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RESUMO

Esta tese de doutorado insere-se na tematica da formacao inicial de professores e tem por
objetivo analisar os modos de ser docente produzidos pelo curriculo do curso de Licenciatura
em Pedagogia da UFRGS e seus efeitos na construcao de curriculos menores nas salas de aula
em que atuam suas egressas. O curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS objeto desta
pesquisa teve vigéncia de 2007/1 a 2018/1 e foi orientado pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Pedagogia (Resolucao CNE n°01/2006). O escopo tedrico deste
estudo esta pautado em uma triade curricular composta pelas discussdes que envolvem as
politicas curriculares para a formacao de professores (em especial, a Diretriz Curricular para o
curso de Pedagogia), o curriculo da Licenciatura em Pedagogia UFRGS e o curriculo que
acontece nas salas de aula (curriculos menores) que, uma vez articulados, mobilizam modos
de ser docente especificos na constituicdo das egressas. Esta pesquisa caracteriza-se como
qualitativa e esta inserida na perspectiva pos-critica. Como técnica metodoldgica, analisaram-
se as narrativas de nove egressas e um egresso do curso de Pedagogia da UFRGS produzidas
por meio de grupos focais durante os meses de outubro a dezembro de 2021. Para andlise dos
dados, sustentado nas teorias foucaultinas, amparei-me nos estudos e discussdes de Paraiso
(2012), ao posicionar o sujeito como produto da linguagem e de determinada ordem
discursiva. Como estratégia analitica para operar com o material empirico, considerando que
os curriculos que acontecem na sala de aula também emergem do encontro curricular entre a
formacdo inicial e o exercicio docente, considera-se a educagdo em seus niveis macro e
microestrutural a partir dos conceitos de educacao maior e educacao menor de Silvio Gallo
(2002) Por esse viés, compreende-se que a educacao maior encontra-se presente nas politicas
curriculares para a formacao de professores e estd a servico da normatizagdo, da conducao dos
curriculos das licenciaturas, da orientacdo e da constituicdao da docéncia brasileira. Por outro
lado, é no exercicio cotidiano docente, no dia a dia da sala de aula, na relacdo entre
professores e estudantes, em suas experiéncias e aprendizados que se abre espaco para que
uma educacdo menor ocorra. Assim, a analise das narrativas parte do encontro entre uma
educacdo maior — as politicas curriculares para a formacdo de professores (em especial, a
Diretriz Curricular para o curso de Pedagogia) e o curriculo da Licenciatura em Pedagogia — e
uma educagao menor — o curriculo que acontece no interior da sala de aula — para a produgao
de modos de ser docente mobilizadas no exercicio cotidiano da docéncia das egressas do
curso de Pedagogia da UFRGS. O exame do material mostra que o curriculo do curso de
Pedagogia opera na constituicdo de dois modos de ser docente, quais sejam: a docéncia
sensivel e a docéncia autoral. Diante disso, minha tese é a de que o curriculo do curso de
Pedagogia da UFRGS produz ao menos dois modos de ser docente que impactam diretamente
a construgdo de curriculos menores no interior das salas de aula em que atuam as suas
egressas. Ao constituirem-se como docentes sensiveis e autores do seu fazer pedagégico, as
egressas e 0 egresso operam na construcao cotidiana de dois tipos de curriculos menores: o
curriculo do afeto (ou afetivo) e o curriculo personalizado. Curriculos menoress que permitem
a consolidacdo de uma educacao menor dentro dos espacos e das relagoes escolares, abrindo
espaco para rupturas aos discursos instituidos pelos textos curriculares oficiais de uma
educacdo maior.

Palavras-chave: Licenciatura em Pedagogia. Formacdo Inicial de professores. Politicas
Curriculares Nacionais. Curriculo.



RESUMEN

La presente tesis doctoral se ubica en el tema de la formacion inicial de profesores y tiene
como objetivo analizar los modos de ser profesor producidos por el curriculo del curso de Li-
cenciatura en Pedagogia de UFRGS vy sus efectos en la construccién de curriculos menores en
las aulas llas que actian sus egresados. El curriculo del curso de Pedagogia de la UFRGS, ob-
jeto de estudio de este trabajo, estuvo en vigor de 2007/1 a 2018/1 y fue orientado por las Di-
rectrices Curriculares Nacionales para los Cursos de Pedagogia (Resolucién CNE n°01/2006).
El alcance tedrico de este estudio se basa en una triada curricular compuesta por las discusio-
nes que involucran las politicas curriculares para la formacién de profesores (en especial, la
Directriz Curricular para el curso de Pedagogia), el curriculo de la Licenciatura em Pedagogia
UFRGS vy el curriculo que ocurre en las aulas (curriculos menores) que, una vez articuladas,
movilizan formas especificas de ser profesor en la constitucién de los egresos. Esta investiga-
cion se caracteriza por ser cualitativa y se ubica en la perspectiva postcritica. Como técnica
metodologica, se analizaron las narrativas de nueve egresados y una egresada del curso de Pe-
dagogia de UFRGS, producidas por medio de grupos focales, a lo largo de los meses de octu-
bre a diciembre de 2021. Para el andlisis de los datos, apoyandome en las teorias foucaultinas,
me basé en los estudios y discusiones de Paraiso (2012), al posicionar al sujeto como produc-
to del lenguaje y de un orden discursivo particular. Asimismo, como estrategia analitica para
operar con el material empirico, considerando que los curriculos que suceden en el aula tam-
bién surgen del encuentro curricular entre la formacién inicial y el ejercicio docente, conside-
ra la educacion en sus niveles macro y microestructural a partir de las nociones de educacién
mayor y educacion menor de Silvio Gallo (2002). Por este camino, se entiende que la educaci-
6n mayor esta presente en las politicas curriculares para la formacion de profesores y esta al
servicio de la normalizacién, la conduccion de los planes de estudio de las carreras, la orienta-
cion y la constitucion de la ensefianza brasilefia. Por otra parte, es en el ejercicio cotidiano de
la ensefianza, en el aula, en la relacion entre profesores y alumnos, en sus experiencias y
aprendizajes, donde se abre el espacio para que tenga lugar una educacion mas pequefia. Asi,
el analisis de las narrativas parte del encuentro entre una educacién mayor - las politicas curri-
culares para la formacion de profesores (en especial, la Directriz Curricular para el curso de
Pedagogia) y el curriculo de la Licenciatura en Pedagogia - y una educacion menor - el curri-
culo que ocurre dentro del aula - para la producciéon de modos de ser profesor movilizados en
el ejercicio diario de la ensefianza de los egresados del curso de Pedagogia de la UFRGS. El
examen del material mostré que el curriculo del curso de Pedagogia operaba en la constituci-
on de dos formas de ser profesor, que son: la ensefianza sensible y la ensefianza autoral. Asi,
mi tesis es que el curriculo del curso de Pedagogia de la UFRGS produce, por lo menos, dos
formas de ser profesor que impactan, directamente, en la construccién de curriculos menores
dentro de las aulas donde actian sus egresados. Al constituirse como profesores sensibles y
autores de su trabajo pedagdgico, los egresados operan en la construccion cotidiana de dos ti-
pos de curriculos menores: el curriculo del afecto (o afectivo) y el curriculo personalizado.
Curriculos menores que permiten la consolidacién de una educacion menor dentro de los es-
pacios y relaciones escolares y, en este sentido, abren espacio para rupturas a los discursos es-
tablecidos por los textos curriculares oficiales de una educacion mayor.

Palabras clave: Licenciatura em Pedagogia. Formacion inicial del profesorado. Politicas del
plan de estudios nacional. Plan de estudios.
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Todos os dias eu vou a pé para o trabalho. Dura em torno de 12 a 15 minutos a caminhada
até chegar ao prédio da Faculdade de Educagdo. Geralmente eu coloco meus fones de ouvido
e venho cantarolando algum samba animado. Neste dia, em especial, antes de dar o proximo
passo, eu olho para o chdo e a encontro, caida, tentando bater suas asas. Recolho e trago-a
em minha mdo com a esperanga de que se recupere de sua limitagdo. Vamos pelo caminho,
conversando sobre a vida e sobre como, algumas vezes, ela nos coloca em situagdes
dolorosas. Eu e ela nos identificamos em nossas dores: queriamos continuar a voar, mas ndo
sabiamos por onde recomegar nosso voo. Em minhas mdos, ofereci a ela seguranga para
recompor-se. Em minhas mdos, ela me ofereceu sua beleza e coragem para confiar nos
processos da vida. Nosso encontro, no meio do cotidiano turbulento, fortaleceu nosso estar
neste mundo e nos colocou a bater asas novamente. Precisdvamos voar, o mundo esperava
por nés. Deixei-a em uma drvore do campus central da UFRGS quando jd estava totalmente
recuperada, e me despedi: Obrigada por mais uma conversa, Clarice**. Agora eu preciso
ir... tem uma tese esperando para ser escrita!

**Minha orientadora e amiga Clarice Traversini faleceu durante a elaboracdo desta tese. Esta borboleta que
surge, trazendo luz para um momento dificil, estou certa, foi um sopro de animo que Clarice colocou no meu
caminho neste dia.




1 UMA PESQUISA SOB A OTICA DOS ENCONTROS - UMA CARTA AO LEITOR

Ola, leitor (a).

Primeiramente, que bom encontrar vocé por aqui!

Desde ja, desejo que minha pesquisa seja um lugar potente para encontrar as reflexdes
que vocé busca e também para que possamos pensar e problematizar a formagao inicial dos
professores brasileiros a partir da producdo de seus saberes e experiéncias.

Antes que voce inicie a leitura, gostaria de lhe contar que esta tese de doutorado nao é
apenas um trabalho académico, é também um conjunto de encontros. Nao acredito em acasos
ou coincidéncias, acredito no proposito dos encontros da vida. Encontros que nos guiam a
novos caminhos, impulsionam a realizacdo dos nossos objetivos, mobilizam nossos saberes e
aprendizagens; encontros que nos constituem como sujeitos neste mundo; encontros que
diariamente vivenciamos em nossos relacionamentos, em nossos estudos, em nossoOs
ambientes de trabalho.

Propus-me a pensar esta pesquisa como a materializacdo dos encontros académicos,
profissionais, curriculares, tedricos e afetivos que experienciei em minha vida e que me
afetaram de alguma forma, impulsionando-me a pensar sobre a formacdo de professores para
além das politicas educacionais e de suas diretrizes. Encontros que me permitiram colocar em
perspectiva tanto as impressoes sobre o curriculo que vivenciei durante minha graduacao pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) - principal marca da minha
constituicao profissional —, quanto pela vivéncia cotidiana do trabalho como servidora técnica
do Curso de Licenciatura em Pedagogia nessa mesma universidade federal.

A cada capitulo, apresento um encontro que movimentou minha escrita e que documentei
com uma imagem feita por mim. A cada encontro, um novo aprendizado adquirido. A cada
aprendizado, outros modos de pensar a educacdo pelo viés do curriculo e do exercicio docente
das egressas' do curso de Pedagogia da UFRGS.

Que possamos dialogar para além destes escritos...

Desejo a vocé um bom encontro com esta leitura!

! Nesta tese usarei o termo egressas e/ou licenciadas no género feminino, visto que o curso de Licenciatura em
Pedagogia possui, em sua grande maioria, alunas mulheres.
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1.1 ENCONTROS E DESENCONTROS DE UMA PESQUISADORA

Alguns encontros foram necessarios para eu chegar até aqui. Apresento a seguir os
momentos que me guiaram até chegar na tematica desta pesquisa, qual seja: a formacao inicial
e o curriculo produzido em sala de aula pelas docentes egressas do curso de Pedagogia da
UFRGS.

O primeiro encontro ocorreu com o curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) por meio do qual me graduei e que
serviu como pano de fundo desta pesquisa. Minha trajetoria académica no curso, durante os
anos de 2005 a 2009, foi marcada por questionamentos acerca da escolha pela docéncia e de
como, ao longo do percurso académico, nos constituimos docentes. Questionamentos como
“Por que escolhi este curso?”, “Como aprendo a ser professora?” ou “Eu quero ser
professora?” permearam minhas angustias, incertezas e, com o tempo, minhas escolhas
profissionais.

Graduei-me sob a organizacdo de um curriculo voltado a docéncia por meio de curtos
periodos de observacdo e pratica em salas de aula, concretizado através de um estagio
curricular obrigatério de 300 horas e centrado em uma unica modalidade de ensino escolhida
pelo préprio discente: Educacao de Jovens e Adultos, Educacdao Infantil ou Anos Iniciais.
Diante desse formato curricular me vi, por diversas vezes, como uma licencianda repleta de
duvidas e angustias, colocando a prova sua escolha pela profissdo. Um encontro marcado,
algumas vezes, pela tristeza em ndo enxergar outras possibilidades e espacos de atuacdo
profissional que ndo o exercicio da docéncia e pela incerteza, recorrente, expressa na fala das

colegas de que “na pratica, a teoria ndo funciona®”

. Eu, naquela ocasido ainda licencianda,
dividia a empolgacdo por um mundo totalmente novo de conhecimentos e aprendizados
proporcionados pelas disciplinas do curso com a sensacao de incapacidade para atuar com
criangas, jovens ou adultos, uma vez que ndo possuia experiéncia pratica suficiente para atuar
em qualquer modalidade de ensino.

Encerrei minha graduacao em 2009 e iniciei o curso de Mestrado pelo Programa de
P6s-Graduacao em Educacao da UFRGS (PPGEDU) em 2011. Durante esse espaco de tempo,

aproximei-me da tematica da Educacdo Integral por meio do trabalho que desenvolvi como

assessora administrativa e pedagogica do Curso de Extensdo Formagdo de profissionais

? Essa foi uma fala recorrentemente ouvida por mim durante os estagios ndo curriculares que realizei e, também,
dita pelas colegas do curso que ja atuavam como docentes nas escolas.
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atuantes no Programa Mais Educagdo/Educagdo Integral (2010 a 2011) e, na sequéncia, do
Curso de Especializagdo em Educagdo Integral Integrada na Escola Contempordnea (2012 a
2013)*. Dessa aproximagdo resultou a minha dissertacdo de Mestrado, intitulada Compondo a
docéncia: os discursos que constituem o professor contempordneo da Educag¢do Integral
(FREITAS, 2013). Em minha pesquisa, procurei estudar a forma com que os professores
envolvidos nas propostas de Educacao Integral das escolas publicas narravam sua constituicao
docente e quais discursos constituiam este professor contemporaneo. O contato mais proximo
com os docentes que aceitaram participar da pesquisa, bem como minha inser¢ao no campo da
Educacdo Integral, possibilitaram um sequndo encontro: o desejo de compreender como o
sujeito professor se reinventava diante de novos formatos curriculares como 0s propostos
nesse projeto educacional. Eu, uma licenciada em Pedagogia, que por muitas vezes nao
desejou a docéncia como profissdo, me vi instigada a entender como esta se constituia nos
sujeitos que a desejavam para que, talvez, pudesse entender meus proprios desejos como
professora de formacao.

Meu terceiro encontro ocorreu apos a conquista do titulo de Mestre em Educacao,
quando ingressei, via concurso publico, em outubro de 2013, no cargo de Pedagoga, na
funcado de Orientadora Educacional. Fui lotada na Faculdade de Educacdao (FACED/UFRGS)
e, desde entdo, venho atuando profissionalmente junto aos discentes e docentes desta Unidade
académica. Meu trabalho principal, através do Nucleo de Apoio Académico (NAC), é o de
escutar, orientar e executar acoes de acompanhamento dos graduandos dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Educacdo do Campo - Ciéncias da Natureza.
Além disso, atuo também junto & Comissdo de Graduagio em Educacio (COMGRAD/Edu)*
nos processos de reformulacdo curricular pelos quais o curso de Licenciatura em Pedagogia
vivenciou nos ultimos seis anos. Até o ano de 2020, trabalhei em duas substanciais reformas
curriculares implementadas, respectivamente, no segundo semestre de 2018 e no primeiro
semestre de 2020°. Posso dizer que vivi e ainda vivo as discussdes e demandas geradas pela
reformulacdo dos dois tltimos curriculos do curso de Pedagogia da UFRGS, visto que fiz
parte da equipe de trabalho que acompanhou o processo de modo integral e, principalmente,

que atuou para tornar possiveis tais reformulagdes. Foram incontaveis reunides com

% Ambos os cursos foram oferecidos pela Faculdade de Educacio da UFRGS aos docentes e gestores das escolas
pliblicas e Secretarias municipais e estaduais que estivessem implantando o Programa Mais Educacdo nas
escolas de sua rede.

* Comissdo de Graduacdo é o titulo utilizado pela na UFRGS para nomear os Colegiados dos cursos de
graduacao.

> Ambas as reformas curriculares estavam sob orientacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para formagdo
inicial em nivel superior e para a formacdo continuada, Resolucdo n° 02/2015 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE).
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professores das diferentes areas de conhecimento, chefes de departamento e discentes
(vinculados as diferentes etapas do curso) para encaminhar um novo curriculo capaz de
possibilitar, as futuras pedagogas e pedagogos, mais autonomia na composicdo de seu
percurso académico. Todo esse esforco foi guiado por uma motivacdo: acreditar na
potencialidade da formagdo inicial para a profissionalizagdo e a valorizacdo da docéncia.

As discussoes sobre as alteragoes do curriculo, orientadas e organizadas pela Comissdo
de Graduacao do Curso (COMGRAD/Edu), iniciaram no segundo semestre de 2014 e
culminaram com a abertura do processo de reformulacdo a Camara de Graduacao, em abril de
2018, com vistas a sua implementacdo no segundo semestre desse mesmo ano.
Aproximadamente um ano ap0s sua vigéncia, foi encaminhado um novo pedido de alteracao
curricular com o objetivo de qualificar e atribuir uma nova caracterizacdo a estrutura do
curso: a instauracao de uma Formacao Essencial Obrigatoria (FEO) a todos estudantes e uma
Formacdo Diversificada Complementar (FDC)®, a ser escolhida pelo discente entre as
modalidades da Educacdo Infantil, dos Anos Iniciais ou da Educagdo de Jovens e Adultos.
Ambas as mudancas estruturais decorreram das orientacoes contidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior e para a formacao
continuada, Resolucdao n° 02/2015 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que instituiu
orientagOes estruturais para os curriculos dos cursos de Licenciaturas.

