromisso, mas eles nédo
podem deixar de lado o estagio. Ele ndo pode também deixar de lado, fazer de qualquer jeito. Mas,

assim, sempre ter uma pessoa te apoiando € sempre muito bom também.

Entrevistador: Para vocé, como ¢ realizada a integracao entre o professor da escola e o professor

da disciplina? Vocé consegue perceber essa integracao entre eles? Vocés se reiinem para discutir
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a formacao de vocés? Tem alguma coisa nesse sentido?

LICENCIANDA: Eu nao sei. Porque assim, eu acho que fica muito corrido o dia a dia. Entdo, a gente

acaba ndo conversando muito sobre isso. Mas eles sempre tiveram uma relagao boa, eu acho.

Entrevistador: O que vocé mudaria na integraciio entre a universidade e a escola em que vocé

realiza o estagio, e entre o professor da disciplina e o professor da escola?

LICENCIANDA: Acho que eu ndo mudaria nada. Porque, assim, por exemplo, o professor X, logo no
inicio, no primeiro estagio, porque a nossa disciplina € a noite. E eu ja estava fazendo PIBID, o PIBID
eu fago de manha. E ai, a noite fica muito complicado para mim, para eu sair da minha casa e ir para
uma escola que, querendo ou ndo, a maioria das escolas, a noite, sdo EJA. Entdo ¢ muito complicado.
Al eu perguntei para o professor se a gente poderia escolher a escola, poderia escolher o horario, e ele
falou: "O que for melhor para vocés." Entdo, ja € uma coisa muito boa. Tem professores que nao aceitam
isso, que falam: "Nao, o horario da disciplina é a noite, é toda quinta-feira a noite. Entao, vocé vai
precisar ir para a escola toda quinta-feira a noite." Entao, assim, querendo ou ndo, isso ¢ muito bom. Ja
ter essa integracdo, essa, esse apoio, né, do professor, da professora. Acho que eu ndo mudaria nada,

ndo. Pelo menos, na minha experiéncia com o professor X..

Entrevistador: Se seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria? Ai, nao sei. Se
fosse desenhar um mapa dessa, dessa, dessa tua trajetéria académica até aqui, desde o inicio, até

aqui. Como vocé acha que seria esse mapa?

LICENCIANDA: Nio sei, eu acho que no primeiro ano eu colocaria, assim, uma, ndo sei, um desenho
de uma pessoa muito feliz e muito animada com a faculdade, muito engajada, quer aprender muito. E ai
vem a pandemia, ai comeca a ficar um pouco mais desencorajada, a ficar um pouco mais reclusa. Ai l&
para o final dos periodos, que ela volta a ter esse brilho, esse brilho, assim, essa vontade de entender o

seu curso, tudo mais.

Entrevistador: Quais foram os momentos de ruptura ou transformacio que vocé identificou ou

passou durante o estagio?

Entrevistada: Entdo, eu acho que ndo tem um momento especifico, ¢ mais a gente na pratica, a gente
entendendo como que a teoria se aplica na pratica. Entdo, a gente sempre tem muitas disciplinas que
falam que a aula expositiva nem sempre ¢ uma boa coisa, mas, querendo ou ndo, no nosso curso nos
temos disciplinas que sdo, por exemplo, disciplinas de calculo, disciplinas de quimica organica,
disciplinas de conhecimento especifico. A maioria das vezes € ministrada por um professor que nao teve
disciplinas pedagogicas. E é sempre uma aula expositiva, ¢ sempre uma aula muito chata, ¢ uma aula
com prova. Ento, assim, a gente vé€ acontecendo é muito diferente. Entdo, a gente meio que pega, entre
aspas, um trauma disso, com esses professores que, na nossa cabeca, eu acho que eles sdo sempre muito
presos a isso: aula expositiva, prova, aula expositiva, prova. E s isso que define o aluno, é a nota da

prova e s6. Porque a gente fica meio que “com trauma disso”, entdo a gente quer mudar isso quando for
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a nossa vez.

Entrevistador: O que vocé mudaria no estagio ou no curriculo da UFAM para melhorar a

formacao de professores de quimica?

LICENCIANDA: Eu acho que, por exemplo, a gente v€, eu lembro que teve um periodo que eu s6 fazia
disciplina de conhecimentos especificos. Disciplinas de quimica, quimica organica, inorgénica, essas
coisas. Entdo, eu acho que assim, todo periodo poderia ter pelo menos uma, todo periodo poderia ter,

pelo menos, uma disciplina pedagogica.
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APENDICE G — NARRATIVA TRANSCRITA (ELLEN)

Entrevistador: Fale um pouco sobre sua experiéncia até aqui, onde mora, onde estudou, em qual

periodo da faculdade esta, e se possui outra formacao além dessa.

LICENCIANDA: Eu sou daqui de Manaus. Eu fui criada com a minha avo, e eu tenho na minha familia,
minha prima, que esta se formando em pedagogia, € os meus irmaos, que sao assim, inspiracao na parte
de licenciatura para mim. Meu irmao, ele esta se formando em matematica ¢ a minha irma ¢ formada
em pedagogia. Eu fiz técnico em paisagismo com ensino médio, mas foi no tempo da pandemia, entio,
assim, foi mais online do que presencial. Mas eu tenho esse técnico em paisagismo, mas eu nao segui a

carreira. Eu tenho atualmente 22 anos, e estou no oitavo periodo da faculdade.
Entrevistador: Como vocé descreveria sua experiéncia no estagio até agora?

LICENCIANDA: Tem sido uma experiéncia bem diferente. A gente pega o estagio agora quase no
final da faculdade, e eu s6 tinha entrado na sala de aula no PIBID, que € o de iniciagdo a docéncia. E eu
voltei para a escola agora no estagio. No inicio, foram varios desafios, mas tem sido uma experiéncia
boa, que tem feito eu testar se realmente eu quero a licenciatura. Mas eu tenho vivenciado varias
experiéncias, em questao de conviver com os alunos, a historia de cada aluno, tem feito eu compreender

realmente como a escola funciona, ndo € so ensinar ali, mas € saber a historia de cada um.

Entrevistador: Quais conexdes vocé percebeu entre a teoria estudada aqui na faculdade e a pratica

docente no estagio?

LICENCIANDA: Acho que a teoria e a pratica. Eu acho que o que eu mais observei foi a questdo de
realmente ndo fazer uma aula de qualquer jeito. Seria uma aula tradicional. Que a gente tem que
realmente fazer uma aula que possa envolver eles, para que eles consigam aprender, foi essa mais a

teoria que estdo ensinando aqui, eu estou tentando ver na escola.
Entrevistador: Algum momento no estagio te fez repensar a forma de ensinar ou aprender?

LICENCIANDA: Eu acho que foi quando eu vi, no caso, eu fago no noturno. Quando eu vi poucos
alunos. No noturno, eu vi assim que o cansago deles, a noite, entdo, foi 0 momento que eu vi a minha

maneira de ensinar, que eu ndo podia também levar esse tradicional comigo. E acho que é isso mesmo.