Junto a esses processos, meu quarto encontro ocorreu durante os anos de 2018 e
2019, quando passei a integrar o grupo de pesquisa do prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling
Franco, no projeto intitulado Fatores de acesso e permanéncia que envolvem a formacgdo
docente e seus contrastes com as expectativas e demanda do mundo do trabalho em escolas
publicas da rede bdsica no estado do Rio Grande do Sul (2018), no ambito do Observatério
da Educacdo (OBEDUC), financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Essa aproximacdo agregou ainda mais interesse pelas tematicas que
envolviam os discentes do Ensino Superior, principalmente, no que dizia respeito ao seu
acesso e a sua permanéncia na Universidade. Tal debate resultou na producao de artigos junto

ao grupo’, assim como me incentivou a retomar a ideia de participar de uma sele¢do de

® A recente organizagdo curricular do curso de Pedagogia é composta por disciplinas obrigatérias comuns a todos
os estudantes (Formacdo Essencial Obrigatéria — FEQO) e por disciplinas obrigatérias que compdem um
determinado percurso formativo a ser escolhido pelo discente (Formagdo Diversificada Complementar — FDC),
qual seja: Educacdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental ou Educacdo de Jovens e Adultos.

" 'O perfil do aluno de Pedagogia da UFRGS e seu possivel impacto na reformulacido curricular do curso"
(FRANCO et al., 2017); “As Licenciaturas da UFRGS: uma analise dos contrastes e semelhancas nos indices de
diplomacdo” (FRANCO; MOMOLI; FREITAS, 2017).
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doutorado para pensar a formacdo inicial de professores — assunto que acompanha minha
constituicdo profissional.

O quinto encontro ocorreu no segundo semestre de 2018, a partir da feliz noticia de
minha aprovacdo no curso de Doutorado neste Programa de P6s-Graduacao sob a orientacao
da Prof* Dr* Clarice Salete Traversini, quando voltei a integrar e a participar das discussoes e
pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa em Educacdo e Disciplinamento (GPED).
Tive a oportunidade de acompanhar o processo final de construcdo das dissertacdes, e suas
consequentes defesas, das colegas Julia Reis e Konstans Steffen, que tiveram como campo de
estudo o Projeto Trajetorias Criativas (REIS, 2018; STEFFEN, 2019). E, também, ao final do
ano de 2019, presenciei a defesa de mais duas produtivas dissertacées que trataram de analisar
as potencialidades e fragilidades na formacao de professores licenciados pela UFRGS para o
trabalho docente com alunos de inclusao escolar (MILONE, 2019) e as formas de exercicio da
docéncia em sala de aula a partir dos efeitos provocados pelos atravessamentos das
contingéncias (SWIRSKY, 2019). Todas as reflexdes, anseios e aprendizagens movimentadas
pelas pesquisas dos meus colegas de grupo inseriram-me em discussoes tedricas pouco ou
ainda nao visitadas por mim, repercutindo de forma positiva na construcdo deste trabalho.

Abre-se aqui um “parénteses”, a lembranca mais marcante que o curso de doutorado
deixou em mim foi a daqueles encontros quinzenais do GPED, nas tercas a noite, regados a
café, bolos e biscoitos deliciosos nos quais nos reuniamos nao apenas para discutir a pesquisa
de algum colega ou realizar alguma leitura teérica em conjunto, mas para compartilhar a
cumplicidade dos afetos que nutrimos uns pelos outros. Foi dentro do GPED que me constitui
como a pesquisadora que hoje sou: a que se preocupa em estudar com a escola e seus atores, e
ndo sobre ela (TRAVERSINI; LOCKMANN; SPERRHAKE, 2022). Assumir a postura de
‘inquiridora’ da escola, ndo como um lugar de julgamento, mas sim de interrogacao constante
“[...] sobre as suas praticas, seus saberes, suas verdades e seus modos de ser no espago/tempo
contemporaneo” (TRAVERSINI; LOCKMANN; SPERRHAKE, 2022, p.21). O GPED, para
muitos de nos, pesquisadores que por ali passamos, foi e ainda é um lugar de partilha,
aprendizagens, risadas e amizade. Fecha-se “parénteses”.

Em setembro de 2020, chega a minha vez de qualificar o projeto de tese, intitulado “O
curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS e seus efeitos no exercicio da
docéncia de suas licenciadas” que teve como banca os professores doutores Fernanda
Wanderer (PPGEDU/UFRGS), Mauricio dos Santos Ferreira (PPGEDU/UNISINOS) e Sérgio
Roberto Kieling Franco (PPGEDU/UFRGS). Apo6s minha qualificacdo, eu e minha

orientadora, professora Clarice Traversini, nos detivemos em construir o projeto de pesquisa a
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ser encaminhado para o Comité de Etica da UFRGS a fim de obter a autorizacdo para a
producdo dos dados empiricos por meio dos grupos focais com as egressas da Pedagogia.

E é justamente sobre o processo de escrita e defesa do projeto de tese, e os
acontecimentos que vieram apos esse momento, que gostaria de demarcar o sexto encontro,
fundamental para a existéncia desta tese final. Com toda a certeza, afirmo que foram
momentos de muita aprendizagem e resiliéncia para mim e, também, para a Clarice. Entre
leituras, orientacOes e diferentes versoes (e reescritas) de um projeto de tese, nos defrontamos
com nossas marcas e estigmas académicos. Juntas, através de palavras proferidas em cartas
trocadas por e-mail, ressignificamos nosso olhar sobre n6s mesmas e uma sobre a outra. Nao
imaginavamos os proximos capitulos que a vida nos reservaria, mas estavamos confiantes de
que haviamos superado nossas barreiras para a continuidade desta pesquisa e, principalmente,
para o fortalecimento de nossos vinculos afetivos.

Apo6s quase um ano da data de qualificagdo do meu projeto de doutorado, no dia 03 de
setembro de 2021, minha orientadora, a professora Clarice Traversini, veio a falecer. Um més
ap6s sua partida, precisei iniciar os grupos focais. Fui a campo e produzi os dados empiricos
que eu e ela ansiavamos em ver: narrativas potentes, oriundas de um lugar que Clarice
defendia com propriedade em suas falas, em suas produgdes académicas e nas disciplinas que
ministrava: a docéncia. Infelizmente, ndo tive mais o encontro com a voz entusiasmada, o
olhar cuidadoso, as ideias e as reflexdes desafiadoras, as orientagdes afetuosas e a presenca
fisica e necessaria da Clarice em minha vida e em minha pesquisa. No entanto, mesmo com
sua auséncia insubstituivel, Clarice me deixou cercada de referéncias, tanto de pessoas como
de autores para continuar esta pesquisa. Uma delas foi a professora Fernanda Wanderer,
minha atual orientadora.

Os encontros possibilitados apés meu ingresso na UFRGS, fosse como aluna da
graduacao ou no convivio diario com os discentes ja na funcao de Orientadora Educacional da
FACED, fosse na participagdo em grupos de pesquisa ou na constru¢do e no encaminhamento
de novas estruturas curriculares para o curso de Pedagogia e, em especial, fosse no vinculo de
afeto e admiracdo construido com a professora Clarice Traversini, tornaram-me uma
pedagoga profissionalmente realizada e uma pesquisadora avida pelos estudos no campo do
curriculo e da formacao inicial de professores. Assim, a partir das experiéncias vivenciadas,
propus como tematica de pesquisa a formacao inicial de professores pelo viés curricular.
Pensar de que modos a docéncia pode ser produzida por meio do curriculo ndo se limita
apenas a examinar um documento, uma estrutura ou uma grade composta por disciplinas e

conteudos previamente escolhidos, sobretudo significa compreendé-lo como lugar de
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encontros, de poténcia, de pensar o exercicio docente como acdao que também produz

curriculos nos espagos das salas de aula escolares.

1.2 DESENCONTRAR PARA (RE)ENCONTRAR: DELIMITACAO DA PESQUISA

Justificar a importancia de uma pesquisa no campo da educacdo é buscar, na
emergéncia de uma tematica que nos toca, junto a producao existente na area, 0s argumentos
necessarios para que nosso estudo seja relevante para os processos educacionais e para a
formacdo docente. Com esse olhar, justifico, neste subcapitulo, meus interesses de pesquisa
na tematica da formacdo inicial de professores pelo olhar das proprias egressas do curso de
Licenciatura em Pedagogia na UFRGS. Considero que a relevancia de minha pesquisa reside
em dois movimentos possiveis: o de identificar e dialogar com as pesquisas ja existentes na
area, e o de olhar para meu papel de pesquisadora e servidora técnica da UFRGS como uma
possibilidade de acréscimo as discusses curriculares que perpassam a formacgdo das
pedagogas da Faculdade de Educacao.

Em relacdo ao primeiro movimento, recorri ao Catalogo de Teses e Dissertacoes da
CAPES para identificar quais foram as pesquisas publicadas, entre 2008 e 2022, que
abordaram as relacdes entre egressas dos cursos de graduacao em Pedagogia e os curriculos
desses cursos que passaram a ser orientados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, instituidas pela Resolucao n° 1 do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), de 15 de maio de 2006. O recorte temporal inicial dessa busca (2008 a 2019)
justificou-se pela producdo de pesquisas vinculadas aos curriculos do curso de Pedagogia
orientados por essa diretriz. O periodo final, por sua vez, foi demarcado devido a aprovacao
de uma nova diretriz curricular para os cursos de formacao inicial de professores, a Resolucao
n° 02/2015 do CNE, que deveria ser implementada até julho de 2018°. No entanto,
compreendo que ter estendido a busca por trabalhos defendidos no ano de 2019 foi
importante, pois me permitiu encontrar pesquisas que ainda se referiam ao curriculo pautado
na Resolucao n°1 do CNE de 2006.

Utilizei como descritor de busca a palavra-chave “Licenciatura em Pedagogia”

justamente para abarcar todas as pesquisas possiveis que realizaram discussdes em torno do

8A Resolucdo CNE/CP n° 1/2017 altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 no que se refere ao prazo para
adaptacao dos curriculos a Resolucdo, de dois para trés anos a contar da data de publicacdo do documento de
2015.
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curso, e encontrei 399 trabalhos. Dentre eles, procurei identificar quais e quantos estudaram
sobre as egressas da Pedagogia e as relagdes com o curso de formacdo inicial. Ao fazer essa
delimitacdo, e a partir da leitura dos titulos dos trabalhos e de seus resumos publicados,

encontrei 31 trabalhos que organizei de acordo com as seguintes tematicas (Quadro 1):

Quadro 1 - Levantamento de pesquisas sobre egressas dos cursos de Pedagogia brasileiros

Constituicao/identidade docente dos egressos 1 tese
5 dissertacoes
Desenvolvimento e insercdo profissional docente dos | 4 teses

31 pesquisas: egressos 8 dissertacoes
Avaliacao/Impressdes dos egressos sobre o curriculo 2 teses
*23 dissertagoes | do curso 6 dissertacoes
noalieses Saberes/aprendizados docentes da formacao inicial 1 tese
e/ou da escola 4 dissertacoes

Fonte: Freitas (2022).

No primeiro grupo tematico, que tratou da constituicdo e/ou identidade docente,
encontrei seis pesquisas que buscaram compreender, de modo geral, as relacdes entre a
constituicao profissional ou de identidade docente e a formagao inicial das egressas (ABREU,
2019; LOPES, 2014; TRANQUEIRA, 2014; AMORIM, 2016; MASCARENHAS, 2015;
FIORIN, 2012). Nesse grupo de pesquisas, houve um maior enfoque na analise do modo
como O0Ss egressos narravam sua constituicdo como pedagogos a partir de dois
direcionamentos: o da formacao inicial e o do espaco profissional. Mesmo que a escola seja
um desses espacos de atuagdo, ndo houve uma correlagdo expressa entre o que se aprendeu na
formacado e os recursos utilizados durante o exercicio da profissao.

O mesmo ocorreu com o segundo eixo tematico, que denominei desenvolvimento e
inser¢do profissional docente. Nesse grupo, encontrei trabalhos que se propuseram: a) a
identificar o perfil de egresso do curso de Pedagogia e sua relacao com a formagao inicial e
continuada (MONTEIRO, 2016; ARAUJO, 2009); b) a influéncia e os reflexos das formacdes
inicial e continuada na insercao e no desenvolvimento profissional dos egressos (NUNES,
2014; VARGAS, 2016; LIMA, 2014; GONCALVES, 2016); c) os egressos na posicdo de
professores iniciantes e os caminhos que percorreram no desenvolvimento de sua profissdo e
de sua identidade, tanto no espaco de trabalho quanto nas formagdes continuadas (AIMI,
2019; FRANCA, 2016; MARTINS, 2016; SOUSA, 2015; SILVA, Adriane, 2018). Em suma,
tais estudos preocuparam-se em indicar onde e como 0s egressos se inseriram no mercado de
trabalho e, a partir desse lugar, analisaram como esses pedagogos se desenvolveram

profissionalmente.
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O terceiro eixo foi delimitado por pesquisas que trouxeram, em seu cerne, as
avaliagdes e impressoes dos egressos sobre o curriculo de seu curso. Nesse grupo, organizei
as pesquisas que verificaram as contribuicoes e possibilidades formativas dos cursos para a
vida profissional dos egressos, bem como suas maiores demandas para o exercicio da
docéncia. Fosse através dos componentes curriculares especificos, como estagios
supervisionados (MALANDRINO, 2012), das disciplinas que contemplavam o ensino de
matematica (BEDNARCHUK, 2012), dos conhecimentos relativos a funcdo de coordenacao
pedagogica (KAILER, 2016) ou ainda, das relacoes curriculares estabelecidas entre a teoria e
a pratica (COSTA, 2016), tais estudos estavam interessados em analisar as respostas dos
egressos quanto as potencialidades e limites de seu curriculo de formacdo (MELO, 2010;
VIEIRA, 2011; BIZARRO, 2012; ROCHA, 2016).

Por fim, no quarto conjunto de pesquisas, agrupadas pela tematica dos
saberes/aprendizados docentes da formagdo inicial e/ou da escola, compilei os trabalhos que
trataram dos conhecimentos abordados e das experiéncias formativas vivenciadas no curso de
pedagogia e seus impactos na pratica das egressas que atuavam como docentes da Educacao
Basica (MENDES, 2015; SILVA, S., 2007; SILVA, Adriana, 2009; JESUS, 2010; SANTOS,
N., 2010).

Interessou-me também olhar para as producdes existentes na UFRGS sobre o curso de
Pedagogia, ainda que elas ndo utilizassem como sujeitos de pesquisa as pedagogas egressas.
Assim, encontrei cinco trabalhos (4 dissertacOes e 1 tese) que se propuseram a investigar: a)
como a implementacdo curricular da habilitacdo Educacdo Infantil, de 1983 a 1990, integrou
os saberes profissionais das professoras egressas vinculadas a Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre (GOMES, 2004); b) quais os caminhos historicos e sociais percorridos pelo
curriculo do curso até chegar na constituicdo da formacdo do pedagogo orientado pela Diretriz
Curricular de 2006 (MOREIRA, Adriana, 2009; MORAES, J., 2011; CARVALHO, 2011); ¢)
a tendéncia da trajetéria académica dos alunos do curso de Pedagogia, referentes as variaveis
de diplomacao, retencdo, evasao e mobilidade académica (MANAUT, 2017).

Desse modo, dentre todos os resumos e pesquisas acessadas, constatei que nenhuma
examinou os efeitos curriculares da formacao inicial nos modos de ser docente e na producao
de curriculos de sala de aula e, menos ainda, por meio da narrativa das proprias egressas. De
toda forma, essas pesquisas foram de extrema relevancia para as discussdes analiticas dos
meus dados empiricos, tanto no que diz respeito ao modo como os cursos de Pedagogia
estruturaram seus curriculos para aproximar os conhecimentos académicos as demandas da

escola como no impacto sobre a constituicdo de seus egressos para o exercicio docente.



27

Como segundo movimento de justificativa, compreendo, na posicao de ocupante do
cargo de Pedagoga da UFRGS, minha responsabilidade em colaborar com as discussoes
curriculares que envolvem o curso nos espacos institucionais cabiveis. Digo isso, pois, através
deste estudo, tenciono qualificar minha atuacdo enquanto servidora-técnica, aprofundando
discussdes e conceitos tedricos pertinentes a formacdo inicial de professores, ampliando as
possibilidades de desenvolver meu trabalho com maior competéncia, tanto no contato direto
com os estudantes quanto nas discussoes que sdao encaminhadas e executadas pela
COMGRAD/Edu, como a reforma do curriculo do curso.

Ao acompanhar a vida académica das estudantes, percebi que alguns enunciados
referentes a formacgdo sdo recorrentes quando posicionam o curriculo como um lugar com
pouca prdtica e muita teoria, pouco flexivel (em seu formato) e distante da realidade escolar.
Tais falas sempre me incomodaram e desacomodaram ao mesmo tempo. Digo-o por
identificar que, mesmo com diferentes alteracGes curriculares (desde o tempo em que eu fui
aluna do curso) e com maior insercdo de praticas docentes nas disciplinas (incluindo a criacao
de um novo estagio curricular), os estudantes continuam a reproduzir sua insatisfacdo no que
tange a dicotomia universidade versus escola.

No entanto, essa queixa nao é nova, muito menos singular, para as estudantes do curso
de Pedagogia da UFRGS. Estudos brasileiros na década de 90 ja enfatizavam a necessidade da
articulacdio entre teoria e pratica nos cursos de formacéo inicial de professores (ANDRE et al.,
1999). Por meio de estado da arte realizado a partir das dissertacdes e teses defendidas no
periodo de 1990 a 1996 no pais, foram identificadas como questoes recorrentes, nas pesquisas
que tiveram os cursos de formacdo inicial como foco de analise, a busca pela “[...] articulagdo
entre teoria e pratica ou a busca da unidade no processo de formacdo docente”, a importancia
do papel interdisciplinar no processo de formacdo, bem como “[...] o caradter continuo do
processo de formacdo docente” (ANDRE et al., 1999). Tais trabalhos aproximam-se ou, de
certa forma, assemelham-se as reclamacdes das estudantes destes tempos quando questionam
a auséncia da relacao de contetidos nas disciplinas do préprio curriculo, ou a falta de relacao
entre eles e a experiéncia no mundo da escola. Essas e tantas outras dividas suscitadas em
meu cotidiano profissional moveram as proposicoes desta pesquisa que coloca como
protagonistas a egressa da Pedagogia, a pedagoga-professora e os curriculos que as
constituem (o da formacdo e da escola em que trabalha) docentes. Minhas analises agregam-
se ao debate que permeia a formacdo inicial das licenciandas que pertenceram, pertencem e

virdo a pertencer ao curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS.
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Do encontro entre o que ja existe na tematica da formacao inicial de pedagogas, obtida
através do olhar de suas egressas, e o que ainda pode ser produzido para essa formacdo
académica, proponho como objetivo geral desta tese: analisar os modos de ser docente
produzidos pelo curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS e seus efeitos na
construcdo de curriculos menores nas salas de aula em que atuam suas egressas.