Entrevistador: Que profissional o curriculo que norteia o teu curso aqui da UFAM quer que vocé seja?

Vocé ja deu uma olhada no curriculo?
LICENCIANDA: Nio, ndo olhei. O perfil de professor que o curriculo diz? Nao olhei. Nao.

Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencas no contexto escolar?
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LICENCIANDA: Eu acho que a gente tem mais isso na pratica mesmo. Quando vocé chega 14 na sala
de aula. Eu ndo tinha ideia de que seriam poucos alunos mesmo. Foi uma das maiores experiéncias, foi

tipo, chegar e ter poucos alunos mesmo. Quase vazio. Entdo, acho que foi algo mais na pratica mesmo.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso, além do estagio, que valorizam experiéncias

diversificadas?

LICENCIANDA: Eu consegui observar pela iniciacdo a docéncia e por outros projetos que a gente vai

até a escola mesmo. Mas sempre 14 na escola.

Entrevistador: Como vocé avalia a flexibilidade do curriculo para incorporar suas vivéncias

pessoais e profissionais?
LICENCIANDA: Sobre essa [formagao], essa que eu tenho, nao.
Entrevistador: Qual o maior desafio que vocé enfrentou ao iniciar o estagio?

LICENCIANDA: O meu primeiro desafio, na verdade, foi encontrar a disponibilidade para me

aceitarem no estagio. No caso da escola. Porque nio tinha professor para quimica.

Entrevistador: Como vocé lidou com as situacoes em que a teoria niio se alinhava na realidade da

escola?

LICENCIANDA: Bom, eu fui realmente perguntando do professor que estava me acompanhando no

estagio, no dia a dia. A pessoa que tinha realmente a pratica na escola, ja tinha aquele convivio.

Entrevistador: Quais estratégias ou suporte da UFAM ou da escola foram essenciais para superar

os desafios?

LICENCIANDA: Eu acredito que o suporte mesmo, foi eu ter ido para essa outra escola que eu
consegui realizar o estagio, por terem me aceitado bem tranquilos, apoiado o estagio e terem feito essa

motivacao.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da disciplina de estigio na sua

formacio, no caso do professor da universidade?

LICENCIANDA: Bom, ele tem sido um professor que ele realmente faz a gente se desenvolver muito,

sair muito desse tradicional. Entdo, eu acredito que esse ¢ o foco principal.
Entrevistador: E do professor da escola?

LICENCIANDA: O professor da escola tem sido alguém que leva muito, muita essa tranquilidade do

ensino. Entdo, me repassa também essa tranquilidade para estar na escola.

Entrevistador: Para vocé, como ¢ realizada a integracao entre o professor da escola e o professor

da disciplina?
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LICENCIANDA: Como assim essa integracdo?

Entrevistador: Como se houvesse um tripé, um tridngulo entre vocé, o professor da escola e o
professor da universidade. Entdo, como que vocé percebe essa integracio entre eles? Existe a

integraciao?

LICENCIANDA: Eu nao sei dizer muito se hd. Que eu sei, as vezes, ¢ a parte deles nos avaliarem. Eu
sei que o professor ja foi na escola, teve esse contato com cada professor, o que eu sei € isso [quando

ocorre a regéncia, a avaliagdo dos aluno].

Entrevistador: O que vocé mudaria na integracio entre a universidade, a escola em que vocé

realiza o estagio e entre o professor da disciplina e o professor da escola?

LICENCIANDA: Acho que seria mais essa questdo de analisar as escolas para estagio mesmo. Isto &,

as escolas que as alunas podem realizar o estagio.
Entrevistador: Se seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria?

LICENCIANDA: Conexdes inesperadas. Conexdes inesperadas. E, porque realmente, eu vejo essa

necessidade imensa nas escolas, no ensino, e principalmente na area de quimica.

Entrevistador: O que vocé mudaria no estagio ou no curriculo da UFAM para melhorar a

formaciao de professores de quimica?

LICENCIANDA: Preparar melhor a gente para essas experiéncias. Acho que trazer um pouco mais
para o inicio da faculdade do que sé para o final, porque a gente passa por tantas outras matérias e acaba
tendo esse impacto no final, que a gente ja esta quase terminando o curso. Trazer para o inicio um pouco
dessa realidade mesmo que ¢ a escola. Da experiéncia da escola. Nao necessariamente um estagio para
o inicio, pode ser em outra matéria, por exemplo, fazer, assim como as outras faculdades, outros cursos

fazem, uma visita. Entdo, a gente também pode ter, assim, uma visita nas escolas.
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APENDICE H - NARRATIVA TRANSCRITA (IDA)

Entrevistador: Fale um pouco sobre a sua experiéncia, onde estudou, a escola onde atualmente

realiza o estagio e se essa € a sua primeira faculdade.

LICENCIANDA: Eu fiz ensino médio em escola técnica, no IFAM, fiz mecatronica, nada a ver com
quimica. Durante o ensino médio eu nunca quis quimica, nunca pensei em quimica na minha vida. Eu
s0 fui para quimica porque eu queria medicina, mas porque eu nao tive uma referéncia na mecatronica,
ja que nenhum professor meu era mulher. Entdo era um lugar que eu ndo me via futuramente, porque
ndo tinha nenhuma referéncia pra dizer assim, aqui € um lugar que eu pertengo. Entdo eu fui me
interessando mais pelos cursos da area da saide € como eu ndo tinha nenhuma base de quimica, nenhuma
base de biologia no IFAM, ja que o acurso técnico que eu fazia era muito voltado para as engenharias,
fisica, matematica. Eu resolvi fazer um técnico em quimica para eu ter uma minha base assim para poder
conseguir para ir para os cursos da area da satde, foi ai que eu entrei no técnico em quimica.
Determinando momento eu falei que eu ndo queria mais tentar cursar medicina aqui, porque eu ja estava
com 20 e pouquinhos anos na época, entao eu fui morar em Buenos Aires, quase 1 ano 14. Temperes do
destino me trouxeram de volta, foi quando passei a trabalhar na UEA como técnico no laboratorio de
ensino como bolsista. E estou na UEA até hoje. Quando eu voltei ja voltei desgostosa demais da area da
saude, foi entdo que passe a fazer licenciatura. Eu s6 escolhi licenciatura, porque era um curso
integralmente noturno e como a minha conjuntura tinha mudado, eu precisava me bancar, entdo era o
curso que cabia para mim aqui naquele momento, entdo eu falei: “ah, vou fazer licenciatura”. Conversei
com a minha mae, com a minha chefe, que também falou que se arrependia muito de ndo ter feito
licenciatura e que era melhor a licenciatura, que eu me dava bem dando aula. Quando eu entrei comegou
a pandemia, porque sou da época da pandemia. Nesse periodo fui fazer técnico em patologia clinica,
porque a maioria dos editais de concurso era para técnico em analise de clinicas. Entdo eu falei: “ah, ndo
vou ficar dando murro em ponta de faca na quimica, vou fazer outro técnico. E entdo comecei. Fiz
técnico em analises clinicas no CETAM, e através desse técnico eu fiz o concurso da SEMSA e passei.
Hoje sou funcionaria publica da secretaria municipal de saude, técnico em patologia. Entao foi ai que
eu passei a pensar que dava para concluir tranquilo a licenciatura. Como eu sou 20h 1a na SEMSA, eu
trabalho de manha na UEA e de tarde eu vou pra SEMSA e de noite eu vou para a UFAM. Essa
geralmente é a minha rotina. Em relacdo ao estagio, eu peco licenca da UEA para sair na sexta-feira
mais cedo. Quando eu entrei na SEMSA parei um ano a licenciatura, porque eu trabalhava em posto de
coleta, ja que eu fui lotada no outro lado da cidade, eu moro em Petropolis e fui lotada no Lago Azul,
depois Cidade Nova e Cidade de Deus. Entao nesse periodo eu ndo estava rendendo nada na UFAM e
foi por isso que tranquei por 1 ano. Entdo eu retornei no semestre passado para o estagio I. Agora estou
no estagio Il e pretendo me formar no final do ano que vem. Basicamente ¢ essa minha trajetoria