Relacionei a esse objetivo geral os seguintes objetivos especificos:

a) Apresentar a historia do curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da
UFRGS implementado entre 2007/1 e 2018/1;
b) Identificar, a partir das narrativas das egressas, quais os modos de ser docente

produzidos pelo curriculo do Curso de Pedagogia da UFRGS.

c) Analisar quais curriculos menores sao operados nas salas de aula onde as

egressas atuam Como docentes;

Como metodologia de pesquisa, analisei as narrativas ° de nove egressas e um egresso
que ingressaram no curso de Pedagogia da UFRGS a partir do ano de 2007 e que, no
momento da pesquisa, estavam atuando como professoras e professor da Educacdao Basica em
escolas da rede publica e privada de Porto Alegre e regido metropolitana. A producdo do
material empirico ocorreu por meio da organizacdo de dois grupos focais, de outubro a
dezembro de 2021. Como estratégia analitica, esta pesquisa inspirou-se nos estudos de Paraiso
(2012) sobre a linguagem para operar sobre as recorréncias emergentes nas narrativas das

egressas.

A tese esta organizada em cinco capitulos. O primeiro, consiste nesta Introducao. O
segundo capitulo apresenta os encontros trilhados para a constru¢ao metodologica desta
pesquisa por meio das concepc¢Oes tedrico-metodologicas nas quais ela se insere e da
organizacao e execucdo dos grupos focais realizados para producdao do material empirico,
assim como a apresentacdo dos sujeitos participantes da pesquisa'®. O terceiro capitulo diz
respeito ao referencial teérico que embasa e problematiza as discussoes referentes a formacao
inicial de professores, as organizacdes curriculares para os cursos de Pedagogia e aos

curriculos das salas de aula. Para tanto, intitulei meu referencial como uma ‘triade curricular’

® O conceito de narrativas sera apresentado no capitulo metodolégico deste estudo, assim como ocorreu a
escolha dos dez sujeitos da pesquisa, egressas e egresso do curso de Pedagogia da UFRGS.

"De forma a preservar as identidades dos sujeitos da pesquisa, solicitei que as egressas e o egresso escolhessem
seus proprios nomes ficticios para compor este texto. Os nomes escolhidos foram: Bianca, Carolina, Fabiana,
Felipe, Iris, Lara, Laura, Mariana, Roberta e Rosa. No capitulo 2.2. apresento cada um dos sujeitos.
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que, operada conjuntamente, produz modos de ser docente que impactam na producdo de
curriculos menores. Ainda, neste capitulo 3, apresento a histéria de implantacdo e
implementacdo do curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS vigente de 2007/ a 2018/1,
objeto central neste estudo. Na sequéncia, no capitulo 4, compartilho minhas analises a partir
do encontro entre o curriculo da formacdo inicial e o exercicio docente das egressas para a
producdo de modos de ser docente e de curriculos menores nas salas de aula em que atuam.
Por fim, no capitulo 5, retomo os objetivos e os propdsitos desta pesquisa e apresento a tese
de doutorado que defendo na perspectiva da formacao inicial de professores pelo olhar das

egressas do curso de Pedagogia da UFRGS.
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Cheguei na Gaia mais cedo, ansiosa. Ja estava ansiosa desde a noite anterior. Eu iria
finalmente iniciar a minha coleta de dados do primeiro grupo focal. Que nervoso!! “Serd que as
egressas vdao aparecer?” “E se vier s6 uma? E o café? Tem que fazer um café para recebé-las!
Tenho que convencé-las que vir sdabado a tarde participar da pesquisa tem alguma
“relevancia”!!” Tudo isso me passou pela cabeca em décimos de segundos. A medida que as
egressas iam chegando, o nervosismo ia dando lugar ao saudosismo de um bom reencontro.
“Que bom te rever, Ju”, “Acho que tu fizesie algumas cadeiras comigo, né Lara?”, “Ahh, iu
também vais pariicipar, que legal!”, “Saudades dos tempos de FACED” foram algumas das
narrativas que deixaram meu espirito de pesquisadora em completa paz. Pois, afinal, as
egressas mostraram-se felizes e disponiveis em estar ali, comigo, dialogando sobre sua
formagédo. Tao disponiveis que o encontro gue tinha como previsdo encerrar as 16h, terminou as
17h com a interferéncia desta pesquisadora porque se dependesse das egressas, e do cafezinho
preto disponivel sobre a mesa, nos iriamos longe. Ao final deste primeiro encontro, com um
sorriso de orelha a orelha, eu jd sabia: meus grupos focais seriam um sucesso empirico!
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2 ENCONTROS TRILHADOS

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcao [...] requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais
devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, [...] abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco. (LARROSA, 2002, p.24)

Inicio este capitulo com as palavras de Jorge Larrosa que, para mim, sdao um especial
encontro afetivo. Ao pensar nos diferentes processos educativos, as palavras desse professor
me permitem sentir esta experiéncia que nos toca e nos desacomoda como um lugar de
aprendizagens. Dentre as experiéncias mais marcantes da minha trajetoria académica, “fazer
pesquisa” foi a mais produtiva e com a qual mais construi aprendizagens significativas. Ir a
escola, olhar atentamente para todos os espacos e movimentos possiveis dentro de uma sala de
aula: quando nela ha um aluno (e o melhor aluno da turma) traficante de drogas'', quando se
conhecem diferentes histérias sobre como uma crianca ou um adolescente se torna um
problema para a escola (FREITAS, 2009), quando se propdem grupos de discussdo com
professores de escolas publicas a fim de que narrem sua constituicdo docente de forma
singular (FREITAS, 2013) sdo alguns dos tocantes motivos que me mobilizam enquanto
sujeito da educacdo. Compreendendo que conduzir e deixar-se conduzir por uma pesquisa é
abrir-se para a possibilidade constante das surpresas e incertezas das experiéncias e dos bons
encontros, é que metodologicamente considero este estudo como uma pesquisa de carater
qualitativo, inserida na perspectiva pos-critica, amparada em Paraiso (2012) no que se refere
as teorias foucaultinas sobre a constituicao do sujeito como produto da linguagem e de
determinadas ordens discursivas . A partir desse enfoque, sdo analisadas as narrativas das
egressas do curso de Pedagogia, produzidas por meio da técnica de grupos focais.

Esta pesquisa caracteriza-se como qualitativa, uma vez que os dados produzidos por
ela sdo descritivos e emergem da analise e da percepcao desta pesquisadora sobre aquilo que
deve ou ndo ser elucidado, considerando-se a possibilidade de didlogo com o objeto estudado
(LUDKE; ANDRE, 1986). Este tipo de pesquisa preocupa-se em tornar 0 processo mais

importante que o seu produto final, pois é nessa fase em que as hipoteses sdo construidas,

! Experiéncia vivenciada em uma escola municipal de Porto Alegre, através da bolsa de Iniciacio Cientifica do
projeto intitulado Praticas curriculares e didatico-pedagodgicas constitutivas do sujeito aluno contemporaneo na
escola de ensino fundamental, orientado pela profa. Clarice Salete Traversini, no periodo de margo/2009 a
mar¢o/2010.
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abrindo espaco para formulagoes necessarias a elaboracdo de um novo conhecimento. Por isso
e, partindo das cinco caracteristicas basicas elencadas por Liidke e André (1986), para que
uma pesquisa se caracterize como qualitativa, compreendo que este estudo se configura como
tal, pois: a) incentiva o contato direto do pesquisador com o ambiente ou situagdao pesquisada;
b) possibilita a predominancia da producdo de dados descritivos, ou seja, a descricao de
situacOes, pessoas, contextos, acontecimentos etc. por meio de diferentes instrumentos
metodologicos; ¢) considera que o processo de desenvolvimento da pesquisa é maior, mais
importante que seu produto final; d) pretende “[...] capturar a perspectiva dos participantes
[...]” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 12) sem a “[...] preocupacdo em buscar evidéncias que
comprovem hipoteses definidas [...]” (p. 13), mas sim que a analise dos dados se dé por um
processo indutivo.

No que se refere a sua insercdo teérica, compreendo as teorias pés-criticas como os
estudos que questionam os pensamentos e as ideias respaldadas pelas teorias criticas,
influenciadas pelos ideais marxistas da Escola de Frankfurt e pelas concepcdes filoséficas do
campo da fenomenologia. Lopes (2013) esclarece que a expressdao “pés-critica” é utilizada
para definir um conjunto de teorias que colocam em problematizacdo o cendrio pés-moderno,
pois, se nos tempos modernos a sociedade se caracterizou “[...] pela orientacdo das condutas
dos individuos sem o risco de imprevisibilidades e equivocos” (COSTA, 2009, p.62), na pés-
modernidade o que esta em jogo é um novo paradigma temporal enraizado “no pressuposto de
que a contingéncia, a incerteza e a imprevisibilidade estdo aqui para ficar” (BAUMAN, 2001,
p.13).

As pesquisas alinhadas as teorias pos-criticas sdo construidas através de
movimentacoes constantes, tanto pelo afastamento daquilo “[...] que é rigido, das esséncias,
das convicgOes, dos universais, da tarefa de prescrever [...]” ou pela aproximacao “[...]
daqueles pensamentos que nos movem, colocam em xeque nossas verdades e nos auxiliam a
encontrar caminhos para responder nossas interrogacdes” (PARAISO, 2012, p.17). Sao
movimentos que impedem a estagnacao do pensamento e do ato pedagogico de fazer pesquisa
no campo da educacao, “[...] ziguezagueando no espacgo entre nossos objetos de investigacao e
aquilo que ja foi produzido sobre ele, para estranhar, questionar, desconfiar” (PARAISO,
2012, p.17). E nesse lugar de movimento, de lutas e desconstrucdes, que se constroem as
metodologias das pesquisas pos-criticas em educacao. (PARAISO, 2012).

Dentre os oito pressupostos elencados por Paraiso (2012) como fundamentais para
conduzir estudos pos-criticos, destaco trés que estdo alinhados ao perfil analitico desta

pesquisa, quais sejam: a verdade como uma invencao, o discurso como funcdo produtiva
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sobre o que diz e, o sujeito como efeito da linguagem (PARAISO, 2012). O primeiro deles
postula a ndo existéncia de “uma tunica verdade”, mas sim a de distintos “[...] regimes de
verdade, isto é, discursos [...]” (p.27) que conduzem as condutas dos sujeitos para a producao
de determinadas subjetividades. Dessa forma, tudo aquilo que emerge em nossas pesquisas
deve ser “[...] interrogado e problematizado porque podemos mostrar “como os discursos se
tornaram verdadeiros”, quais foram as relagdes de poder travadas [...]” (PARAISO, 2012,
p.28) e por que razdo uns discursos foram silenciados, para que outros possuissem status de
legitimidade e autoridade.

O segundo pressuposto aponta para a produtividade do discurso, compreendendo-o
enquanto “[...] praticas que formam sistematicamente os objetos de que fala” (FOUCAULT,
2012, p.56). Nesse sentido, buscou-se considerar que a “realidade” se constroi a partir e
dentro das tramas discursivas que se revelam em nossas pesquisas por meio de estratégias de
analise que permitem identificar como as relagdes de poder impulsionam sua produgao.
(PARAISO, 2012). Ao evidenciar o “[...] processo produtivo do discurso e da nossa prépria
linguagem [...]” (p.28), mostramos o que “[...] um discurso torna visivel e hierarquiza [...]”
(p.28), acompanhando assim suas transformacdes e descontinuidades. Em suma, os
descortinamos e apresentamos 0 modo como eles produzem significados, praticas, objetos e
sujeitos (PARAISO, 2012).

O terceiro pressuposto, alicercado nos estudos foucaultianos (FOUCAULT, 1986;
1988; 1991; 1993), afirma que uma andlise do sujeito ndo pode partir do préprio sujeito, mas
sim do exame das camadas que o envolvem e que, descritas e problematizadas, “[...] poderao
revelar quem é esse sujeito, como ele chegou a ser o que dizemos que ele é e como se
engendrou historicamente tudo isso que dizemos dele” (VEIGA-NETO, 2011, p. 113). Dito
de outro modo, tomamos o sujeito como um “[...] um artificio da linguagem, uma producao
discursiva, um efeito das relacoes de poder-saber” (PARAISO, 2012, p. 29). Por esse viés, foi
possivel problematizar, neste estudo, o sujeito pedagogo-professor como aquele constituido
por discursos e praticas culturais e sociais e, por que ndo, assujeitado por elas. Partindo da
premissa de que os sujeitos sdo efeito das “[...] linguagens, dos discursos, dos textos, das
representacoes, das enunciagoes, dos modos de subjetivacao [...]” (PARAISO, 2012, p. 29),
pode-se “[...] falar de identidades possiveis de serem inventadas para e por ele [...]” (LOPES;
FABRIS, 2005, p.6),

Ao examinar as narrativas e as producOes das egressas que participaram deste estudo,
considerei que tais materiais foram "[...] produzidos nas diferentes redes de poder e nos

diferentes sistemas de significacdo que estdo em acdo na linguagem” (LOPES; FABRIS,
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2005, p.6). Portanto, nesta tese, assumi 0s pressupostos pos-criticos sobre a constitui¢ao do
sujeito como produto da linguagem e dos regimes de verdade discursivos, pertencentes a um
determinado tempo histérico, como uma estratégia de analise das narrativas das egressas
produzidas por meio dos grupos focais. Como estratégia analitica para operar com o material
empirico, considerando que os curriculos que acontecem na sala de aula também emergem do
encontro curricular entre a formacdo inicial e o exercicio docente, propus pensar a educacao
em seus niveis macro e microestrutural a partir das contribuicoes de Silvio Gallo (2002)
quando trata das noc¢oes de educacdao maior e educacao menor. Para o autor, a educacao maior
€ caracterizada pelas grandes politicas publicas educacionais, aquelas que desejam “[...]
instituir-se, fazer-se presente, fazer-se acontecer” (GALLO, 2002, p. 173). Tais politicas,
inscritas sob a logica neoliberal, governam condutas por meio de discursos calcados na
marketizacdo, na performatividade e na padronizacdao dos processos educativos (BALL,
1994). Avaliacdes padronizadas, aquisicdo de habilidades e competéncias, metas e
indicadores de aprendizagens sdo algumas ideias que indicam, a partir de seus planos
decenais, parametros e diretrizes, o que, para quem e de que modos as condutas devem ser
conduzidas pelos sujeitos.

A educacdo menor, por sua vez, ¢ abordada por Gallo como um “[...] ato de revolta e
de resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas” (2002, p.
173) . Em outras palavras, é aquilo que se passa no interior do processo educacional, no lugar
em que o docente traca suas proprias estratégias, constroi sua propria militancia por uma
educacdo além daquela instituida pelas politicas. Ao trazer para a discussdo o termo
“resisténcia”, o autor retoma o conceito foucaultiano de poder. De acordo com Foucault, o
poder é algo que circula, que funciona em cadeia e, nas “[...] suas malhas, os individuos nao s6
circulam, mas estdo sempre em posicdo de exercer esse poder e de sofrer sua acdo [...]”
(FOUCAULT, 2015, p. 284). Silvio Gallo (2002) ainda esclarece que a condigao de existéncia
do poder se da em relagdo a um ou mais contrapoderes (resisténcia), visto que estes ultimos
ndo estdo fora, ndo sdo exteriores a ele, mas fazem parte de sua trama. Assim, se somos
subjetivados a exercer o poder de modo a controlar o que se ensina e se aprende, ha também a
possibilidade de fugirmos desse controle ao exercermos contrapoderes sobre o que ensinar e o

que o outro precisa aprender. A educacdo menor é substancialmente isto: uma possibilidade de

2Situo o conceito de neoliberalismo a partir de Dardot e Laval (2016) ao compreendé-lo como uma
racionalidade que ndo se restringe apenas a esfera econdmica, mas atravessa e envolve todas as dimensdes da
vida humana. Para os autores, o neoliberalismo toma corpo a partir do “[...] conjunto de dispositivos
discursivos, institucionais, politicos, juridicos e econdmicos que formam uma rede complexa e movedica, sujeita
a retomadas e ajustes em funcdo do surgimento de efeitos ndo desejados, as vezes contraditérios com o que se
buscava inicialmente” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 384).
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escape ao controle instituido, uma abertura dos espacos no cotidiano das salas de aula e das
relacdes, dos curriculos para que a resisténcia ocorra (GALLO, 2002).

Por esse viés, compreendo que a educacao maior de Gallo (2002) encontra-se presente
nas politicas curriculares para a formacao de professores e esta a servico da normatizacao, da
conducdo dos curriculos das licenciaturas, da orientacdo e da constituicdo da docéncia
brasileira. Por outro lado, reconheco que é no exercicio cotidiano docente, no dia a dia da sala
de aula, na relacdo entre professores e estudantes, nas suas experiéncias e aprendizados que se
abre espaco para que uma educagao menor ocorra. Assim, proponho a analise das narrativas,
também, a partir do encontro entre uma educacao maior — as politicas curriculares para a
formacao de professores (em especial, a Diretriz Curricular para o curso de Pedagogia) e o
curriculo da Licenciatura em Pedagogia — e uma educacao menor — o curriculo que
acontece no interior da sala de aula — para a producdo de modos de ser docentes
mobilizadas no exercicio cotidiano da docéncia das egressas do curso de Pedagogia da
UFRGS.

Considerando a importancia dos estudos que utilizam as narrativas nas pesquisas
vinculadas a formacao docente e ao curriculo (REIS, 2018; MILONE, 2019; REIS, CAMPOS,
MARTINS, 2021; SUSSEKIND, LONTRA, 2016; dentre outros), foi possivel reconstituir as
significacOes que as egressas, por meio de narrativas, atribuiram ao seu processo de formagao
inicial e ao seu exercicio profissional, pois “[...] falam de si, reinventando o passado,
ressignificando o presente e o vivido para narrar a si mesmo.” (ANDRADE, 2012, p. 174-
175). Nesse sentido, compreendi que as narrativas produzidas por meio dos grupos focais nao
nos permitiram dizer “[...] uma ou a verdade sobre as coisas e os fatos, mas pode-se considera-
las como a instancia central que, somada a outras, traz informagoes fundamentais acerca do
vivido [...]”, possibilitando uma interpretacao (mesmo que provisoria e parcial) dos motivos
que embasaram a constituicao de modos de ser docente e os efeitos desses modos na produgao
de curriculos menores nas salas de aula das egressas

Para Silva (1995), as narrativas constituem uma pratica discursiva fundamental, pois
"[...] contam histérias sobre nds e 0 mundo que nos ajudam a dar sentido, ordem as coisas do
mundo e a estabilizar e fixar [ao menos provisoriamente] com nosso eu" (p.204).
Corroborando a reflexdo do autor, apoio-me no conjunto das narrativas que compodem o
material empirico da pesquisa, “[...] como praticas discursivas que agregam um conjunto
amplo de expressdes e elementos ligados a instituicdes ou situacdes sociais especificas”
(ANDRADE, 2012, p.177), como € o caso dos regimes discursivos que emergem das politicas

curriculares para formacdo de professores e sua consequente implementagdo no curriculo do



37

curso de Pedagogia da UFRGS, uma vez que eles atravessaram e constituiram os modos de ser
docente das egressas, sujeitos deste estudo.

O que mais fazemos em nossa vertente tedrica é colocar em suspeita nossas certezas,
pois a imprevisibilidade das hipoteses é o combustivel que precisamos “[...] para produzir e
estimular a diferenca e a invencdao de outros significados e/ou de outras imagens de
pensamento para a educacdo” (PARAISO, 2012, p.32). Dito isso, a partir das diferentes
possibilidades metodologicas que as pesquisas pOs-criticas proporcionam, escolhi, como
instrumento para a producdo de dados, a técnica dos grupos focais. Essa escolha decorreu da
minha vontade em pesquisar “com pessoas” e da riqueza de dados que emergiram quando as
narrativas foram estabelecidas por meio das intera¢Ges entre o grupo.

O termo grupo focal foi criado pelo soci6logo americano Robert King Merton e seu
colega Paul Lazarsfeld, na Universidade de Columbia, em meados da década de 1940. Robert
e Paul utilizaram o termo para nomear as pesquisas que vinham desenvolvendo com grupos
de pessoas sobre o significado atribuido, e suas reacgGes, aos programas de radio e televisao
transmitidos durante a Segunda Guerra Mundial (GATTI, 2005). Alberto Gomes (2005)
elucida que o objetivo das entrevistas de grupos focais, pensado pelos pesquisadores
americanos, tinha como finalidade principal “[...] extrair das atitudes e respostas dos
participantes do grupo, sentimentos, opinides e reacdes que resultariam em um novo
conhecimento” (p.279). Nas pesquisas vinculadas ao campo das Ciéncias Sociais e Humanas,
a técnica dos grupos focais tornou-se mais presente a partir da década de 1990, como um
procedimento metodoldgico potente para a producdo de dados empiricos com grupos de
sujeitos.

Os grupos focais devem ser compostos por pessoas que irdo dialogar de forma
espontdnea e voluntaria, sendo uma técnica “[...] potencial para producdo de informacdes
sobre topicos especificos, a partir do dialogo entre participantes do mesmo grupo [...]”, cujo
didlogo deve ser propulsor tanto de “[...] idéias consensuais quanto as contrarias”
(DAL’IGNA, 2012, p 204). Para Dal’Igna (2011, p. 65), o grupo focal é caracterizado pelo
seu “carater interativo”, com maior foco nas interacdes do grupo e menor entre pessoas,
extraindo assim narrativas impulsionadas pela dinamica interacional (DAL’IGNA, 2012). Em
relacdo ao papel do moderador dos grupos é importante que se mantenha o “principio de nao
diretividade”, ou seja, o “[...] moderador da discussdao deve cuidar para que o grupo
desenvolva a comunicacao sem ingeréncias indevidas da parte dele [...]” (GATTI, 2005, p.8),
como manifestacdo de opinides particulares ou intervencoes negativas ou afirmativas. A

énfase do grupo deve recair sobre a interacdo entre os participantes e ndo entre as perguntas
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feitas pelo moderador e respondidas individualmente pelos sujeitos. Para Gatti (2005), o
interesse ndo esta somente “[...] no que as pessoas pensam e expressam, mas também como
elas pensam e por que pensam o que pensam [...]” (p.9), sendo possivel captar esses modos de
pensar justamente nas trocas promovidas pelo grupo.

Comparado a outras técnicas, os grupos focais permitem a emergéncia da pluralidade
de pontos de vista “[...] e processos emocionais, pelo proprio contexto de interagcdo criado,
permitindo a captacdo de significados que, com outros meios, poderiam ser dificeis de se
manifestar” (GATTI, 2005, p.9). Em comparagdo aos questiondrios, por exemplo, os grupos
focais possibilitam uma maior variedade de perspectivas e opinides, com respostas mais
completas e contextualizadas pela “[...] 16gica ou as representacées que conduzem a resposta”
(GATTI, 2005, p.9). Um grupo focal pode permitir ao pesquisador uma boa e mais extensa
quantidade de dados em um curto periodo de tempo, diferentemente da técnica de observacao
que depende que as coisas acontecam sem que haja um tempo definido para tal. (GATTI,
2005). No entanto, para que isso aconteca, é necessario que a organizacao dos grupos ocorra
previamente, com a definicdo de um tema e um roteiro construidos a partir de estratégias e
hipéteses bem alinhadas aos objetivos do estudo (GATTI, 2005).

O(s) grupo(s) deve(m) ser composto(s) através de critérios que estejam associados
diretamente aos objetivos da pesquisa relacionada. A escolha ou a selecdo dos participantes
deve estar baseada “[...] em algumas caracteristicas homogéneas [...] mas com suficiente
variacdo entre eles para que aparecam opinides diferentes ou divergentes” (GATTI, 2005,
p.18). Por homogeneidade, entende-se uma tematica ou um aspecto comum que une oS
participantes a finalidade do estudo. Em relacdo a variacao entre os sujeitos, elas devem estar
a servico do problema da pesquisa, ou seja, é desejavel para o estudo que haja diferengas entre
os participantes, como idade, classe social, género, formacdo etc. para que assim se promova
uma maior probabilidade de narrativas diversas em relagdo aquilo que é comum a todos.
(GATTI, 2005). No caso desta pesquisa, a homogeneidade do grupo foi representada pela
formacdo concluida segundo a estrutura curricular do curso de Pedagogia da UFRGS vigente
entre 2007/1 e 2018/1. A variacdo, por sua vez, foi encontrada principalmente nas atuais
modalidades de atuacdo profissional de cada docente (Educacdo Infantil ou Anos Iniciais),

assim como no tempo de conclusdo do curso por esse curriculo.
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2.1 SOBRE OS GRUPOS FOCAIS: OBJETIVOS E ESTRATEGIAS DISPARADORAS
PARA AS DISCUSSOES

No dia 14 de setembro de 2021, enviei um convite por e-mail*® as 622 egressas e
egressos do curso de Pedagogia que ingressaram e colaram grau durante o periodo de 2007/1
a 2019/2, contemplando assim os sujeitos licenciados que cumpriram de forma integral a
estrutura curricular, objeto deste estudo. Nesse e-mail (APENDICE A) constavam
informacg0es importantes sobre a pesquisa, a organizacao dos grupos focais, bem como o link
para o preenchimento de um formuldrio de Manifestacdo de Interesse (APENDICE B) para
participar do estudo, por meio do qual foram solicitadas as seguintes informagdes: nome, ano
de ingresso e de colacdo de grau no curso, espaco de trabalho e func¢do atual, disponibilidade
de turnos e/ou horarios para participacdo nos encontros, contato da(o) egressa(o) (e-mail e/ou
telefone) e a manifestacdo de interesse de participacdao na pesquisa. Diante dos objetivos
delineados para este trabalho, elaborei dois critérios de selecdo para composicao dos grupos
focais, quais sejam: a) manifestacdo de interesse em participar da pesquisa; b) licenciadas(os)
que, no momento, estivessem atuando como docentes (regentes de classe) em institui¢coes

escolares da Educacdo Basica, independentemente da etapa e da rede da qual fizessem parte.

Dos e-mails enviados, oito retornaram como endereco eletr6nico ndo encontrado.
Apobs os primeiros sete dias do envio do e-mail, verifiquei que apenas seis egressas
demonstraram interesse em participar da pesquisa. Assim, utilizei minha conta particular na
rede social Instagram'* para divulgar a pesquisa e convidar as egressas que me seguiam nessa
plataforma. Foi a partir dessa divulgacdo, e de alguns convites enviados de forma individual
para algumas egressas por mensagens particulares no Instagram, que consegui o aceite de
mais 11 licenciadas para participacdo nos grupos focais. Com um total de 19 sujeitos que
aceitaram participar da pesquisa e preencheram o formulario de manifestacdo de interesse,
criei um grupo no aplicativo WhatsApp' para propor dias e horérios possiveis de acordo com
a disponibilidade das egressas para a realizacdo dos encontros. Assim, a partir desta
organizacdo e combinacdes via grupo do WhatsApp, obtive a participacdo efetiva de nove
egressas e um egresso, que separei em dois grupos. O Grupo 1, que ocorreu aos sabados pela
tarde, foi composto por seis egressas, sendo uma docente na Educacdo Infantil e cinco

docentes nos Anos Iniciais. O Grupo 2, realizado as quintas-feiras pela manh3, foi formado

3 Os e-mails das egressas foram fornecidos pela Comissdo de Graduagdo do curso de Pedagogia, disponiveis
através do portal do servidor da UFRGS.

4 O Instagram é uma rede social gratuita para compartilhamento de fotos e videos entre os usudrios.

5 O Whatsapp é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para celulares.
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por trés egressas, sendo uma professora dos Anos Iniciais e duas da Educacgao Infantil, e um

egresso professor e coordenador pedagoégico na Educagdo Infantil.

Os grupos focais foram organizados em quatro encontros presenciais (para cada
grupo) com duracdo de 2 horas cada, durante os meses de outubro a dezembro de 2021. Os
encontros ocorreram nos dias e horarios abaixo listados, e tiveram o seguinte nimero de

presencas, conforme quadro 2:

Quadro 2 - Organizacdo dos encontros e presenca dos participantes

1° encontro - 16 de outubro 06 egressas
2° encontro - 06 de novembro 05 egressas
3° encontro - 20 de novembro 06 egressas
4° encontro - 04 de dezembro 06 egressas
1° encontro - 21 de outubro 03 egressas e 01 egresso
2° encontro - 04 de novembro 03 egressas e 01 egresso
3° encontro - 19 de novembro 03 egressas
4° encontro - 02 de dezembro 02 egressas

Fonte: Freitas (2022)

Com o intuito de qualificar as dinamicas propostas para a interagdo entre os sujeitos
participantes da pesquisa, bem como contribuir com outros conhecimentos tedricos e praticos
no campo dos estudos curriculares, também participaram dos encontros, trés professores da
Educacdo Basica que atuam nas redes federal e privada do municipio de Porto Alegre, e um
professor universitario da Universidade Estadual do Parand, vinculado ao curso de
Licenciatura em Artes.'® A participa¢do desses docentes ocorreu a partir dos objetivos
delineados para cada encontro em que se fizeram presentes na posi¢cao de mediadores. O papel
desses convidados foi o de pensar estratégias e dindmicas que promovessem discussdes que
objetivassem “[...] mais a interacdo do grupo e menos a interagdo entre pessoas” (DAL’ IGNA,
2012, p.203), juntamente com a pesquisadora, anteriormente a execuc¢ao dos encontros.

Os encontros ocorreram nos espacos da escola de Educacdo Infantil Gaia, situada no

bairro Petrépolis, em Porto Alegre. A escola foi escolhida para a realizagcdo dos grupos pois,

16 A escolha por estes professores/educadores, em particular, ocorreu a partir dos vinculos de amizade e trabalho
ja vividos com a pesquisadora anteriormente a pesquisa.
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além de disponibilizar horarios e espacos de forma gratuita para a pesquisa, é um lugar
comum e familiar aos egressos, contribuindo com uma atmosfera de acolhimento e
pertencimento ao que este estudo se propos.

Os trés primeiros encontros de cada grupo ocorreram em duas salas de aula diferentes
localizadas no segundo andar, enquanto o quarto encontro foi realizado no patio da escola. As
salas de aula contavam com boa ventilagdo, luminosidade adequada, cadeiras e mesas para
utilizacdo das egressas durante as atividades dos grupos. O patio, dividido em duas partes,
uma de concreto e outra de areia, no qual ficam localizadas a pracinha, o lago e outros
brinquedos de madeira foi usado em toda sua extensdo, tanto para o momento de discussao
dos grupos (parte de areia) quanto para a disponibilizacdo de materiais para a confeccdo da
atividade executada no ultimo encontro.

Para atender as normas da ética na pesquisa, primeiramente, este estudo foi
submetido a avaliacdo da Comissdo de Pesquisa da FACED e, sequencialmente, ao Comité
de Etica da UFRGS, sendo aprovado pelo parecer n° 4.958.216. Dentre os fatores mais
relevantes para a garantia da participacdo dos sujeitos nesta pesquisa, considerando os
aspectos éticos da investigacdo, em conformidade com a Resolu¢do 510/2016 do Conselho
Nacional de Satude (BRASIL, 2016), destaco:

a) cada participante assinou, no primeiro encontro do grupo focal, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C) composto por oito pontos cujo objetivo
foi o de dar ciéncia e autorizagdo para o uso de suas falas na realizacao desta pesquisa;

b) os participantes da pesquisa foram informados de que sua contribuicdo era
voluntdria e poderia ser interrompida a qualquer momento, sem nenhum prejuizo;

c) foi garantida a omissdo da identificacdo dos participantes na tese resultante
desta pesquisa, assim como em outros textos académicos que venham a ser produzidos
(artigos, relatorio da pesquisa etc.);

Destaco ainda que se garantiu, durante a realizacdo dos encontros, a desisténcia dos
participantes, a qualquer momento, ndo havendo nenhum tipo de penalidade, caso fossem
relatados casos de indisposicdo e/ou cansaco durante a realizacao dos grupos focais, bem
como certo desconforto em deixar, o mais evidente possivel, seu posicionamento frente a
algumas situacdes que pudessem surgir durante os encontros. Também é importante destacar,
considerando os beneficios diretos da participagdo das egressas, que esta pesquisa
disponibilizou um espaco para reflexdo sobre o processo de constituicdio da sua propria

docéncia, assim como um lugar para problematizar e discutir as questdes curriculares que
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atravessaram o cotidiano profissional destas professoras e professor, licenciados em
Pedagogia pela UFRGS.

Por fim, todos os encontros foram gravados em formato de audio e video para que
fosse garantida uma andlise qualificada das narrativas dos participantes pela pesquisadora. As
transcri¢des dos encontros foram realizadas nos meses de dezembro de 2021 e janeiro de 2022
pelas bolsistas vinculadas a esta pesquisa, as graduandas de Pedagogia Aline Sehn e Maria
Eduarda Leidens. No subcapitulo que segue, irei descrever como o0s encontros foram

organizados e executados e os materiais produzidos pelas egressas participantes da pesquisa.

2.2 O QUE ACONTECE QUANDO NOS RE(ENCONTRAMOS): A DESCRICAO DOS
GRUPOS FOCAIS

Estruturei os encontros dos grupos focais em dois eixos tematicos, a saber: Eixo I: O
encontro com os saberes da Universidade, composto pelo 1° e 2° encontros; e Eixo II:
Quando os saberes da Universidade encontram os saberes da Escola: a constituicdo dos
curriculos menores, formados pelo 3° e 4° encontros. O Eixo I buscou identificar as
experiéncias, aprendizados e saberes adquiridos pelas egressas durante sua trajetoria
académica no curso de Pedagogia. O Eixo II preocupou-se em caracterizar os modos de
exercer a docéncia e conceituar o curriculo da sala de aula a partir das experiéncias
profissionais vivenciadas pelas egressas e pelo egresso apds a formacao inicial.

Inspirada no planejamento de um “Roteiro do debate ou Agenda dos encontros”,
elaborado por DAL’IGNA (2012), apresento a seguir, no Quadro 3, a estrutura utilizada para

execucdo dos grupos focais nos eixos referenciados.

Quadro 3 - Roteiro dos encontros do Eixos Tematicos I e II

EIXO I
O encontro com o curriculo da formagao inicial

Encontro I: O autorretrato de uma licenciada em Pedagogia da UFRGS

Objetivo Identificar quem sdo as licenciadas e o licenciado participantes da
pesquisa e como se construiu sua trajetéria académica no curso de
Pedagogia.

Estratégia disparadora | Construcao de um autorretrato académico e profissional dos participantes
da discussdo
Ministrante Marcela Pedrini (diretora da escola de Educacdo Infantil Gaia)
Juliana Freitas (pesquisadora)
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Encontro II: As marcas do curso de Pedagogia: percepgdes e memorias das licenciadas

Objetivo Identificar quais sdo os saberes/conhecimentos adquiridos durante o curso
de Pedagogia atribuidos pelas licenciadas e licenciado como necessarios
para o exercicio docente nos espacos escolares;

Estratégia disparadora | Elaboracdo de uma lista de aprendizados individual e coletiva adquiridos
da discussao durante o curso de Pedagogia.

Ministrantes Carolina Ramos (coordenadora pedagdgica de escola da rede privada)
Juliana Freitas (pesquisadora)

EIXO II
Quando o curriculo da formacao inicial encontra o curriculo da escola:
a constituicdo de curriculos menores
Encontro IV: Os curriculos que acontecem na escola e na sala de aula

Objetivo Identificar quais as concepgdes sobre curriculo das licenciadas e
licenciado.

Caracterizar praticas e acdes promovidas pelas licenciadas e licenciado
que transgridam ao que se espera do curriculo da escola e da sala de aula.
Estratégia disparadora | Férma curricular

da discussao
Ministrantes Marcelo Maciel (Professor CAP/UFRGS)
Juliana Freitas (pesquisadora)

Encontro IV: Encontro de curriculos: a producao de curriculos menores

Objetivo Identificar como as egressas e egresso conceituam o curriculo da sala de
aula a partir do encontro entre as politicas curriculares, o curriculo da
formacao inicial e seu exercicio docente.