académica e de vida com a UFAM.
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Entrevistador: Como vocé descreveria a tua experiéncia no estagio supervisionado até agora?

LICENCIANDA: Experiéncia ¢ bom assim, mas ¢ algo que meio que eu ja esperada. Nada glorioso. Ja
espera a rotina, as dificuldades que a gente vai ter que enfrentar como docente. Nunca romantizei, por
exemplo em aplicar um plano de ensino lindo belo. Nunca tive esse entusiasmos com aplicagao de certos
planos de ensino. Eu faco porque ¢ algo que eu querendo ou ndo, me impdem. Como eu costumo falar,
que ¢ algo que eu nunca vivi durante toda a minha trajetdria académica as coisas que eu vejo hoje na
licenciatura, entdo para mim ¢ tudo muito utopico, porque a gente ndo vé€ os professores que estdo na

graduacdo, fazendo aquilo que a gente ¢ cobrado a fazer.

Dentro dessa minha experiéncia no estagio, também ndo vejo as coisas que eu sou cobrada a fazer dentro
da licenciatura, porque as aulas ¢ a pratica sdo sempre muito tradicionais, aulas expositivas, ndo tem nao

tem nada de novo e é sempre a mesma coisa na escola.

Entrevistador: Como vocé percebe essa conexio entre a teoria que é estudada na licenciatura e a

pratica docente no estagio?

LICENCIANDA: Como ecu falei, para mim é extremamente utopico. Realmente, dentro do estagio e da
universidade, sdo rarissimos os professores que fazem alguma coisa diferente. Sdo sempre aulas
expositivas, ¢ muita prova, ¢ muito trabalho. Beleza, tem que ser assim, mas entao por que eu tenho que
fazer diferente, por que que eu que tenho que mudar o mundo? Entdo sdo coisas assim que eu fico me
perguntando, por que todo mundo faz sempre o mesmo do mesmo e eu tenho que fazer a diferenca?
Entdo ¢€ a rotina, as pessoas vao sempre deixar levar pela rotina, ¢ cansativo, € exaustivo ficar pensando
em outras praticas, corrigindo outros tipos de pratica, exigindo de professores, algumas vezes de alunos.
Os alunos, as vezes nem gostam desse tipo de coisa, nem entendem que isso seja realmente uma pratica
avaliativa ou algo que eles tio aprendendo, para muitos deles é s6 brincadeira. E essa a minha visio até
o0 momento desse topico sobre o estagio. No estagio ndo muda muito isso, ficamos na aula expositiva,
cobra caderno, cobra que os alunos copiem, cobra prova. Nesse plano de aula que eu fiz para a regéncia,
coloquei um joguinho para ver se teria algum engajamento, mas eles ndo se interessam muito. Mas isso
ndo ¢ algo especifico da quimica, ¢ inerente deles e sdo raros os alunos que manifestam interesse na
disciplina e naquele ambiente ali. Ainda mais porque a escola onde eu fago estagio € integral, entdo eles
passam o dia inteiro ali. A diversdo deles é jogar volei no final da tarde, entdo a gente precisa competir

com o volei e com o professor de educacao fisica.
Entrevistador: Algum momento no estagio te fez repensar a tua forma de ensinar ou aprender?

LICENCIANDA: Sim, muita muitas vezes. A forma que eu aprendi ¢ venho aprendendo, me faz
repensar se eu sou uma boa professora. A ultima vez eu dei distribui¢do eletronica pra eles, porque a
professora teve um problema, entdo eu fui 1a ministrar distribuicdo eletronica. Me achei a mais chata

das pessoas, porque era um desinteresse, ai eu falei: “meu Deus, eu devo ser horrivel como professora,
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porque era € muito desinteressante para eles, eu ndo sei se sou eu e dai ja4 comeca um outro conflito, se

sou eu o problema, se ¢ a disciplina, ou se ¢ um pouco de cada, ou se ¢ a distribuigdo eletronica”.

Entrevistador: Como vocé vé a relacio entre a tua formacao académica e as demandas reais da

sala de aula?

LICENCIANDA: E muita coisa extraclasse, entdo a gente tem que preparar uma aula, corrigir prova,
corrigir trabalho e o tempo da SEDUC nao da para fazer esse tipo de coisa. Nao € possivel abdicar da
nossa vida pessoal para poder cumprir com o nosso dever dentro da sala de aula. Entdo querendo ou
ndo, € uma coisa que eu nao me vejo fazendo, mesmo ja passando do décimo periodo da faculdade,
porque quando eu entrei ja trabalhava na universidade, no contexto académico, entdo a minha visao era
muito académica. Entdo eu ndo tinha uma perspectiva fora da academia, me via fazendo mestrado,
doutorado, em razdo do engajamento do meu ambiente de trabalho. Hoje em dia ndo mais, porque eu
ndo vejo um farmacéutico com uma demanda fora do trabalho, ndo precisa corrigir prova, e essa era
uma visdo que eu nao tinha quando entrei na graduagdo da pratica do trabalho. E hoje eu vejo isso, se €
realmente isso que eu quero, abdicar meu tempo livre, com minha familia, para cumprir meu papal de

professor na sala de aula e entregar minimamente algo bom para os alunos

Entrevistador: Que profissional o curriculo da UFAM quer que vocé seja? Ja chegou a olhar.
LICENCIANDA: Nio cheguei a ver.

Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencas no contexto escola?