Estratégia disparadora | Elaboracdo de uma exposicao de arte curricular
da discussdo

Ministrante Daniel Momoli (Professor na Universidade Estadual do Parana)
Juliana Freitas (pesquisadora)
Fonte: Freitas (2022)

De modo a apresentar detalhadamente tal roteiro, a seguir descrevo como cada um dos
quatro encontros foi pensado e executado, bem como o material produzido por meio das
atividades disparadas para alcancar os objetivos. No entanto, cabe ressaltar que me detive,
aqui, a simplesmente descrever como cada encontro ocorreu e foi organizado, visto que as

narrativas produzidas serdo exploradas analiticamente no quarto capitulo desta tese.

1° ENCONTRO

Somada a ansiedade e a expectativa pelo primeiro contato com os participantes da
pesquisa, destaco, que o 1° encontro foi marcado por minha gratiddo pelo entusiasmo e pela

disponibilidade das egressas e do egresso em colaborar com este estudo. Ambos os grupos se
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mostraram receptivos e colaborativos a proposicdo dos encontros e aos objetivos da pesquisa
que foram explicados na fala inicial desta pesquisadora, como um momento de “abertura
oficial” dos grupos focais, que durou cerca de 15 minutos. Apds a apresentacao geral da
pesquisa e a organizacao dos encontros futuros, foi entregue a cada participante o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido que deveria ser lido em sua totalidade e entregue assinado
a pesquisadora ao final do encontro. Na sequéncia, foi apresentada ao grupo a professora
mediadora Marcela, diretora da escola de Educacdo Infantil Gaia, que estaria participando e
colaborando com a discussdo neste encontro.

Marcela é formada em Licenciatura em Pedagogia pela PUC/RS desde o ano de 2010.
Apos experiéncias como docente da Educacdo Infantil em escolas privadas de Porto Alegre e
da cidade de Sdo Paulo, Marcela e sua socia, Rita, encararam o desafio de abrir uma escola de
Educacdo Infantil localizada no bairro Petropolis, em Porto Alegre. Por acompanhar a
trajetoria da Marcela mais de perto durante o ano de 2021, escolhi inclui-la como mediadora
por compreender que teria muito a contribuir com o que almejei para este encontro: fomentar
narrativas sobre os encontros e os desencontros da trajetéria académica e profissional de um
docente em meio as possibilidades e dificuldades vivenciadas ao longo do caminho. A
sensibilidade da Marcela em narrar sua trajetéria, com muitos percalgos, angustias e também
realizagGes, contribuiu para que as narrativas das egressas e egresso emergissem de forma
descontraida e espontanea, pois encontraram nela uma colega de profissdo. Encaminhei com
0 grupo, apos todas as apresentacoes e explicacOes realizadas, a dinamica prevista para o
encontro, qual seja: a confec¢do de um “mapa” da trajetdria académica e profissional das
egressas e do egresso. Em uma folha de tamanho A3, os participantes construiram esse mapa,
pontuando quatro momentos: no primeiro, ao qual denominei “Antes da Pedagogia”,
deveriam ser narradas as razdes e os caminhos de escolha do curso; no segundo momento,
“Durante a Pedagogia”, deveriam compartilhar como identificavam sua trajetéria académica,
incluindo disciplinas, professores, contetidos, situagoes e experiéncias marcantes durante sua
formacdo; no terceiro momento, “Depois da Pedagogia”, foi solicitado que falassem sobre os
caminhos percorridos apos sua colacdao de grau no curso, os locais de trabalho, a situacao em
que se encontravam (funcdo atual, tempo de atuacdo na escola, etc.); e, por fim, no quarto
momento, que deveria ser marcado como uma “Chegada”, as egressas deveriam relatar como
se viam enquanto docentes naquele momento e quais os sentimentos que envolviam o
exercicio da sua docéncia. Para a preparacao desse mapa foram concedidos cerca de 45
minutos do tempo do encontro. Apos realizada a atividade, solicitei as egressas que fizessem

suas apresentacoes, utilizando o mapa como forma de organizacdo de sua fala, ndo



ultrapassando o tempo de 10 minutos, para que ainda pudéssemos retomar as questdes
suscitadas nas narrativas, com o grande grupo.
Abaixo, nas Figuras 01, 02 e 03, os mapas das trajetérias produzidos pelas egressas

durante o 1° encontro:

Figura 01 - Mapas produzidos pelas egressas e egresso do Grupo 2 no dia 21/10/2021

Fonte: Freitas (2021)




Figura 02 - Mapas produzidos por 02 egressas do Grupo 1 no dia 16/10/2021

Fonte: Freitas (2021)

Figura 03 - Mapas produzidos pelas egressas e pelo egresso do Grupo 1 no dia 16/10/2021(2021)

Fonte: Freitas
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Como nos mostram as figuras acima, nao houve, entre as egressas, um formato padrao
para descrever suas trajetérias. Algumas, mais do que outras, preocuparam-se em apresentar
com maior detalhamento seu percurso durante a graduacdo e outras ressaltaram mais seu
momento atual e como se enxergavam enquanto docentes. Durante as apresentacdes dos
autorretratos, em especial no Grupo 1, houve narrativas divergentes sobre o curriculo da
formacao inicial, o que nitidamente influenciou a discussdo e impulsionou a participacdao de
todas as egressas participantes. No Grupo 2 a troca entre os participantes nao foi tao intensa,
mas percebi que a fala do egresso Felipe, que foi o primeiro a se apresentar, movimentou as
narrativas das colegas sobre o modo de enxergar o papel social da docéncia no contexto
escolar. As egressas desse grupo sentiram-se tocadas pela fala do colega e retomaram a
narrativa dele para posicionar a sua docéncia. De modo geral, em ambos os grupos, encontrei
disponibilidade e aceite para a realizacdo da atividade proposta no 1° encontro, bem como a

motivacdo das egressas em estar participando da pesquisa.

2° ENCONTRO:

O segundo encontro foi realizado na primeira semana do més de novembro para
ambos os grupos. O Grupo 1 registrou a auséncia da egressa Iris, comunicada com
antecedéncia a realizacdo do encontro, devido a um conflito de agendas com as atividades da
escola em que trabalhava.

Para esse momento, e seguindo o objetivo tracado para o Eixo I dos grupos focais,
convidei para participar como mediadora do encontro a pedagoga Carolina Ramos, que
ocupava a funcdo de coordenadora pedagogica de uma escola privada de Porto Alegre/RS.
Carolina é Mestre em Educacdo pelo PPGEDU da UFRGS e Licenciada em Pedagogia, desde
2010, pela mesma Universidade. Como ocupante do cargo de coordenadora pedagogica,
Carolina acompanhava diariamente o exercicio da docéncia por meio de planejamentos,
reunioes com os professores, observacdes nas salas de aula e promocdo de formacdes
pedagdgicas com énfase nas demandas repassadas pela equipe de professores, nos espagos e
tempos da escola. Nesse sentido foi que busquei, na experiéncia profissional da Carolina, um
meio de incentivar uma discussao que pudesse ndao sé dar visibilidade, mas também

problematizar os saberes e aprendizagens que marcaram a formacao inicial das egressas ao
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longo do curso de Pedagogia e que hoje reverberam nos desafios e nas possibilidades
cotidianas da docéncia.

ApOs a abertura do 2° encontro, realizada por mim, apresentei brevemente a Carolina
que, logo ap6s minha fala, tratou de apresentar-se mais detalhadamente e, em seguida, propos
a primeira atividade. Informou que cada egressa receberia a estrutura curricular do curso sob a
qual se graduaram para que pudessem escolher até cinco disciplinas da grade curricular que
mais marcaram sua formacdo, apontando os saberes e aprendizados adquiridos que
consideravam necessarios a sua pratica docente atual. Para a realizacdo dessa tarefa foi
disponibilizada uma folha A4 com as seguintes informacdes que deveriam ser preenchidas

conforme a orientacdo dada (Quadro 4):

Quadro 4 - Tabela utilizada para escrita das egressas

Nome da/o licenciada/o:

Nome da disciplina Saberes necessarios para o exercicio da docéncia

1 EN S1IST P

Fonte: Freitas (2022)

O primeiro momento durou em torno de 30 a 40 minutos em ambos 0s grupos. Apés
concluida a tarefa, cada egressa deveria apresentar, na ordem disponibilizada, as disciplinas
escolhidas e sua justificativa para tal escolha, elencando os aprendizados utilizados até hoje
no seu exercicio docente. Durante as apresentacdes individuais foi interessante observar, nos
dois grupos, o movimento de acréscimo ou substituicdo de disciplinas por algumas egressas,
apos a escuta de outra colega. Também foi notavel a recorréncia de algumas disciplinas
apontadas como necessarias para o exercicio docente, por todos os participantes da pesquisa.

Desde ja ressalto que essa dinamica foi a que mais mobilizou narrativas marcadas
pelas memoérias das egressas sobre os ensinamentos e a didatica de alguns professores, os
contetidos e processos avaliativos solicitados nas disciplinas (Portf6lio do 5° semestre ou as
Sequéncias Didaticas) e até as cenas vivenciadas nos espacos da FACED, como a ocupagao

do prédio, no ano de 2016, pelos estudantes do curso.
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Em um segundo momento do encontro, de posse de uma caneta esferografica e uma
folha A3, Carolina propds ao grupo a sistematizacdo dos dez saberes mais importantes e
necessarios para o exercicio da docéncia apontados pelas egressas e o egresso em suas falas,
além de outros que pudessem ter sido lembrados a partir da discussao em grupo. Em ambos os
grupos, esse exercicio mobilizou momentos de siléncio e dividas em como nomear estes
saberes, em especial aqueles que ficaram para o final da lista. Carolina interferiu algumas
vezes com questionamentos e a retomada de algumas falas dos proprios participantes na
primeira atividade proposta. Assim, a lista de conhecimentos e aprendizados adquiridos
durante a formacao inicial e necessarios para o exercicio cotidiano da docéncia elencados

pelos grupos ficou definida na ordem abaixo listada (Quadro 05):

Quadro 05 - Lista de saberes da formacdo inicial construidas pelo Grupo 1 e Grupo 2,

durante o 2° encontro.

Grupo 1 Grupo 2
1. Desenvolvimento Infantil 1.Intencionalidade Pedagbgica
2. Processos Pedagogicos 2. Processos de alfabetizacdo, letramento e aquisicdo da
3. Intencionalidade Pedagogica linguagem
4. Olhar pedagogico (sensivel) 3. Desenvolvimento infantil (olhar sensivel)
5. Construir Planejamento 4, Multiplas infancias (diversidade)
6. Professor pesquisador 5. Politicas educacionais
7. Etapas do processo de alfabetizacdo | 6. Construcdo do Planejamento e de Projeto Pedagdgico
8. Didatica 7. Andlise curricular
9. Gestdo da sala de aula 8. Didatica
10. Avaliacao 9. Gestao de tempos e espacos de sala de aula

10. Avaliagdo

Fonte: Freitas (2022)

O encontro do grupo 1 encerrou com uma pequena discussao sobre a necessidade da
validacdo da Universidade para a produgdo dos saberes docentes. No grupo 2, por sua vez, as
narrativas finais trataram das especificidades dos espacos de atuacdao e da constituicdo
profissional de cada pedagogo, e de como a formacdo para uma Pedagogia “plena”, sob uma
otica social, contribui para o entendimento de que este profissional deve ser capaz de dominar
os diferentes campos de conhecimento abordados no curso para além das modalidades em que

atue.
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3° ENCONTRO:

O terceiro encontro ocorreu na terceira semana de novembro, em uma sexta-feira pela
manha (grupo 2) e em um sabado a tarde (grupo 1). O grupo 2 ndo contou com a presenca do
egresso Felipe, que justificou com dois dias de antecedéncia sua auséncia no grupo devido a
um compromisso em sua escola. No grupo 1, todas as egressas se fizeram presentes.

Para este encontro convidei para atuar como mediador da discussdao o professor do
Colégio de Aplicacao da UFRGS (CAp/UFRGS), Marcelo Gongalves Maciel. Marcelo é
formado em Licenciatura em Letras Portugués-Espanhol pela UFRGS e possui Doutorado em
Estudo da Linguagem pelo Programa de P6s-Graduagdo em Letras da UFRGS. Leciona no
CAp desde 2018 no componente curricular Literatura/Lingua Portuguesa, atualmente em
turmas do 9° ano do Ensino Fundamental. A presenca de Marcelo neste encontro justificou-se
pela sua experiéncia docente em diferentes niveis da Educacao Basica desde 2012, momento
em que iniciou sua carreira profissional na rede estadual do Rio Grande do Sul como
professor das areas de Portugués, Literatura e Espanhol para os Anos Finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. E, também, por buscar em sua trajetoria docente tanto na
rede estadual como no CAp/UFRGS a interlocucdo com colegas de outras areas do
conhecimento para a producao de projetos e praticas que viabilizassem a interdisciplinaridade
e o aprendizado contextualizado e integrado de seus estudantes. Nesse sentido, a presenca da
experiéncia docente do Marcelo neste encontro potencializou significativamente a emergéncia
de narrativas sobre o fazer docente imbricado a producao de curriculos na sala de aula.

Desse modo, a proposta lancada para o 3° encontro foi a de mobilizar discussdes que
apresentassem as concepcdes curriculares das egressas e como elas se faziam presentes nas
praticas pedagdgicas. Para isso, e ap6s uma explicacdo breve da sistematica do encontro e da
apresentacdo do convidado, Marcelo tomou a palavra e encaminhou a primeira dinamica
intitulada "Férma Curricular”.

Marcelo iniciou sua fala instigando as egressas a pensar sobre quais tematicas,
conhecimentos, conteidos constituem uma escola e sobre os quais tém sido atribuidas
expectativas, ou ndo, quanto ao fazer docente. Apos, entregou seis cartdes em trés diferentes
formatos para cada uma. Cada formato revelava uma gradacdo das expectativas sobre o
exercicio docente diante de tudo que constitui a escola: o circulo representava o que era pouco
esperado; o triangulo, o que era relativamente esperado; e o quadrado, o que era muito

esperado.
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Cada egressa preencheu seis cartoes (dois de cada formato) individualmente. Para essa
tarefa, foi concedido um tempo entre 15 e 20 minutos. De modo geral, em ambos os grupos,
as participantes relataram dificuldade em pensar nas questdes em que relativamente ou pouco
era esperado delas no ambiente escolar. Eu e Marcelo tivemos que trazer exemplos sobre
tematicas, conteudos e situacOes que poderiam enquadrar-se nas diferentes gradagdes para
facilitar o entendimento e a realizacao do que havia sido solicitado. Nos dois grupos houve
egressas que ndo conseguiram completar a atividade no prazo estipulado e, por uma questao
de tempo, eu e Marcelo encaminhamos o inicio da discussdao enquanto aquelas que ndo tinham
completado a tarefa pudessem fazé-lo no decorrer do encontro. Ap6s, Marcelo apresentou
seus cartdes e na sequéncia solicitou que cada uma pudesse falar brevemente sobre aquilo que
era muito, pouco e relativamente esperado sobre seu trabalho docente. Depois de falarem
sobre os seus cartdes, as egressas deveriam coloca-los dentro de uma férma de pizza que ficou

disponivel sobre a mesa conforme ilustram as Figuras 04 e 05, respectivamente.

Figura 04 - Forma Curricular do Grupo 1

Fonte: Freitas (2021)
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Figura 05 - Férma Curricular do Grupo

Fonte: Freitas (2021)

Assim, com a forma em maos, Marcelo convidou as egressas e o egresso a pensar em
como este objeto poderia ser nomeado no contexto escolar. Ambos os grupos chegaram ao
consenso, de maneira rapida, de que a forma poderia ser chamada de curriculo. A partir dessa
nomeacdo, Marcelo instigou as participantes a definirem a palavra curriculo, pensando em
suas experiéncias profissionais e em sua formacdo inicial. Ao todo, esse primeiro momento

durou cerca de 60 minutos.

Na segunda parte do encontro, Marcelo orientou os participantes para uma segunda
tarefa, qual seja: escolher um dos dois cartdes que representavam o que era pouco esperado
(circulo) e com um novo cartdo de formato retangular, a que chamamos de “band-aid”,
escrever uma pratica, projeto ou acdo pedagogica que, como docentes, construiram para
transgredir ao que havia sido mencionado como pouco ou nada abordado pelo curriculo de
sua instituicao, mas que era compreendido como necessario para seu contexto de sala de aula.
Para facilitar a compreensao da proposta, Marcelo relatou sobre o processo de construcao do
projeto Verbalize-se, desenvolvido no CAp juntamente com outra colega professora vinculada
a area de Artes da escola, como sendo um “band aid” para “solucionar” o que para ele era

pouco esperado do professor dentro do curriculo: o aprendizado dos verbos e tempos verbais.
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[...] e ai eu tava conversando com a minha colega de Artes [...] eu falei “Bah, Karine, assim, a
gente precisa fazer alguma coisa em conjunto aqui [...] mas eu quero mostrar para os alunos que o
tempo verbal tem um valor de sentido fundamental para o texto quando eu jogo no passado,
quando eu jogo no presente, quando eu jogo no futuro, ndo querendo definir isso em caixinha pra
eles em pretérito perfeito, pretérito mais que perfeito...”, [...] e ai a gente conversando e tal,
falando um pouco sobre morfologia do verbo, ela falou assim “Bah, morfologia, isso é curioso,
né? Porque a gente levou eles para um exposicao - eu tava junto -, e eles adoraram uma artista que
fazia desenhos dentro de uma folha, folha de arvore”, e eu falei “Bah, folha de arvore, morfologia,
verbo, vamos pensar na construcdo desse verbo com eles, né”, e foi muito massa. E ai vem a ideia,
né, do “Verbalize”. £ uma perspectiva artistica, aonde o aluno bordava esse verbo em uma folha
e pensava em um verbo que representasse para eles, [...] que definisse eles, assim, foi muito legal
a reflexdo. E eu fui pensar com eles esse verbo no por que que eles colocavam, por exemplo, esse
verbo no infinitivo, por que eles colocavam esse verbo no presente, por que no futuro, por que no
passado...e isso ressignificou, digamos assim, esse trabalho com verbos, e eu comecei a também
sentir um sentido maior, assim, nessa exploracdo desse contetido, né. (MARCELO, relato ao
Grupo 2, no dia19/11/2021)

A partir do exemplo referenciado, Marcelo solicitou que as egressas pensassem de que
forma elas transgrediram a “férma” do curriculo. Para isso, disponibilizamos o tempo de 10 a
15 minutos. Em seguida, convidamos as egressas para que fizessem seus relatos e, a medida
em que iam expondo seus “band-aids”, Marcelo guiava a discussao final no sentido de que
pensassem que as praticas, agdes e/ou estratégias utilizadas que constituem o exercicio da

docéncia, no interior da sala de aula, também s&o curriculos.

4 ° ENCONTRO

O quarto e ultimo encontro dos grupos focais ocorreu na primeira semana de
dezembro de 2021. No Grupo 1, todas as egressas se fizeram presentes na data e horario
combinados. Em contrapartida, no Grupo 2, estiveram presentes apenas duas egressas, a Rosa
e a Fabiana. O egresso Felipe comunicou previamente que ndo poderia estar presente e a
egressa Bianca me comunicou, no inicio do encontro, que havia sofrido um acidente
doméstico e estaria ausente no dia.

O objetivo pensado para este momento foi o de identificar de que forma o encontro
entre os saberes oriundos das politicas curriculares, do curriculo da Pedagogia da UFRGS e
do exercicio docente impactavam na construcdo dos curriculos nas salas de aula em que
atuavam as egressas em seus espacos de trabalho. Para isso, contei com o professor

universitario Daniel Momoli para elaborar e conduzir um encontro em que pudesse ser
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gerado, pela narrativa dos sujeitos, um material que convocasse o lado "artistico" das
egressas.

Daniel é licenciado em Artes pela Universidade do Oeste de Santa Catarina e realizou
seu Mestrado e Doutorado em Educacio pelo PPGEDU da UFRGS. E docente da
Universidade Estadual do Parana e atua no curso de Licenciatura em Artes Visuais. Sua
mediacdo no 4° encontro dos grupos focais foi imprescindivel para movimentar as narrativas
das egressas por meio de uma reflexdo artistico-problematizadora. Para tanto, organizamos
um encontro em dois momentos. O primeiro, durou cerca de 50 minutos e o segundo, em
torno de uma hora.

Daniel iniciou sua mediacdo apresentando as egressas a obra do artista Chiaru Shiota —
que explora a relacdo entre os objetos e as suas proprias memorias a partir de instalagdes que
formam grandes teias —, bem como as producdes de outros artistas como Arthur Bispo do
Rosario e Antonio Augusto Bueno, ampliando o repertério de obras que trabalham com a
exploracdo de diferentes materiais. Essa apresentacdo objetivou incentivar as participantes a
criarem relacOes e analogias entre os saberes das politicas curriculares, da formacdo inicial, do

exercicio da docéncia e os diferentes materiais que disponibilizamos em uma mesa.

Figura 06 - Apreciacdo das obras do artista Chiaru Shiota pelo Grupo 1

Fonte: Freitas (2021)

Apés a explanacao das referidas obras, Daniel propos a cada licenciada a tarefa de
relacionar esses trés saberes a trés materiais artisticos distintos, escolhidos dentre os muitos
disponibilizados sobre uma mesa, conferindo-lhes sentido e significado. Ap6s a montagem,

cada participante fez a apresentagdo individual de sua construcdo. Este primeiro momento, em
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ambos os grupos, ocorreu de forma breve, pois prontamente as egressas conseguiram
materializar, na juncdao dos materiais, um objeto ao qual conferiram os significados

solicitados.

Figura 07 - Mesa de materiais disponibilizados

Fonte: Freitas (2021)

No segundo momento, intitulado A conceituagdo coletiva do curriculo, Daniel propds
que as licenciadas imaginassem que estavam sendo convidadas a expor seus trabalhos em uma
exposicdo de arte. Assim, orientou-as a, em grupos, a partir dos saberes nominados e
materializados anteriormente, elaborar um objeto tnico, reunindo os materiais que haviam
escolhido na atividade anterior. Uma obra que materializasse o significado do curriculo
produzido por elas em suas salas de aula. A esse objeto deveria ser dado um titulo, uma
concepcao e a descricdio dos saberes envolvidos. Os grupos deveriam construir essa
representacdo de curriculo incorporando mais trés tipos de materiais, significando,
respectivamente, o suporte (0o que sustenta o curriculo), a interseccdo (aquilo que une esta
concepgao curricular) e a suas transgressoes (aquilo que escapa ao curriculo). Apos a

confeccdo, cada grupo apresentou sua obra a pesquisadora e ao professor mediador.

O Grupo 1 dividiu-se em dois trios, um composto pelas egressas Carolina, Roberta e
Mariana e o outro pelas egressas Iris, Laura e Lara. No Grupo 2, com a auséncia de duas
egressas, as egressas Rosa e Fabiana, juntamente com a bolsista da pesquisa, Aline Sehn,
construiram juntas a tarefa. Abaixo, apresento as obras de arte curriculares criadas pelas

egressas:



Figura 08 - Curriculo Camaleéavel (Grupo 1)

Fonte: Freitas (2021)

Figura 09 - Curriculo Gelatina (Grupo 1)

Fonte (2021)

56



57

Figura 10 - Curriculo Cirandar (Grupo 1)

Fonte: Freitas (2021)

Considerando a proposta de uma exposicao de obra curricular, este encontro ficou
marcado pela criatividade e por potentes reflexdes trazidas pelas egressas para narrar como as
politicas curriculares, a formacgdo inicial e seu exercicio docente produzem os curriculos
conduzidos por elas em suas salas de aula. O 4° encontro dos grupos focais foi de muito
entusiasmo, trocas e nostalgia, pois no final as egressas lamentaram o término e mostraram-se
receptivas para continuar as discussoes suscitadas em outros espacos.

E necessario destacar que as narrativas dos quatro encontros dos grupos focais foram
construidas também em meio a meus proprios reencontros: a “Juliana da COMGRAD” com
as "ex-alunas" do curso; a pedagoga Juliana com as memorias afetivas (e algumas nem tanto)
que permearam sua graduacao; a Juliana doutoranda com as narrativas dos egressas. Cada
encontro despertou em cada um de nés sentimentos diferentes (risadas, concordancia,
indignacdo e saudade dos tempos de faculdade). Assim sendo, posso afirmar que esses
reencontros produziram narrativas tanto consensuais quanto contrarias, nao fixadas em falas

isoladas, mas em potentes dialogos para analise deste trabalho.
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2.2 O REENCONTRO COM AS PEDAGOGAS-PROFESSORAS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Neste subcapitulo proponho descrever quem sdo e quais foram os caminhos
académicos e profissionais mais marcantes narrados pelas egressas e pelo egresso do curso de
Pedagogia que aceitaram participar da pesquisa. Dessa forma, o Grupo 1 foi composto por
seis egressas - Carolina, Mariana, Lara, Iris, Laura e Roberta -, e o Grupo 2, composto por trés
egressas e um egresso - Bianca, Rosa, Fabiana e Felipe.

A primeira egressa a se apresentar, no primeiro encontro do grupo focal foi a
professora Carolina, de 31 anos. Carolina trabalha no campo da educagdo desde os 14 anos,
idade com que ingressou no curso Normal de Magistério. Ap6s o término da
escola/Magistério, iniciou a graduacdo em Pedagogia em uma Universidade privada, mas nao
gostou do curso, pois ndo se sentia pertencente aquele espaco. Enquanto trabalhava como
estagiaria de uma escola privada de Porto Alegre, estudou para o vestibular da UFRGS e
ingressou em Pedagogia em 2011, no segundo semestre (2011/2). Concluiu seus estudos no
segundo semestre de 2016 (2016/2). Carolina é professora ha cinco anos em uma escola da
rede privada de Porto Alegre e leciona para turmas do 2° ano do Ensino Fundamental. Afirma

sentir-se acolhida, realizada e muito feliz na instituicdo em que trabalha, pois para ela:

Faco o que eu amo, sou reconhecida por isso. Eu acho que a gente precisa ser reconhecida... a nossa
profissdo cada vez mais precisa de reconhecimento, né? (CAROLINA, Grupo 1, 16/10/2021)

Por fim, narrou-se como uma “[...] professora inquieta, dedicada, comprometida com a
educacdo”, que busca enxergar seus estudantes nas suas diferencas, nos diferentes modos de
aprender. Acredita que o ato de exercer a docéncia acontece no “[...] fazer e repensar o nosso
fazer pedagégico, a nossa pratica diaria” (CAROLINA, Grupo 1, 16/10/2021).

Nascida em uma familia de professoras mulheres, a egressa Mariana, de 29 anos,
optou pela docéncia em fungao da influéncia familiar. Fez Magistério e, apds, com 19 anos foi
aprovada em um concurso para docente da rede municipal de uma cidade da regido
metropolitana de Porto Alegre, na qual se encontra vinculada até hoje. Apos dois vestibulares,
garantiu sua entrada no curso de Pedagogia da UFRGS no primeiro semestre de 2013 e
concluiu sua formacdo no segundo semestre de 2016. Atualmente, Mariana trabalha em uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental pela manha e como professora de Artes e Literatura

em turmas do 2° e 3° anos do Ensino Fundamental a tarde. Considera-se uma professora



59

frustrada, pois em razdo do momento pandémico, seu trabalho tem se limitado a conversar
com o0s pais dos seus alunos para saber como estdo e por que ndo acessam as plataformas

digitais disponiveis para participacdo das aulas e a realizacdo das atividades.

E hoje eu sou uma professora que estou muito afastada dos alunos das criancas e assim meu trabalho
se tornou conversar com 0s pais e saber o que que estd acontecendo e ouvir qual é a desculpa dessa
semana ndo acessar, pra nao ir na escola, né? [...] Dois que respondem remotamente, participam das
aulas on-line quando se tem o contato com as criangas é de uma vez na semana, quem ta no remoto,
né? E de resto é so trabalhinho, manda folhinha, manda folhinha...manda folhinha e é isso. Entdo essa
pandemia me deixou um pouco frustrada com o meu trabalho [...] (MARIANA, Grupo 1,
16/10/2021)

Tal sentimento de frustracdo tem feito Mariana repensar seu retorno aos estudos
(formacgao continuada) e sua procura por espacos de trabalho diferentes da realidade da escola
ptblica que vivéncia desde a sua formacdo como estudante até o momento atual como
docente.

Lara iniciou sua vida profissional por meio de um curso técnico em eletrotécnica
durante o Ensino Médio e, ap6s sua conclusdo, ingressou no curso de graduacao em
Engenharia Elétrica em que permaneceu por apenas um semestre. Durante o curso técnico
teve a oportunidade de coordenar projetos educativos que iam até as escolas para ensinar as
criancas como funcionava a eletricidade no dia a dia. Foi a partir da orientacdo desses projetos
que Lara interessou-se pelo campo da educacdo e ingressou no curso de Pedagogia no
segundo semestre de 2014. Terminou sua graduacao no segundo semestre de 2019 e, logo em
seguida a sua formatura no Saldo de Atos (em fevereiro de 2020), viu seu futuro profissional
atravessado pela pandemia do Covid-19. Como alternativa para seu sustento financeiro,
divulgou seu trabalho através de aulas particulares com foco na alfabetizagdo de criangas. No
ano de 2021, por indicacdo de amigas, foi contratada, 20 horas semanais, por uma escola da
rede particular de Sdao Leopoldo e, nas suas outras 20 horas, trabalha como professora
substituta em uma escola municipal da mesma cidade via contrato emergencial. Atualmente,
Lara vé-se como uma professora pesquisadora que reflete sobre suas praticas, sobre seu
exercicio docente diario, buscando “[...] ndo s6 ficar reclamando ou pontuando o aluno tal, o
aluno faz isso ou aquilo” (LARA, Grupo 1, 16/10/2021), mas também analisando seu papel
como docente para os diferentes sujeitos que frequentam o espaco da sua sala de aula.

A egressa Iris, 25 anos, entrou no curso de Pedagogia da UFRGS no primeiro

semestre de 2015 com a ideia de dar “[...] uma olhadinha nessa questdo da educagao e vamos
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ver como é que vai ser” (IRIS, Grupo 1, 16/10/2021). J4 no primeiro semestre, viu-se
fascinada pela primeira aula ministrada pelo prof. Gabriel Junqueira: “Lembro até hoje eu
sentada na cadeira com ele falando e eu pensei ‘é isso aqui, é isso aqui que eu quero pra
minha vida!’” (IRIS, Grupo 1, 16/10/2021), pois desejava uma profissdo que a movesse todo
dia para algo diferente. Durante a graduacdo percorreu diferentes espagos fora e dentro da
Universidade: foi bolsista em duas revistas académicas da FACED, estagiaria em uma escola
de Ensino Fundamental da rede privada no municipio de Canoas/RS, contadora de historia e
professora de musica em uma escola de Educacdo Infantil e professora titular em outra escola
de Educacao Infantil. No final do ano de 2018, faltando ainda um semestre para conclusdo do
curso, inscreveu-se no concurso para docente da Educacdo Infantil da prefeitura de Porto
Alegre/RS para o qual foi aprovada e nomeada no final do primeiro semestre de 2019. Assim,
sua colacdo de grau foi antecipada para que pudesse assumir como docente concursada do
referido municipio, espaco em que atua 40 horas semanais com criangas de 02 a 03 anos. A
formacdo inicial de Iris, bem como sua trajetéria profissional, é marcada pelo seu
encantamento com os sujeitos e processos que envolvem a Educacdo Infantil, pois, mesmo
sendo licenciada para atuar em outras modalidades de ensino, afirma “[...] eu sou do chao da
Educagdo Infantil. Nunca pensei em ir pra outro lugar. Morro de medo dos Anos Iniciais ndo
quero, ndo...ndo...[...]” (IRIS, Grupo 1, 16/10/2021).

A histéria profissional e académica de Laura, 33 anos, inicia em sua cidade natal,
localizada na regido Nordeste do pais. Também movida por influéncias familiares — sua mae,
além de professora, foi proprietaria de uma Escola de Educagado Infantil — iniciou seus estudos
em 2006, no curso de Licenciatura em Filosofia. Durante essa graduagdo percebeu que “[...]
gostava muito das disciplinas de Didatica, tudo que envolvia a pratica” (LAURA, Grupo 1,
16/10/2021) e por isso decidiu, ap6s concluir a Filosofia, que iria ingressar em um curso de
Pedagogia. Por questdes particulares, Laura mudou-se para Porto Alegre em 2012 e,
mantendo sua decisdo de ser professora de criangas, matriculou-se no curso de Magistério do
Instituto de Educacdo General Flores da Cunha. No ano seguinte, em 2013/1, ingressou na
Licenciatura em Pedagogia da UFRGS. Com isso, sua rotina era marcada pelo curso de
Pedagogia pela manhd, o Magistério a noite e o trabalho a tarde. Sua formacdo inicial é
constituida por experiéncias profissionais fora da UFRGS, como estagios ndo obrigat6rios na
Educacdo Infantil (escola privada) e na Educagdo de Jovens e Adultos (CAp/UFRGS) e, apés
a conclusao do Magistério, como docente concursada dos Anos Iniciais da rede estadual do
Rio Grande do Sul, a qual se encontra vinculada até hoje, na mesma instituicdo escolar.

Concluiu o curso de Pedagogia em 2018/2 e procurou trilhar um percurso de formacao focado



61

nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental por gostar “[...] muito dessa questdo do conteudo
[...] do contetido especifico, sabe?” (LAURA, Grupo 1, 16/10/2021).

Ainda no inicio do ano de 2020, antes da chegada da pandemia, Laura viu-se cansada
e desmotivada em seu oficio docente diante da situacdo de parcelamento dos salarios e dos
inimeros fatores que historicamente permeiam essa desvalorizacao profissional na rede
estadual de ensino. Tal conjuntura movimentou Laura a participar de um processo seletivo
para uma vaga de docente nos Anos Iniciais de uma escola privada tradicional em Porto
Alegre/RS. Assim, além de exercer a docéncia em uma turma do 5° ano na rede estadual,
Laura também é professora de um 4° ano nessa instituicdo privada, cumprindo uma carga
horaria de trabalho de 40 horas semanais.

Por fim, para concluir a descricdo das participantes do Grupo 1, apresento a egressa
Roberta, 42 anos, que se autodenominou a “ancia” deste grupo! Roberta tornou-se estudante
da UFRGS bem jovem, aos 17 anos, quando ingressou no Bacharelado em Letras, no ano de
1998. Abandonou o curso em 2005 para cuidar de sua filha recém-nascida, a quem comparou,
de forma metaférica e espirituosa, a um “diploma que cresce”: “Hoje o meu diploma vai fazer
dezesseis anos” (ROBERTA, Grupo 1, 16/10/2021). Em 2009, entrou para o curso de
Magistério e, em 2012, assumiu como docente dos Anos Iniciais da rede estadual de ensino do
RS. Lembrou que, nessa época, afirmava que “nunca ia fazer Pedagogia”, porque presenciava
praticas, estratégias pedagogicas que “sabia que ndo ia funcionar em sala de aula”. No
entanto, em 2013, recebeu em sua turma de 2° ano do Ensino Fundamental uma licencianda
do curso de Pedagogia da UFRGS para realizar seu estagio curricular obrigatorio. O incentivo
para cursar Pedagogia veio, entdo, pelo trabalho desenvolvido junto aquela aluna com a
turma. Em 2014, no primeiro semestre, Roberta ingressou no curso e no segundo semestre de
2017 recebeu seu diploma de graduacdo em Pedagogia. Roberta, em seus 20 anos de
docéncia, ja atuou em diferentes realidades e funcdes nas redes estadual, municipal e privada
de Porto Alegre (sala de aula, supervisao de escola, assisténcia social). Em relagdo a sua carga
horaria de trabalho, 20 horas da sua semana sdao ocupadas por um cargo administrativo na
Secretaria Municipal de Educacdao (SMED/POA) e as outras 20 horas sao como docente da
rede privada. Essa egressa narra-se como uma professora apaixonada pela profissdo que
trabalha e estuda para qualificar ainda mais seu conhecimento — na ocasido ela relatou ter se
inscrito em trés pds-graduagoes, segundo ela, um vicio, “[...] o que é meu e ndo depende de
ninguém [...] é a Unica coisa que é minha” (ROBERTA, Grupo 1, 16/10/2021).