LICENCIANDA: Nao me preparou, ndo me preparou, porque eu dei aula de refor¢o em um cursinho
e tive um aluno autista. O aluno se levantava, comegava a gritar e era extremamente desgastante para
mim. Nao era um turma, era um aluno; e eu nao consegui dar conta de um aluno. Foi o periodo mais
desgastante de toda minha vida, porque eu nao tive preparado para lidar com essas pessoas € eu nunca
tive esse preparo dentro da graduac¢ao, nem minimamente. Falam muito sobre olhar pela perspectiva do
aluno, pela holistica do aluno, mas ninguém prepara para essa holistica desses tipos de alunos.
Basicamente ¢ isso que eu senti e ainda sinto da UFAM dentro das matérias de docéncia que tive da
UFAM, e n3o me sinto minimamente preparada para lidar com alunos autista, ou qualquer outra

diferenca.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso que valorizam experiéncias diversificadas ou que

valorizem experiéncias que nao estio no curriculo?
LICENCIANDA: N3o que eu saiba. Pode ter, mas ndo é do meu conhecimento.

Entrevistador: Como vocé avalia a flexibilidade do curriculo para incorporar suas experiéncias

profissionais e pessoais?

LICENCIANDA: Ndo mesmo. Mas é sempre bom a gente trazer essas experiéncias de vida, porque

muitas das fases da vida de alguns professores me fizeram ser quem eu sou hoje, entdo essas experiéncias



163

deles moldaram, querendo ou ndo em mim. Entdo seria bom poder compartilhar e ter esse intercimbio

de experiéncia.
Entrevistador: Fale sobre os seus desafios no estagio.

LICENCIANDA: Desafio financeiro até um tempo atras. Minha conjuntura familiar, sdo eu, minha
mae e minha avo. Entdo a minha avd ¢ uma senhora idosa e a minha mae trabalhava final de semana.
Entdo durante o final de semana quem cuida da minha v6 sou eu. Por exemplo, esse semestre estava
fazendo uma disciplina aos sabados, s6 que eu tive que parar porque a vo piorou um pouquinho e eu nao
conseguia me ausentar mais durante os sabados. Entao, ¢ uma dificuldade familiar, mas ndo tem a ver

necessariamente com a universidade, sdo dificuldades das minhas vivéncias.

Entrevistador: Como vocé lidou com situagdes em que a teoria niio se alinhava a realidade da

escola?

LICENCIANDA: Eu ignorei. Porque eu estou na escola como estagiaria, as praticas ja existem ali. Eu
tenho plena ciéncia que eu nao vou mudar a gestdo de uma escola, porque eu aprendi assim dentro da
universidade. Entao a gente aceita o que eles falam, porque o que eu aprendi, ndo é, necessariamente, 0

que eu vou viver.

Entrevistador: Quais estratégias e suportes da UFAM e da escola foram importantes para superar

os desafios?

LICENCIANDA: No meu caso eu ignorei. Como eu disse, eu ja tinha feito a disciplina de estagio I
anteriormente, ante de fazer com o professor atual. A postura ¢ totalmente diferente, em relagdo a outra
professora que eu tive as aulas de estagio. O atual professor ¢ bem mais presente, da suporte, conversa

como esta sendo o estagio e isso ajuda.
Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor d4 escola onde vocé realiza o estagio.

LICENCIANDA: No meu trabalho o meu colega, que também ¢ professor, me incentiva mais que
minha professora de estdgio. Basicamente € isso. Mas acho que isso seja em razao das experiéncias dela,
que ela passa pra mim, por exemplo, falas como: “ah, tem certeza que vocé quer continuar aqui como
estagiaria, continuar na docéncia, quer realmente ser professora, olha ai o que te espera?”’ Em tom de

‘isso ndo € bom, da tempo de desistir’. Querendo ou ndo sdo palavras que sdo chatas de ouvir.

Entrevistador: Para vocé, como ¢é realizada a integragdo entre o professor da escola e o professor das

disciplinas do estagio?

LICENCIANDA: A integragdo que percebo € so6 durante as avaliagdes. Eu ndo sei se ela fala com ele
de outra forma, mas eu s6 entendo que seja na avaliagdo final da disciplina, que ela me avalia ¢ entrega
para ele e avaliacdo. Entdo acredito que seja s6 essa a integragdo deles, posso estar errada, mas a meu

ver € apenas essa.
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Entrevistador: O que vocé mudaria na integraciio entre o professor da disciplina e o professor da

escola, entre a universidade e a escola em que vocé realiza o estagio?

LICENCIANDA: Eu ndo consigo te responder essa pergunta. Nao consigo ver algo que melhoria.
Entrevistador: Se seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria?
LICENCIANDA: Que eu ndo peguei o caminho mais fcil, eu realmente peguei a trilha mais longa.

Entrevistador: Quais foram os momentos de ruptura ou transformagao que vocé identificou ou passou
durante o estagio, ou alguma experiéncia que vocé tenha vivenciado e que de certa forma modifico,
moldou, transformou a tua visdo e que naquele momento percebeu que a tua formagao poderia ser

diferente?

LICENCIANDA: Eu acredito que ndo necessariamente no estagio, mas nas outras experiéncias que eu
te vi dando aula. Eu fico assim, meu Deus, realmente eu escolhi a licenciatura. Eu dava aula para aluno
com poder aquisitivo alto, e era uma realidade extremamente utdpica. Queria que eu desse aula em
horario diferente, para que ele pudesse ir pra aula de hipismo dele. Entdo eu me perguntava se era

realmente isso que eu queria para minha vida.

Entrevistador: O que vocé mudaria no estagio ou no curriculo da universidade para melhorar a

tua formacao?

LICENCIANDA: Com certeza incluir uma disciplina para saber lidar com autismo e outras coisas desse
espectro, definitivamente, essa seria uma das mudangas. As praticas, porque dentro da minha formagao
como licencianda, pouquissimos semindrios, entdo € uma coisa que a gente precisa, a gente ¢ professor,
entdo a gente tem que saber lidar, momentos que possibilitem falar, expor mais, rodas de conversas.
Ainda que tenha rodas de conversas, mas sdo apenas nas disciplinas de docéncia. Nas disciplinas de
quimica a gente ndo tem muito dessas coisas. Eu acho que eu nunca tive um seminario em uma disciplina
de quimica, so prova, s6 prova, s6 prova. Entdo isso nao da seguranca na sala de aula, que se sinta segura

para falar sobre algum assunto.
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APENDICE I - NARRATIVA TRANSCRITA (ELISA)

Entrevistador: Experiéncia de vida: onde estudou, em qual periodo da faculdade esta, se possui

outra formacfo além dessa e a escola em que vocé realiza o estagio

LICENCIANDA: Estou no oitavo periodo, eu vim de uma escola particular, estudei na particular a
minha vida toda. Eu escolhi o curso porque era a nota que eu estava conseguindo para entrar no SISU,
mas eu acabei me identificando bastante com a area. Eu escolhi justamente a quimica porque era uma
matéria que eu tinha afinidade, né? Na época da escola, entdo foi basicamente isso, ndo foi um negocio
muito profundo. Conforme foi passando, eu fui me identificando e ndo me vejo fazendo outra coisa.
Nao tenho outra informagao técnica. Na verdade, um curso, a parte que eu tenho € o meu curso de inglés,
sei falar inglés, mas é a Uinica coisa que eu tenho. Eu moro no bairro de Nossa Senhora de Aparecida,
mas eu fico numa parte que ¢ uma fronteira com o centro, entdo fica bem perto da escola onde eu estou

fazendo o estagio. Devem ser uns 15 minutos de caminhada da minha casa para a escola.
Entrevistador: Como vocé descreve a tua experiéncia no estagio curricular até agora?

LICENCIANDA: Olha, eu ndo sei como ter um pardmetro bem, porque € o Unico estigio que eu estou
fazendo na minha escola, mas eu sinto que eu ndo estou participando tanto quanto eu deveria. Na
verdade, eu estou s6 mais vendo as aulas e acompanhando a professora, mas ¢ basicamente isso, eu nao
tenho tanto contato. SO nesse periodo da regéncia que eu consegui ter mais autonomia para fazer uma
aula e aplicar para os alunos, mas no geral eu s6 observo mesmo, fago algumas anotagdes que o professor
pede para a gente fazer. Eventualmente, a professora pede para que eu anote os alunos que faltaram para
ela preencher na planilha, mas ¢ basicamente isso, ¢ normal, eu acho. Eu espero que nos proximos eu

consiga ter mais pratica, mas no geral € isso.

Entrevistador: Quais conexdes vocé percebe entre as teorias estudadas na licenciatura e a pratica

docente no estagio?

LICENCIANDA: Entdo, pelo que eu ja vi desses estagios que eu estou fazendo, tem muita coisa que é
muito legal da gente planejar quando esta so a gente ou quando estd na faculdade, é bastante bacana essa
parte da gente pensar nas taxonomias de Bloom e aplicar metodologias e tudo mais, s6 que quando chega
na vida real ndo é bem assim que funciona. Eu acho que, pelo menos no contexto que eu estou naquela
escola, eu acho que a professora consegue apenas dar o método tradicional mesmo por conta do tempo.
Mas, enfim, ¢ isso basicamente. Pelo tempo que eu vejo que ddo para minha professora, até porque ela
ndo da s6 quimica, ela também da matematica e biologia, se ndo me engano. Entdo, ela tem que se

dividir. Entdo, ela acaba ainda ficando no método conteudista mesmo, sabe? Bem tradicional.

Entrevistador: Em algum momento o estagio te fez repensar a tua forma de ensinar ou aprender?
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LICENCIANDA: Eu acho que sim, mas ndo foi no estagio. Foi no PIBID. Foi bem no comeco da
faculdade. Estava bem empolgada e eu fui para o PIBID. E ai eu vi que, apesar de tudo, os alunos e eu
mesma ndo consigo ficar presa s6 no método conteudista. Eu acho que para vocé promover uma
educagdo boa e de qualidade, e que os alunos realmente se interessem, vocé tem que dar outras
estratégias. Entdo, foi mais no PIBID que eu consegui ver essa possibilidade. A professora, ela pediu
para que a gente observasse como € que os alunos, eles estavam se comportando nas primeiras semanas
que a gente estava vendo. Eles acompanhando. E ai ela pediu para que a gente pensasse em outras
técnicas para a gente dar o conteido sobre modelos atdmicos, por exemplo. E ai a gente acabou
desenvolvendo alguns jogos. A gente leu, a gente foi atras de artigos e tudo mais e viu que tinha outras
metodologias para vocé abordar esse contetido. Aplicando, fazendo nossas adaptagdes, é claro, porque
a gente criou, mas também aplicando essas coisas que a gente via no artigo, a gente viu que eles
realmente ficavam bem interessados e quando a gente ia avaliar depois, eles realmente entendiam, sabe?
Entdo, foi nesse momento que eu percebi que nao ¢ legal a gente ficar s6 no tradicional. A gente sempre

esta avaliando para poder ser algo satisfatdrio para a gente e para o aluno.

Entrevistador: Dessa relacdo, dessas demandas reais da escola, dos alunos, como vocé percebe essa
relacdo entre a sua formagdo académica, sua formacdo académica como todas as demais disciplinas,
sobretudo as disciplinas mais especificas do curso, a quimica organica, analitica, etc., com as demandas
reais da sala de aula? Como vocé vé essa relacdo? Vocé consegue ver isso na universidade ou ainda ha

alguma coisa muito distante ainda?

LICENCIANDA: Bom, como aluna, eu acho que a carga do nosso curso ¢ moderada. Nao ¢ tdo pesada,
eu conheco cursos que sdo mais pesados, mas ela ¢ moderada, ainda mais sendo um curso que ¢ pensado
para ser noturno. Porque a gente também trabalha e tudo mais, entdo ela ¢ moderada, ndo ¢ tao facil
assim. E quanto a estagidria, eu ndo sei ainda. Eu ndo sei por que, apesar de tudo, para a gente fazer
nossa aula, a gente tem que ter uma base muito sélida do que a gente vem construindo na faculdade.

Entdo, eu ainda nao sei, eu apliquei poucas aulas ainda, e ¢ isso basicamente.
Entrevistador: Que profissional o curriculo que norteia o teu curso quer que vocg seja?

LICENCIANDA: Alguém que seja capaz de planejar aulas. Aplicar aulas. Alguém que seja capaz de,
nessas aulas que a gente vai aplicar, use outros métodos. A gente sempre fala sobre a contextualizag@o,
entdo, eu acredito que seja por essa via. Claro, alguém que seja capaz de ministrar a aula, dando mais
autonomia para o aluno. Ndo deixando sé a gente falar, ai o aluno recebe a informagao e, sim, da ele
mais autonomia. Alguém que seja capaz de também dar continuidade a formacdo académica. Eu vejo
que 1a no curso, sempre tem bastante incentivo para a gente continuar o mestrado, o doutorado, enfim,
fazer as nossas pos. Entdo, eu acredito que seja isso. Eu ndo verifiquei, eu ndo li o curriculo, mas tudo
o que eu falei € o que eu lembro das minhas aulas de Pratica Curricular. O professor citava essas coisas.

Entdo, eu acredito que seja nessa linha.
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Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencgas no contexto escolar?

LICENCIANDA: Sim, sim. A gente tem matérias que falam sobre os fundamentos da educagdo. A
gente estd tendo agora problemas regionais na regido amazdnica e sdo matérias que abordam essas
questdes. E quanto a outras coisas, por exemplo, com os alunos que sdo deficientes visuais, auditivos, a
gente tem um curriculo que ¢ sobre libras. A gente s6 ndo tem, € uma coisa que eu até poderia fazer uma
critica ao nosso curriculo, é que a gente s6 ndo teve muita abordagem quanto a alunos autistas. A gente
ndo tem muito essa parte e nem como dar aulas a alunos deficientes visuais, por exemplo. A gente s6

tem a parte dos surdos.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso, além do estagio, que valorizam experiéncias

diversificadas? Quais?

LICENCIANDA: Olha, eu acho que s6 uma vez. S6 uma vez que foi em pratica curricular ainda, que
a gente teve que fazer uma sequéncia didatica contextualizada para a nossa regido. Mas eu acho que foi

essa, apenas ndo vi mais isso se repetindo nas outras matérias de educagao.