Pertencente as egressas que compoem o Grupo 2, Bianca, 27 anos, contou que logo

apos sua saida do Ensino Médio, com a necessidade de conciliar estudos e trabalho, utilizou a
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nota do ENEM para ingressar em uma faculdade particular na modalidade a distancia, com
bolsa integral no curso de Recursos Humanos. Nada adaptada a esse curso, migrou para a
Pedagogia em outra instituicio também no formato da educacdo a distancia. Mesmo
encantada pelo curso, ndo se ajustou a metodologia de ensino ofertada e, como solucdo para o
momento, fez um acordo com seu chefe (na ocasido) para que a demitisse, ficando com a
garantia do seguro-desemprego e assim tendo tempo e tranquilidade para dedicar-se aos
estudos para o vestibular da UFRGS, para concorrer a uma vaga no curso de Pedagogia
presencial. Entrou no curso no segundo semestre de 2015 e logo conseguiu seu primeiro
estagio curricular ndo obrigatério na creche do Hospital de Clinicas da UFRGS,
permanecendo por dois anos como professora auxiliar. Nesse espaco escolar vivenciou
experiéncias com diferentes turmas e suas faixas etarias, bem como acompanhou o
desenvolvimento das criancas e as diversas situacdes narradas como desafiadoras para a
docéncia. Tais vivéncias foram responsaveis por reafirmarem sua escolha profissional como
pedagoga e pelo aprofundamento dos estudos que envolviam a Educagdo Infantil — inclusive
sendo objeto/tema da sua pesquisa de Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC). No primeiro
semestre de 2019, Bianca formou-se em Pedagogia e logo estava empregada como professora
titular de uma escola privada de Educacdo Infantil. Durante o periodo pandémico, percebeu-se
frustrada, pois trabalhava em “[...] uma escola onde eu tinha que trabalhar de uma forma que
eu ndo gostava [...Jfui vendo coisas que eu ndo queria ver e a gente ndo consegue mudar e eu
fui me frustrando muito.” (BIANCA, Grupo 2, 14/10/2021). Em 2021, Bianca mudou de
escola e hoje trabalha 20 horas semanais como professora de uma turma de criangas com
idade entre 2 e 3 anos e outras 20 horas como professora de turno multidades. Também
buscou retornar aos espacos de formacao da UFRGS por meio de dois grupos de pesquisa: um
na area de Politicas e outro na area da Educacdo Infantil. Bianca narra-se como uma docente
em construgdo, pois, para ela, buscar estes espacos contribui para um “[...] momento de
afirmacdo das minhas escolhas, [...] vivenciar o que eu acredito e trazer essa alegria, td me
afirmando assim.” (BIANCA, Grupo 2, 14/10/2021).

Para apresentar-se ao grupo, Resa, 34 anos, tentou construir uma linha do tempo nada
linear, com diferentes cores e formatos para representar como se constituiu ao longo de sua
trajetoria. Entrou na Pedagogia no primeiro semestre de 2008 apds dois anos cursando a
Faculdade de Direito em uma institui¢ao privada. Sua chegada no curso foi marcada por “[...]
muitas certezas [...] eu cheguei bem quadradinha” (ROSA, Grupo 2, 14/10/2021), pois
identificou que o fato de ter transitado em ambientes semelhantes ao longo de sua trajetdria —

escola e faculdade particulares — a colocou em “[...] uma redoma muito reduzida”. Nesse
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sentido, a UFRGS e o curso de Pedagogia foram um “divisor de aguas" na desconstrucao de
suas concepgoes sobre os individuos, a escola e a sociedade. Rosa, no primeiro ano de curso,
buscou a experiéncia do estagio curricular ndo obrigatério na Educagdo Infantil. Apesar de ter
esta como uma experiéncia interessante em seu curriculo, foi na Iniciacdo Cientifica (IC) que
ela encontrou espaco e realizagdo para construir seu perfil profissional. Foi bolsista de IC na
area das Ciéncias Sociais e, alguns semestres depois, de Educacdo no grupo de pesquisa
GPED, orientada pela profa. Maria Luisa Merino de Freitas Xavier. Antes disso, foi
contemplada com uma bolsa de mobilidade académica para a Universidade de Coimbra, em
Portugal, experiéncia que durou 6 meses. Nessa época, aprofundou seus estudos no campo da
Educacdo Inclusiva, tematica que ja atravessava sua vida pessoal. Ap6s o retorno ao Brasil, e
ja bolsista de IC do GPED, Rosa encontrou na escola municipal Gilberto Jorge um espaco

potente para sua formacdo académica no ambito das questdes inclusivas:

Entdo, eu acabei caindo no Gilberto Jorge como pesquisadora, na iniciacdo cientifica, e como
professora, porque foi 14 que eu fiz o meu estagio [...] A gente tinha muitos alunos de casas lares,
e ai a educacdo inclusiva na Gilberto Jorge, [...] quando a gente fala de educacdo inclusiva, muitas
vezes a gente pensa s6 em desenvolvimento atipico, mas a Gilberto Jorge amplia muito isso [...]
(ROSA, Grupo 2, 14/10/2021)

No primeiro semestre de 2012, Rosa concluiu sua graduacdo em Pedagogia e manteve-
se como pesquisadora voluntdria do GPED. Tao logo apés sua formatura, tornou-se
professora dos Anos Iniciais de uma escola privada de Porto Alegre. Hoje, trabalha 20 horas
nesta mesma institui¢ao lecionando para uma turma de 5° ano, no turno da tarde. Apds a
graduacao, buscou a UFRGS para continuar sua formacdo. Concluiu o curso de
Especializacao em Estudos Culturais e é Mestre em Educacao pelo PPGEDU/UFRGS, espaco
em que continuou a aprofundar seus estudos na educacao inclusiva.

Para contar sobre sua trajetdria, Felipe, 34 anos, relatou que sua escolha pela
Pedagogia comecou com seu “amor pela escola desde a infancia” pois, para ele, estar neste
ambiente era sinénimo de encantamento e pertencimento. Quando jovem, foi convidado a dar
aulas em uma escola biblica para criangas vinculadas a igreja da qual faz parte, experiéncia

que lhe fez pensar mais seriamente na Pedagogia como profissao:

E ai eu achei muito legal aquilo e comecei ali aquele processo de dar aula ali naquela escola e foi
muito bom, [...] comecei a me sentir muito bem de estar no meio das criancas, de conviver.
(FELIPE, Grupo 2, 14/10/2021)
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Em 2011, Felipe, que ja vinha de duas tentativas frustradas em vestibulares para o
curso de Economia, prestou o vestibular para a Pedagogia da UFRGS e foi aprovado logo
para o primeiro semestre do ano. Ja nas primeiras disciplinas do curriculo, sentiu-se atraido
pelas aulas que abordavam contetidos referentes a Educacdo Infantil, encantado com as falas,
o conhecimento e as experiéncias dos professores que ministravam essas disciplinas. Durante
sua graduacao, foi aprovado em concurso publico para vaga de monitor escolar pela Prefeitura
de Porto Alegre. No segundo semestre de 2016, dias antes de concluir o ultimo semestre do
curso, Felipe foi aprovado em outro concurso, mas agora para a posicdo de docente na
Educacgdo Infantil no municipio de Arroio dos Ratos/RS. Apos a formatura, Felipe buscou
uma especializacdo em Psicomotricidade, area pouco explorada na Pedagogia segundo ele, e
hoje esta terminando outra especializacdo na tematica da Gestdo Escolar — formagdo oferecida
pela rede municipal a qual é vinculado. Atua 20 horas como docente em uma turma de 3° ano,
e nas outras 20 horas exerce o papel de coordenador pedagégico, ambas funcGes executadas
na mesma instituicdo escolar. Narra-se como “[...] um professor alegre e feliz em sala de
aula”, que busca sua constante formacdo, para, como ele mesmo diz: “[...] manter os
conhecimentos atualizados.” (FELIPE, Grupo 2, 14/10/2021).

Por fim, a décima egressa a participar da pesquisa chama-se Fabiana, de 30 anos.
Relata que toda sua trajetéria “[...] é marcada por teimosia e confusao”, pois sua escolha pelo
curso de Pedagogia deu-se, em grande parte, pelas marcas positivas e negativas deixadas por
seus professores no Ensino Fundamental. Ap6s a mudanca de casa, da capital para o interior
do estado, Fabiana passou a ter uma maior convivéncia, durante o Ensino Médio, com colegas
que cursavam o Magistério, o que a fez reforcar a ideia de cursar uma Licenciatura. Voltou a
Porto Alegre destinada a passar na Universidade Federal: “eu quero fazer na UFRGS, eu vou
fazer 14, eu vou dar meu jeito” (FABIANA, Grupo 2, 14/10/2021). Prestou o vestibular da
UFRGS por quatro vezes — duas para o curso de Biologia e uma para Letras — e, no segundo
semestre de 2013, ingressou no curso de Licenciatura em Pedagogia. Nos primeiros meses de
aula, sentiu-se excluida por ser discente ingressante pelo sistema de cotas e por percorrer
“toda a minha trajetéria escolar na escola publica eu era meio escanteada, porque eu era pobre
e tinha um grupo na minha barra, era muito elitizado”. No entanto, essa sensacdo durou
pouco, pois encontrou no Diretério Académico da FACED (DAFE) um espaco de
acolhimento, pertencimento e novas amizades: “Eu conheci pessoas de todos os tipos que
agregaram muito pra construcdo do meu ser docente, tudo que eu vivenciei foi muito

importante” (FABIANA, Grupo 2, 14/10/2021). Fabiana ressaltou também que trabalhar e
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estudar ao mesmo tempo nao eram op¢oes, mas uma obrigacdo diante de sua realidade. Desde

o segundo semestre atuou em espagos escolares:

[...] passei pela escola tradicional, pela escola privada [...] em 2017, consegui entrar por contrato no
municipio de Esteio para trabalhar como auxiliar de educacdo. (FABIANA, Grupo 2, 14/10/2021)

Sua formatura ocorreu no segundo semestre de 2018 e, logo ap6s a cerimonia da
colacdo de grau no Saldo de Atos, foi contratada por uma escola privada de Educacdo Infantil
em Porto Alegre, local em que atua 25 horas semanais como docente de uma turma de Pré II
(criangas de 5 a 6 anos).

Assim sendo, esta pesquisa conseguiu reunir egressas e egresso pertencentes a
diferentes e semelhantes momentos do curriculo que, em suas trajetérias individuais,
vivenciaram experiéncias dentro e fora dos muros do curso de Pedagogia e da Universidade.
Tanto as particularidades como as similaridades em seus percursos formativos contribuiram

para a producdo de um material empirico potente que sera explorado no capitulo 4.
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Depois de construidos os seus objetos para representar a unido entre os saberes adquiridos com as
politicas curriculares, com a formagdo inicial e com o exercicio da docéncia, as egressas Rosa e
Fabiana, juntamente com a bolsista da pesquisa Aline, reuniram-se para compor uma obra de arte
curricular conjunta. Alguns poucos minutos de siléncio e as hipoteses levantadas para a construgdo
dessa obra foram suficientes para colocd-la de pé e para “montar” o objeto final. De pé mesmo! Era
folha que caia, cola que transbordava, pedagos de tecido que ndo deixavam a estrutura tdo fixa
quanto desejavam... E, no final, tudo isso foi considerado para sua apresentacdo. O que sai do
controle também faz parte, também é curriculo sequndo elas. A escolha de um tecido flexivel, com
vdrias cores, para unir as politicas a formagdo inicial como algo que se sustente, mas que ndo se
amarre de forma rigida foi importante. Um abacaxi que transborda cola colorida para representar
aquilo que incomoda, que provoca, mas que escapa, que transgride o objeto, visto que cai para fora,
respinga no chdo da sala, tudo foi pensado. Enquanto elas apresentavam sua obra curricular e
falavam sobre os grandes temas da minha pesquisa de forma metaforica, eu, por um momento, “sai”
dali. Fiquei lembrando de alguns textos e artigos lidos sobre formagdo inicial de professores e
curriculo. Dei-me conta de que muita coisa lida eu estava a presenciar ali, naquele tempo. Mas ndo
S0, também presenciava a criatividade e a compreensdo delas sobre curriculo, formagdo inicial e
politicas curriculares que apontavam novas possibilidades para mim como pesquisadora desses
temas. Voltei a cena presente e me senti muito feliz por estar ali, vivendo para ver como aquelas
docentes pensavam sobre a educagdo e seu exercicio profissional. Confesso que senti até alivio e
orgulho em saber que elas estdo ocupando os espagos das salas de aulas das escolas brasileiras. Mas
a pesquisadora precisa ser minimamente imparcial, entdo, tratei de voltar ao meu lugar de
investigadora de narrativas docentes que estd atenta a emergéncia dos encontros de uma triade
curricular!!
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3 UM ENCONTRO TEORICO POTENTE: A TRIADE CURRICULAR

Dentre os encontros que permearam esta pesquisa, como referencial tedrico destaco
aqueles que produziram diferentes modos de falar e pensar sobre curriculo. Foram encontros
com diversos autores e as teorizacoes que conceituam. Seja ele o que orienta os cursos de
licenciatura ou aquele que acontece no interior das salas de aulas das escolas, o curriculo esta
para conduzir condutas, operar discursos, ser dito, oficializado, fazer-se instituido. Ao
concebermos o curriculo como linguagem estamos conferindo-lhe significados, imagens,
posicoes discursivas, representacoes (CORAZZA, 2001) que interpretam o mundo e a ele
atribuem diferentes sentidos. Assim, podemos compreendé-lo como "[...] uma pratica social,
discursiva e ndo discursiva, que se corporifica em instituicdes, saberes, normas [...],
programas, relacoes, valores modos de ser sujeito." (CORAZZA, 2001, p. 10).

O desenvolvimento de um planejamento de aula para uma turma de criancas, jovens ou
adultos, por exemplo, é um espaco de acontecimento do curriculo. Tanto o ato de planejar
quanto a operacionalizacdo concreta de um plano de aula exigem do professor a busca por
saberes, por conhecimentos que estdo localizados em, pelo menos, duas instancias: a que diz
respeito a experiéncia advinda do exercicio cotidiano da docéncia e a das aprendizagens
oriundas de sua formacgdo académica (seja ela inicial e/ou continuada). O encontro entre o que
se aprende nos cursos de formacdo de professores e se pratica diariamente constitui modos de
ser docente que mobilizam a criacdo de curriculos no espago da sala de aula. Partindo dessa
premissa é que neste capitulo apresento como as politicas curriculares para formacao inicial de
professores, os curriculos dos cursos de Pedagogia e os curriculos que acontecem na sala de
aula formam uma triade curricular potente para problematizar e contribuir com o exercicio

docente dos pedagogos brasileiros.

3.1 AS POLITICAS CURRICULARES BRASILEIRAS PARA A FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES NO ENSINO SUPERIOR

Na ultima década, professores e estudiosos produziram e socializaram analises sobre o
impacto das politicas curriculares brasileiras nas instituicdes de Ensino Superior, nas escolas,
e, consequentemente, em seus curriculos. A emergéncia das nogdes de inovagao curricular e a
relacdo teoria-pratica estdo presentes nos documentos oficiais destinados a formacdo de

professores no Brasil entre os anos de 1990 a 2000 (FERREIRA; MARTINS, 2019); nos
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efeitos da formacdo de professores através da articulagcdo entre universidade e escola a partir
da atuacdo de licenciandos em um Programa Institucional de governo (FABRIS; BAHIA;
NEVES, 2018); nas interlocucdes estabelecidas na construcdo da BNCC a partir das reformas
educacionais globais, em especial das influéncias da Fundacdao Lemann no controle desta
politica curricular (CAETANO, 2020); nas expectativas de professores frente a producao de
um curriculo por competéncias instituido pela BNCC (DALLA ZEN; GHISLENI, 2020)
dentre outros estudos que nos convidam a refletir sobre a importancia de fomentar-se o debate
entre a formacdo inicial de professores para a Educacdo Basica e sua intrinseca relacdo com as
politicas curriculares.

As politicas curriculares pertencentes a um conjunto de politicas educacionais
incorporam e instituem um conjunto de praticas, tecnologias, "[...] discursos “dominantes” e
regimes de verdade que formam uma rede e um complexo necessario para o alinhamento de
decisOes e acOes que, contemporaneamente, exercem um governo a distancia.” (GARCIA,
2010, p. 446). Como um guia para o trabalho docente, as politicas inscrevem-se em "[...]
sistemas de razdo e conhecimento como praticas de inclusdo e exclusao" (GARCIA, 2010, p.
446), produzindo distingoes, classificacbes e posicdes de sujeito em um campo ético do
individuo consigo e com os outros (GARCIA, 2010).

Ao posicionar a politica curricular como uma politica cultural que provoca
ordenamentos na pratica dos agentes educacionais e suas instituicoes, ressignificada pelo viés
de sua histéria, cultura e tradicdo, Garcia (2016) analisa-a em dois sentidos. O primeiro,
problematiza as politicas como incentivadoras da formacao profissional docente "[...] baseadas
em uma performatividade pragmatica, autorresponsavel, autorreflexiva e autogerenciavel [...]"
(GARCIA, 2016, p. 132) que trata os saberes da pratica como saberes fundacionais (GARCIA;
FONSECA; LEITE, 2013). O segundo, refere-se as propostas de alteracdo curricular previstas
nas legislacdes voltadas ao Ensino Superior desta década que ndo conseguiram romper com a
forte cultura disciplinar e de fragmentacdao dos curriculos das licenciaturas (GARCIA, 2016).
Para a autora, esta imbricada nessas politicas uma reproducdo curricular que, em grande parte
dos casos, ndo estabelece solucoes plausiveis aos "[...] problemas relativos aos estagios e a
auséncia de um projeto formativo que retina a universidade e as escolas de educagao basica na
construcdo da identidade profissional dos futuros professores” (GARCIA, 2016, p. 132). Do
mesmo modo, ressalta sua desconfianca com o movimento desencadeado por tais politicas no
que tange a uma exagerada preocupacao com as necessidades da pratica docente e do tempo

em que vivemos (GARCIA, 2016). Um tempo que, conforme a autora, é objetivado "[...] pelo
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mercado, consumo e pela obsessdo de uma racionalidade instrumental, de cunho gerencial e
performativa" (GARCIA, 2016, p. 132).