Entrevistador: Como vocé avalia a flexibilidade do curriculo para incorporar suas vivéncias

pessoais e profissionais?

LICENCIANDA: Olha, como ¢ um curriculo para noturno, tem dificuldades. Tem professores que nédo
aceitam que a gente chegue um pouco além de seis horas, ou professores que querem liberar a gente
mais de dez horas. Tem essas questdes. Mas, no geral, td bom, assim. Por periodo, a gente vé€ que tem
as disciplinas que eles, as vezes, tentam colocar de noite para a gente pagar, para ndo ter aquela situagdo
de a gente ter que escolher entre o trabalho ou a faculdade, se formar ou ganhar dinheiro. Entdo, eu acho

que € moderado também.
Entrevistador: Quais os maiores desafios para vocé ao iniciar o estagio?

LICENCIANDA: Olha, eu acho que foi a comunicagdo com a professora. Ela, as vezes, ndo responde
nada. Ai tem dias que ela ndo vai no dia do nosso estagio e a gente fica l1a. A gente vai 14 para nada. A
gente fica meio sem fazer nada mesmo. Sem saber o que fazer também. Entdo, acho que, no geral, o que

eu estou vendo ¢ a nossa comunicagdo com ela.

Entrevistador: Como vocé lidou com situacoes em que a teoria niio se alinhava a realidade da

escola?

LICENCIANDA: Justamente agora que eu estou dando a minha regéncia. A escola tem todo o suporte
para eu aplicar a minha sequéncia didatica. Entretanto, o tempo mesmo néo condiz, sabe? Entdo, ¢ isso.

Eu estou vendo agora a minha regéncia nessa parte.

Entrevistador: Quais estratégias e suporte da UFAM, da escola, vocé recebeu para superar esses

desafios?
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LICENCIANDA: Acho que nenhum. Como ¢ uma coisa que eu estou vivendo agora, até agora nada.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da disciplina de estagio na sua

formacao?

LICENCIANDA: Ele auxilia bastante a gente. Claro, ele ndo ¢ aquele professor que vai pegar na tua
mao e vai falar as coisas para te fazer. Nao, ele d4 bem autonomia para a gente. Ele d4 uns toques, assim.

Ele ¢ bem bom, na verdade. Ele ¢ uma pessoa aberta a qualquer tipo de divida. Dez, uma pessoa dez.
Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da escola onde vocé realiza o estagio?

LICENCIANDA: Ai, no caso da minha professora, eu ja acho que ela é mais tradicional mesmo. S6
que, mesmo assim, ela da espago bastante. Quando a gente estava planejando essa sequéncia didatica.
Ela sempre se mostrou bastante, sabe, solista. Ela me dava uns toques também. So6 essa questao do tempo

da escola que ndo € muito bacana, mas ela também auxilia. Ela da dicas. Coisas assim.

Entrevistador: Para vocé, como ¢ realizada a integracao entre o professor da escola e o professor

da disciplina?

LICENCIANDA: O professor da universidade. A integragio? Mas como assim? E... Nao entendi. Eu

nao entendi.

Entrevistador: Vocé nao consegue ver essa integraciao explicitamente?

LICENCIANDA: Eu acho que € por conta do que vocé falou mesmo. Eu ndo consigo ver isso tdo bem.
Entrevistador: Se seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o descreveria?

LICENCIANDA: Eu acho que ¢ uma linha bem reta. Eu nao tive tantos problemas com disciplinas.
Eu ndo tive muito problema de ficar tendo que pagar disciplina. E, até agora, nunca a escola, a faculdade,
me trouxe algum empecilho na questdo do trabalho. Eu acho que nessa parte estd bem ok. Entdo, por

isso que eu descreveria reta. Eu acho que esta indo para o caminho que deveria ir mesmo.

Entrevistador: Quais foram os momentos de ruptura e transformacao, que vocé identificou ou passou
durante o estagio? Por exemplo, algo que mudou a tua forma de pensar, a tua formagdo, o estagio, a
escola ou a universidade, se vocé chegou a passar por uma experiéncia que te fez repensar, por exemplo,

o teu processo formativo.

LICENCIANDA: No PIBID, que eu vi que eu tinha que isso, por exemplo. Nas minhas disciplinas de
educacdo, no comego da faculdade, que sempre trazia outras formas de a gente dar aula, outras formas
de a gente pensar como professor, a gente ndo pensar s6 que a gente ¢ todo detentor do conhecimento e
apenas esta repassando as informagdes. A gente tem que significar essa profissdo. Eu acho que seria

18S0.

Entrevistador: Para a ultima questio, o que vocé mudaria no estagio curricular ou no curriculo

da UFAM para melhorar a tua formaciao como professora de Quimica?
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LICENCIANDA: Eu acho que eu traria mais disciplinas que abordassem sobre as deficiéncias dos
alunos. As possiveis deficiéncias que os alunos podem ter. Eu sei que os alunos com deficiéncia, eles
tém as monitoras. Eles precisam ter as monitoras. SO que eu acho que isso ndo limita a gente. A gente

também pode trazer aulas que atendam essas demandas. Entdo, eu traria mais essa questao ai.
Entrevistador: Na tua regéncia, vocé deu aula de qual contetido?

LICENCIANDA: Sobre reagdes organicas.

Entrevistador: Vocé pretendia fazer uma pratica com eles também?

LICENCIANDA: Isso. Eu tinha planejado trés aulas. Na primeira seria mais eu fazendo um esquema
geral do que eles iriam ver nas proximas aulas e teriam uma atividade pra eu avaliar. Fazer um
diagnéstico deles. E ai nas outras duas aulas seriam mais praticas. Sendo a segunda a proposta seria um
debate sobre as reacdes que a gente v€ no cotidiano e ai teria uma proposta de redacdo para eles que eu
pensei que seria muito boa ja que eles estdo indo fazer vestibular e a terceira aula seria uma pratica direta
sobre reagdes organicas onde a gente viria trés experimentos. E ai eles fariam um relatério. Mas eu néo

vou conseguir fazer nada disso.
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APENDICE J - NARRATIVA TRANSCRITA (LISE)

Entrevistador: Fale sobre a tua experiéncia até aqui, onde vocé estudou, em qual periodo da
faculdade voceé esta e se possui outra formacio além desta. E falar da escola onde vocé desenvolve

o0 estagio supervisionado.

LICENCIANDA: Essa ¢ minha primeira faculdade. Eu fiz do 6° ao ensino médio em uma tnica escola.
A minha turma foi a primeira de terceiro ano que teve na escola, porque até entao a escola so era para o
ensino fundamental. Foi com a gente que implementaram o ensino médio. Até entdo tinham professores
muito bons 1a. Eu ndo sei como é que esta agora 14, porque o primeiro estagio que eu fiz foi nessa escola.
S6 que nesse segundo eu mudei de escola. Estou fazendo agora no Ramazotti. E assim, quando eu estava
la, eu tinha algumas dificuldades, mas coisa normal de escola estadual, publica. Eu moro no bairro
Betania com a minha mae. E ¢ isso, essa ¢ a primeira faculdade que eu estou fazendo. A professora é
muito boa com a gente. Esta sendo muito enriquecedor e tudo mais. No meu primeiro estagio, eu via,
pela estrutura da escola e tudo mais, e a professora ndo usava muito o laboratorio que tinha 14, de
quimica. Mas agora no Angelo Ramazotti a gente esta tendo oportunidade, apesar que a aula que eu me
inscrevi foi de laboratorio. Devo perceber que os alunos deles se interessam mais quando ¢ uma aula
assim. Entdo, a gente teve bastante oportunidade. Assim, também ndo posso dizer que ¢ uma maravilha,
porque também tem problemas de falta de reagentes, de estabelecidos, também de solidariedade e tudo

mais.
Entrevistador: Como vocé descreveria a tua experiéncia no estagio até agora?

LICENCIANDA: Assim, eu achei muito enriquecedor. Porque quando a gente esta dentro da faculdade,
a gente so esta tendo a teoria. E agora, tanto no estagio 1 como no estagio 2, a gente esta tendo a pratica

e esta podendo vivenciar o que € realmente ministrar uma aula, o que os professores passam.

Entrevistador: Quais conexées vocé percebeu entre as teorias estudadas na licenciatura e a pratica

docente no estagio?

LICENCIANDA: Agora ndo veio nenhuma tipo de conex@o com o que a gente faz. Porque na
licenciatura, a gente sempre fala que as coisas sdo muito bonitinhas. S6 que na pratica é totalmente
diferente. Porque na pratica a gente encontra alunos que ndo estdo mais interessados. E eu ja ouvir falar

muito “ah, professora, porque estou estudando isso aqui se nem vou usar no meu dia a dia?”.

Entrevistador: Algum momento no estagio te fez repensar a tua forma de ensinar e aprender?

Pode descrever algum desses momentos?

LICENCIANDA: Sim, teve uma vez, que ndo foi nesses dois ultimos estagios que estou finalizando
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agora. Fu iniciei o estagio I, mas devido um acidente, tive que trancar a matéria. Na primeira escola que
fiz o estagio, tinha um aluno que ndo tinha um laudo, mas assim, era perceptivel que ele tinha... Eu acho
que era TDAH que ele tinha. Mas era perceptivel que ele tinha algum transtorno, alguma coisa assim.
Assim, eu ouvi uma vez que tem muitos professores que nao ddo muita importancia para esses alunos.
Como alguns professores, eles ndo tém essa formagao, sabem lidar ainda com esses alunos, o jeito como
esse professor, ele lida com ele, foi uma forma assim que eu fiquei: “Nossa, ¢ uma coisa assim que
realmente eu ndo tinha parado para pensar, porque quando a gente faz aquele negdcio de ensinar para o
aluno desse jeito, desse jeito, desse jeito, quando a gente vé um aluno desse jeito, as vezes a gente fica
meio sem saber como agir, eu nao acho que a gente pode falar uma, duas, trés vezes para aquele aluno,
e as vezes ele simplesmente, pela forma como a gente esta falando, ele ndo vai entender, ele nao vai
aprender. E esse professor aluno, ele tentou com ele, ele teve uma paciéncia com ele, de falar, ndo, faz
desse jeito, esse jeito, esse jeito. E o aluno falou “desse jeito eu ndo estou entendendo”. Ele foi e buscou
outra forma de ensinar aquele contetdo para ele. Se eu ndo me engano, eu acho que era balanceamento
que ele estava explicando. E, assim, eu ja sabia, mais ou menos, que tinham alunos que realmente t€ém
alguma dificuldade em aprendizado e tudo mais. E quando a gente vé pessoalmente, a gente percebe que

€ uma coisa a se pensar, ¢ uma coisa a se estudar mais para vocé poder saber lidar com esse aluno.

Entrevistador: Como que vocé vé a relacdo entre a tua formacio académica e as demandas reais

da sala de aula?

LICENCIANDA: Bom, como eu falei, ¢ uma coisa a gente esta vivenciando. No estagio I, o professor
da disciplina trouxe para a sala de aula da disciplina alguns professores de escola, que teve um que me
chamou muito a atengo, porque eu ndo vou me lembrar qual a escola que ele d aula, mas é uma escola
muito top daqui de Manaus. E que ele falou que, tipo assim, ele tinha todos os equipamentos e vidrarias
na escola. E quando a gente vai para a vivéncia das escolas, principalmente as publicas, a gente v€ que
tem essa caréncia, e junto com isso a gente precisa fazer, elaborar uma aula que os alunos fiquem
interessados, mas com pouco recurso. E isso, infelizmente, parece que a gente ndo consegue e nao ¢é
falado na faculdade. Porque na faculdade ensinam como a gente vai passar o assunto para o aluno. Tanto
€ que tem os estagios, para a gente poder ver realmente como € que ¢, para a gente poder sentir como
vai ser na hora que a gente se formar, a gente for praticar a licenciatura, a gente for se tornar professora.

Entdo ndo é uma mil maravilhas.

Entrevistador: Qual profissional o curriculo que norteia o seu curso quer que vocé seja? Ja chegou
a olhar o curriculo do teu curso? Vocé tem alguma nocao de que profissional, que perfil de

profissional esta no curriculo?

LICENCIANDA: Nio, agora ndo, porque ja faz muito tempo, quando eu comecei a faculdade, depois

eu ndo olhei mais.

Entrevistador: O curriculo do curso te preparou para lidar com as diferencas no contexto escolar?
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LICENCIANDA: Nao, porque como eu te falei, com a vivéncia a gente vai vendo. Como no caso desse
aluno que eu dei o exemplo. Nessa escola que agora realizo o estagio, a gente esta tendo dois do terceiro
ano, mas um ja era mais recluso e o outro, ele até conseguia interagir mais, tanto ¢ que, quando a gente
foi fazer aula de pratica com ele, a gente que estava ajudando ele e estava fazendo os estagios, e os
alunos também, eu pedi que tivéssemos que fazer com ele, porque ele ndo tinha um grupo e os outros
alunos também, os proprios alunos também, excluiam, assim. Entdo, assim, no curriculo ndo vem
falando disso, pelo que eu me lembro. Assim, vocé vai ter alunos que vao ter problemas e pelo que eu

lembro ndo tem isso. Entdo, assim, com as vezes a gente vai realmente vendo.

Entrevistador: Vocé identifica espacos no curso, além do estagio, que valorizam experiéncias

diversificadas? Que vao além do curriculo e do curso?

LICENCIANDA: Nio, ndo consigo identificar isso sobre nenhum tipo, por exemplo: grupos,

ribeirinhos, indigenas etc.

Entrevistador: Como vocé avalia a flexibilidade do curriculo para incorporar suas vivéncias

pessoais e profissionais?

LICENCIANDA: Assim, eu o acho bem inflexivel. A gente estava até comentando com uma amiga
nossa, porque, assim, ¢ bem inflexivel para a gente, porque, como vocé falou, a gente tem que conciliar
vida com estagio e tudo mais, principalmente agora. Falando a minha experiéncia desse semestre, tinha
uma matéria que eu preciso também fazer para poder me formar, e era na terca-feira e na quarta, se nao
me engano, que ¢ dia do estidgio. E como o estagio € pela parte da noite, essa matéria também, entdo
impossibilitava eu fazer essa matéria exatamente para fazer isso. E eu estava até conversando com uma
amiga minha, porque, por mais que a gente ndo faca naquele dia, no estagio e tudo mais, querendo ou
ndo, € uma matéria a menos que a gente ndo pode fazer, porque essa matéria ela s6 abriu agora no meu
curso, nao abriu em outros cursos que eu possa fazer em outro horario ou alguma coisa disso. Porque
quando sdo matérias que a gente pode fazer em outros cursos, até que ainda vai, s6 que quando da esse
conflito que pega muito. Porque a gente tem que escolher entre um e outro e ai a gente precisa esperar
outro curso para ver se algum outro curso vai abrir. Se ndo, a gente vai ter que esperar, vamos dizer

assim, no semestre A para poder abrir a matéria. Entdo, assim, eu acho um pouco inflexivel.
Entrevistador: Para vocé, quais foram os maiores desafios ao iniciar o estagio?

LICENCIANDA: Foi mais quando eu estava trabalhando com os alunos do terceiro ano, quando sido
finalistas. Porque eles ja chegam num momento em que eles ja estdo passados ou poderdo fazer a
recuperagdo final para passar. Entdo é mais sobre o desinteresses mesmo dos alunos, principalmente
porque tem muitos que perguntam por que que eu preciso aprender isso. A professora ndo tive nenhum
problema com ela, ela foi muito boa, ela estava sendo muito boa, entdo quando a gente fala professora,
posso fazer essa aula? Ela diz: “pode ir 147, ela d& conselhos, tanto é que quando eu ministrei as minhas

aulas, quando foi depois ela me deu feedback das aulas, ela teve esse cuidado, de falar, se vocé puder
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melhorar isso aqui, entdo teve isso. Assim, em relagdo ao transporte publico nenhum, ndo tive muita

dificuldade. Dificuldade mesmo, acho que € sé isso mesmo, porque as vezes um aluno ji vem

desmotivado, acho que esse ¢ o principal desafio.

Entrevistador: Como vocé lidou com situagdes em que a teoria ndo se alinhava com a realidade da

escola?

LICENCIANDA: A gente tem que saber dangar conforme a musica, entdo a gente precisa adaptar. Uma
coisa que eu vivenciei, a professora deu uma aula pratica para os alunos. E como ndo tinha um
laboratodrio, ela teve que adaptar, junto com os alunos e em colaboragdo com os alunos, para eles
trazerem alguns materiais. Assim a gente foi vendo os alunos falando: “ah, professora, ndo da para a
gente trazer isso aqui”; e ela teve que adaptar tudo, e isso conforme os alunos poderiam trazer e ou nao,

para poder ocorrer a pratica.

Entrevistador: Quais estratégias ou suportes da UFAM ou da escola foram essenciais para superar

esses desafios?

LICENCIANDA: O professor x, que € nosso professor do estagio, ele sempre esta disposto a ajudar.
Ele é um dos melhores, eu também pedi alguns conselhos de algumas professoras, do professor X, e da
professora X, em relagdo a algumas coisas do estigio. Entdo, basicamente foi isso, da professora da

escola, que é a professora Exxx e de outros dois professores.

Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da disciplina de estigio na sua

formacao?

LICENCIANDA: Esta sendo muito enriquecedor, porque como eu te falei, o professor x me ajuda
muito, se a gente esta com alguma dificuldade, entdo, ele ajuda bastante. Pelo primeiro estdgio que eu
fiz, foi uma coisa totalmente diferente desses que eu estou fazendo agora com ele, porque ele ¢ um
professor que eu posso dizer que ele ajuda bastante a gente, ele ¢ compreensivo, a gente pode chegar e

falar professor, ndo estou conseguindo e ele ajuda muito.
Entrevistador: Como vocé descreveria o papel do professor da escola onde voce realiza o estagio?

LICENCIANDA: E muito bom, porque o professor diz que é assim o estagio 2; é o primeiro estigio
que a gente esta ministrando aula, e ela disponibilizou o tempo dela pra gente estar dando a nossa aula,
depois ela tem o carinho de falar, de mandar mensagem falando vocé pode mudar isso, vocé€ pode mudar
aquilo, entdo é muito bom, porque se ela tem o olhar de uma profissional que ja esta na profissdo ha
muito tempo, da conselho de presenca ¢ enriquecedor pra gente. Entdo ela ja estd ali ha muito tempo,
entdo ela sabe mais ou menos como a escola funciona e ela pode dar esses conselhos e esses conselhos

sdo muito bons.

Entrevistador: Para vocé, como ¢ realizada a integragdo entre o professor da escola e o professor da

disciplina de estagio? Vocé consegue identificar alguma integracdo entre eles, além da regéncia?
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LICENCIANDA: Nao, ndo consigo.

Entrevistador: O que vocé mudaria na integracfio entre a universidade e a escola em que vocé

realiza o estagio, e entre o professor da disciplina e o professor da escola?

LICENCIANDA: Eu acho que assim, faculdade e escola, porque tem o PIBID, entdo, eu acho que 14
também nao tem muito o que se mudar. Entre os professores das matérias, eu acho que s6 mesmo ¢ essa

falta de comunicacao deles.
Entrevistador: Se o seu trajeto formativo fosse um mapa, como vocé o desenharia?
LICENCIANDA: Acho que é com caminho sinuoso.

Entrevistador: Quais foram os momentos de ruptura ou transformagao que vocé€ identificou ou passou

durante o estagio? Existiu algum momento desse?

LICENCIANDA: Como cu te falei, foi com esse aluno do primeiro estagio e com esses outros dois
alunos agora do segundo estagio que apresentaram as dificuldades. Quando a gente vé os alunos assim,
a gente fica meio sem saber como agir. A professora falou para gente ir 14 falar com eles, se a gente
quisesse também, porque ela ndo saberia como lidar. Entdo, eu, principalmente, ja vivenciando aqui, ja
saberei mais ou menos como lidar quando isso acontecer com o aluno meu. Que quando a gente esta
fazendo a regéncia, a gente esta podendo vivenciar com os alunos ¢ a gente vai podendo se adaptar a

eles também.

Entrevistador: O que vocé mudaria no estagio ou no curriculo da UFAM para melhorar a sua formagdo

como professora de Quimica?

Entrevistada: Assim, como a gente ¢ mais da parte da Quimica, eu acho que a gente tem pouca aula de
laboratério. Na teoria nem tanto, mais na questdo de ter mais pratica no laboratério mesmo. Mais

flexibilidade no curriculo e na grade horéria.
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