Compartilhando dessa perspectiva, Stephen Ball (1994) compreende que as politicas
curriculares sdo ao mesmo tempo discursos e textos que se definem a partir de “[...] um
conjunto de tecnologias e praticas as quais sdo realizadas e discutidas em nivel local [...]”
(BALL, 1994, p. 10), apresentadas sob a forma de ag0es, fatos e palavras em um processo que
envolve tudo aquilo que € intencionado ou realizado. Como discurso, as politicas estabelecem
limites e possibilidades sobre o que pode ser dito, quem pode dizé-lo, em que tempo e com
que autoridade, criando condi¢des de possibilidade para instituir os objetos de que falam e os
efeitos desejados para eles. Como texto, assumem o papel de codificar e materializar por meio
da linguagem as diferentes representacoes e sentidos que emergem de discursos engendrados
entre si e produzidos através de uma complexa rede de relacdes de poder (BALL, 1994). E
nesse jogo de ditos e palavras que os atores educacionais entram em agao ao recontextualizar,
ressignificar e, por vezes, ignorar os textos expressos nas politicas quando, em seus espagos
de atuacdo profissional, se confrontam "[...] com suas historias, recursos e possibilidades,
mentalidades, culturas e tradicdes" (GARCIA, 2016, p. 132).

No Brasil, desde a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), em 1996, a emergéncia de politicas que impulsionaram e orientaram reformas
educacionais para formacdo de professores, levaram-na a um lugar de prestigio no campo da
educacdo. Desde 1a, o curriculo das licenciaturas, em especial o curso de Pedagogia, tem
passado por diversas regulamentacdes com o objetivo adequar as demandas escolares e as
exigéncias sociais a um tipo esperado de profissional a ser constituido pelos cursos de
formacdo. Conforme quadro abaixo (Quadro 5), desde a LDB de 1996, no Brasil, foram
homologadas pelo Conselho Nacional de Educacdo quatro Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagdo de professores em nivel superior, sendo uma direcionada especificamente ao

curso de Licenciatura em Pedagogia'’:

7 Apresentei, até o momento de fechamento desta pesquisa, as resolugdes existentes e vigentes homologadas
pelo Conselho Nacional de Educagdo para formagdo de professores em nivel superior.
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Quadro 5 - Resolugdes CNE/CP para formacao de professores em nivel superior

Resolucdao/Ano O que a Resolucao institui Resolucoes complementares
Resolugao Diretrizes Curriculares | Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 19 de

CNE/CP 1, de
18 de fevereiro
de 2002.

Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena

fevereiro de 2002: institui a duragdo e a
carga horéria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacao de
professores da Educagdo Bésica em nivel
superior.

Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto
de 2004: adia o prazo previsto no art. 15 da
Resolucdo CNE/CP 1/2002.

Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 17 de
novembro de 2005: altera o § 3°, do art. 15
da Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, no que
tange a aplicacdo, ou ndo, das Diretrizes

Curriculares  Nacionais aos  alunos
atualmente matriculados, ainda sob o
regime dos Curriculos Minimos.
Resolucdo Diretrizes Curriculares Sem resolu¢des complementares
CNE/CPn.°1, Nacionais para o Curso de
de 15 de maio de | Graduacdo em Pedagogia,
2006 licenciatura.
Resolucdo Diretrizes Curriculares Resolucdo CNE/CP n° 1, de 9 de agosto.
CNE/CP n° 2, de | Nacionais para a formacdo de 2017: prorroga o prazo previsto no Art.
1° de julho de inicial em nivel superior (cursos | 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, para
2015 de licenciatura, cursos de adaptacdo dos cursos e seus curriculos a
formacdo pedagogica para Resolucao.
graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo | Resolucdo CNE/CP n° 3, de 3 de outubro
continuada. de 2018: prorroga novamente o prazo
inicial previsto no Art. 22 da Resolugdo
CNE/CP n° 2, para adaptagdo dos cursos e
seus curriculos a Resolugao.
Resolucio CNE/CP n° 1. de 2 de iulho d
2019: altera o Art. 22 da Resolucdo
CNE/CP n° 2, com novo prazo para que 0s
cursos de formacdo de professores adaptem
seus curriculos a Resolugao CNE/CP n° 2,
de 22 de dezembro de 2017, que institui e
orienta a implantacdo da Base Nacional
Comum Curricular no ambito da Educacao
Bésica.
Resolucdo Diretrizes Curriculares Sem resolu¢des complementares
CNE/CP n° 2, de | Nacionais para a Formacdo
20 de dezembro | Inicial de Professores para a
de 2019 Educacdo Basica, e a Base

Nacional Comum para a
Formacdo Inicial de Professores
da Educacdo Basica (BNC-
Formacao).

Fonte: Freitas (2022).
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Dentre os aspectos abordados por essas politicas curriculares, destaco aqueles que
posicionaram a formacdo profissional do professor como conhecimentos e habilidades a
serem adquiridas durante sua graduacao. As discussoes suscitadas pela Resolucao CNE/CP
1/2002, por exemplo, consideraram a formagdo docente como uma "[...] preparacdo voltada
para o atendimento das demandas de um exercicio profissional especifico que ndo seja uma
formacdo genérica e nem apenas académica” (BRASIL, 2001, p. 29). No contexto
educacional brasileiro, a formacgdo para "[...] um exercicio profissional especifico [...]" parece
estar relacionada com as estreitas mudangas "[...] nos processos de formacao dos professores e
as demandas do Estado relativas a Educacdo Basica [...]" (GARCIA, 2016, p. 136) quando
definidas por sistemas nacionais de avaliacdo padronizados que buscam uma elevagdo nos
indices de desempenho escolar. Desse modo, o professor é posto na condicao de "especialista
na gestao da aprendizagem de seus alunos" (GARCIA, 2016, p. 136) quando submete sua
profissdao as metas oficiais definidas para a educacdo basica brasileira, estabelecidas pelos
governos nos ultimos anos, em conformidade "[...] com organismos transnacionais como a
OCDE e a Unesco" (GARCIA, 2016, p. 136).

Por esse viés, os discursos curriculares oficiais emergentes de organizacoes
internacionais como o Banco Mundial e a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacao,
da Ciéncia e da Cultura (UNESCO) enfatizam a formacdo pratica e a pedagogia por
competéncias como as principais diretrizes para compor as reformas educacionais voltadas a
formacdo de professores (MAUES, 2003). Em relacdo a uma formagdo pratica, as politicas
tém incorporado em seus textos o investimento em um “saber tacito”, um saber experiencial
que se constréi no exercicio docente e que corrobora o fortalecimento do argumento em que
"[...] os curriculos de licenciatura tém sido muito teodricos e centrados no conhecimento da
matéria de ensino, desvinculados das realidades escolares de massa" (GARCIA, 2016, p.
137). Seguindo essa mesma linha, Garcia (2016) também considera que os discursos
curriculares legitimam uma pedagogia centrada nas competéncias cujas formas de atuacdo, as
habilidades e os conhecimentos docentes sdo fomentados no cotidiano escolar para a "[...]
resolucdo de problemas no ambito do ensino e da aprendizagem" (GARCIA, 2016, p. 137).
Tais competéncias foram enumeradas na Resolugdo CNE/CP 2/2002, por exemplo, como um
conjunto de conhecimentos advindos da experiéncia: “Conhecimento advindo da
experiéncia”, “Conhecimento sobre criancas, jovens e adultos”, “Conhecimento sobre a
dimensdo cultural, social, politica e econdmica da Educacdo”, “Conhecimento pedagogico”,

(BRASIL, 2002, p. 44-49). Conforme Garcia (2016), é a partir desse agrupamento de
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conhecimentos que os saberes da pratica e a reflexdo a partir da acdo docente ganharam
espaco privilegiado nos textos curriculares.

Trezes anos ap6s a homologacdo da primeira Diretriz Curricular para formacdo de
professores, duas novas politicas curriculares foram instituidas para os cursos de licenciatura:
a Resolucdo CNE/CP n°2 de 01 de julho de 2015, que definiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacgdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgao
continuada; e a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educacdo
Bésica e a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educacdo
Basica (BNC-Formacao).

De acordo com Luiz Fernandes Dourado, relator das DCN’s de 2015, essa politica foi
construida como um reflexo das amplas discussdes e dos estudos com os diferentes atores
sociais, das metas e das estratégias apontadas pelo Plano Nacional de Educacdo (Lei
n°13005/2014), das deliberacdes das Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE) e das
defini¢des encaminhadas pela Comissdo Bicameral®® com o objetivo de direcionar as “[...]
diretrizes conjuntas para a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério da
educacdo basica, bem como as politicas voltadas para maior organicidade desta formagao”
(DOURADO, 2015, p. 302). Essas DCN’s enfatizaram uma “[...] necessaria organicidade no
processo formativo e sua institucionalizagdo” ao compreender que “[...] o projeto de formacao
deve ser elaborado e desenvolvido por meio da articulagdo entre a instituicao de educagdo
superior e o sistema de ensino e instituicdes de educacgao basica” (DOURADO, 2015, p. 307).
Para atender a tal demanda, o documento define que as instituices de formacao de
professores devem institucionalizar os “[...] projetos de formacdo com identidade propria, em
consonancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI) e o Projeto Pedagégico de Curso (PPC)” (DOURADO, 2015, p. 307).

Dentre as orientag0es normativas apresentadas pelas Diretrizes Curriculares de 2015
para a organizacdo das estruturas curriculares estdo: a ampliacdo da carga horaria especifica
para as atividades praticas como componente curricular (400 horas) e para o estagio de
docéncia supervisionado (400 horas); a organizacao curricular por nucleos de estudo (de
formacdo geral, de aprofundamento e diversificacio de estudos das areas de atuacdo

profissional e de estudos integradores para enriquecimento curricular); e, consequentemente,

8 O Conselho Nacional de Educacéo designou a Comissdo Bicameral de Formacdo de Professores, formada por
conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da Camara de Educacdo Bésica, com a finalidade de
desenvolver estudos e proposicdes sobre a temadtica.
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o aumento de 2.800 para 3.200 horas de integralizacdo dos cursos. Isso acarretou um aumento
no tempo de integralizacao do curriculo das Licenciaturas e em um maior tempo do estudante
dentro das escolas e espacos educativos durante sua formagdo. Essas e as demais proposicoes
do texto estabelecem que as instituicdes de Ensino Superior garantirdo a formacdo inicial e
continuada mediante o “[...] atendimento as politicas publicas de educagdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais, ao padrdo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (Sinaes)” (BRASIL, 2015, p. 3).

Nesse contexto, foi possivel constatar que a Diretriz Curricular de 2015 conduziu a
formacdo académica para uma estreita “[...] relacao entre a profissionalizacao e a constituicao
da profissionalidade do professor[...]” (DONATO et al., 2019, p. 78) ao demandar das
instituicbes de Ensino Superior a promocao da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo através de um curso pautado pela “[...] interdisciplinaridade curricular,
aprendizagens quanto a pratica da problematizacdo e investigacdo da realidade do espaco
escolar” (DONATO et al., 2019, p. 78). Na esteira dessas consideracdes, o perfil docente do

egresso que se forma por este curriculo devera seguir:

[...] um repertério de informacgdes e habilidades composto pela pluralidade
de conhecimentos teéricos e praticos, [...] fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe[s]
permitir: o conhecimento da instituicdo educativa; a pesquisa; atuacao
profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na organizacao e
gestdo de institui¢oes de educacao basica. (DOURADO, 2015, p. 307).

Assim sendo, as orientacOes para a formacdo de profissionais licenciados por essa
DCN enfatizam a configuracio de um processo formativo de professores que reforca a
necessidade da parceria entre as instituicoes formadoras e as escolas. Para Donato et al.
(2019), essa disposicao formativa sé é factivel se os futuros professores efetivamente tiverem
uma maior e mais qualificada possibilidade de confrontar os saberes aprendidos por meio da
teoria com a realidade da experiéncia no cotidiano da escola. Sem a consolidagdo efetiva da
relacdo teoria e pratica, considerando-se a realidade das institui¢des escolares da Educacdo
Bésica brasileira, ndo hd como assegurar uma formacdo que promova “[...] desde a
valorizagdo profissional a formacgdo pela/para cidadania emancipatoria e a justica social”
(DONATO et al., 2019, p. 78).

Contrapondo o desejo da resolucao de que haja uma maior insercao dos licenciandos

nos espacos escolares, Bernardete Gatti afirma que as politicas curriculares para formacgdo de
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professores estdo “[...] em choque direto com as demandas do trabalho escolar a ser realizado
na Educacdo Basica” (GATTI, 2017, p. 725). Ela defende que, desde a homologacdo da
Diretriz Curricular de 2002, as estruturas formativas propostas por essas politicas nao “[...]
objetivam formar profissionais para a educacdo escolar com as novas geracoes” (GATTI,
2017, p. 726), mostrando-se alienadas a complexidade social que invade os espagos escolares
e as demandas da realidade docente vivenciada cotidianamente. Nesse sentido, acabam
reforcando a dicotomia e a distancia entre o que se aprende nos cursos de formacdo de
professores e o que acontece no interior das salas de aula.

Em dezembro de 2019, foi homologada pelo CNE (até o momento) a Resolucdo
CNE/CP n°2/2019, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
de Professores para a Educacdo Basica. Tal politica emergiu como uma necessidade de
atualizacdo das resolucoes anteriores, em especial da Resolugao CNE/CP n° 02/2015, com o
intuito de adequar o curriculo dos cursos, programas ou acOes para a formacdo inicial e
continuada de professores, estabelecendo como referéncia a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Conforme Parecer CNE/CP N°: 22/2019, para que a BNCC se efetive na formagao
inicial e continuada, a nova diretriz indicou que os professores deveriam possuir como
atribui¢oes "[...] um conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para colocar
em pratica as dez competéncias gerais, bem como as aprendizagens essenciais previstas na
BNCC" (BRASIL, 2019). Da mesma forma, como afirma o documento, "[...] é imperativo
inserir o tema da formacdo profissional para a docéncia neste contexto de mudanga que a
implementacdao da BNCC desencadeia na Educagdo Basica" (BRASIL, 2019).

Entre os principais aspectos apontados pelas novas diretrizes, esta a organizacao das
estruturas curriculares por grupos e competéncias profissionais, cada uma delas delimitada
por carga horaria especifica. O Grupo I localiza-se no 1° ano do curso e possui o total de 800
horas, compreendendo a base comum do curriculo e devendo conter os conhecimentos
educacionais, cientificos e pedagogicos integrados as “[...] trés das competéncias profissionais
docentes — conhecimento, pratica e engajamento profissionais” (BRASIL, 2019, p. 6). O
Grupo II compreende “[...] o aprofundamento de estudos na etapa e/ou no componente
curricular ou area de conhecimento” (BRASIL, 2019, p. 7), correspondendo a “[...] formacao
de professores multidisciplinares” da Educacdo Infantil, dos Anos Iniciais e dos Anos Finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (BRASIL, 2019, p. 7). Esse grupo perfaz 1.600
horas e deve ser efetivado do 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental. Importante ressaltar que
para os grupos I e II ha uma lista de tematicas, habilidades e/ou conteidos descritos de forma

bem especifica, a serem tratados em cada momento do curso. Por fim, o Grupo III é composto
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por 800 horas de pratica pedagégica, distribuidas em 400 horas de estagio supervisionado em
ambiente educativo e 400 horas diluidas ao longo do curso entre os temas dos Grupos I e II.
Nesse grupo, a pratica pedagogica deve ser vivenciada pelo licenciando ao longo de todo
curso e consiste “[...] no planejamento de sequéncias didaticas, na aplicacao de aulas, na
aprendizagem dos educandos e nas devolutivas dadas pelo professor” (BRASIL, 2019, p. 9).
A orientagdo para a distribuicdo e o detalhamento curricular do documento, o
aumento do tempo do estudante em espacos educativos que promovem e incentivam a pratica
pedagdgica, assim como a exigéncia de uma formacao totalmente alinhada as competéncias e
habilidades propostas por uma outra politica curricular (BNCC) estdo imbricadas na nocao de
educacdo maior trazida por Silvio Gallo, “[...] aquela dos grandes mapas e projetos” que é
“[...] pensada e produzida pelas cabecas bem-pensantes a servico do poder” (GALLO, 2002,
p. 173). Uma educacdao “[...] produzida na macropolitica, nos gabinetes, expressa nos
documentos” (GALLO, 2002, p. 173) que, no caso abordado, definiram ndo apenas os
conteudos e a estrutura de um curriculo, mas, principalmente, a formagao de um determinado

modo de ser docente.

3.2 AS ORGANIZACOES CURRICULARES DO CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA NO BRASIL

Pertencentes as discussdes que retratam os limites e as possibilidades da formacao
inicial de professores (GATTI, 2010, 2014; LOPES, A., 2004; NOVOA, 1995, 2009; LEITE;
LIMA, 2010; LIBANEO, 2010; SAVIANI, 2009), os curriculos dos cursos de Pedagogia sao
documentos que instauram “[...] autoridade cultural para o processo formativo [...]”
(OSC)RIO; GARCIA; SILVEIRA, 2019, p. 45) de um determinado tempo histérico. Do
mesmo modo, como texto, tais curriculos sdo responsaveis pela organizacdao e selecdo dos
saberes distribuidos em seus tempos e espacos, pelos conhecimentos e possibilidades da
experiéncia pratica docente, assim como por instituir visoes e distingoes sobre o processo de
ensino-aprendizagem (OSORIO; GARCIA; SILVEIRA, 2019). Nesse viés, proponho
apresentar, neste subcapitulo, alguns aspectos histéricos das politicas educacionais e

curriculares voltadas para formagdo de professores em nivel superior que orientaram e
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desencadearam a criacdo e a consolidacdo dos cursos e curriculos de Licenciatura em
Pedagogia no Brasil®.

De acordo com a professora da Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP),
Carmem Bissolli da Silva, a trajetéria do curso de Pedagogia no Brasil foi pautada por
“[...Juma historia de busca de afirmacao de identidade][...]” (SILVA, C., 2001, p. 6) e passou
por quatro periodos histéricos distintos. O primeiro marco refere-se ao ano de 1939, quando o
entdo presidente Gettlio Vargas assinou o Decreto-Lei n°® 1.190, em 04 de abril, que instituiu
a organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia. Esse decreto orientou a organizacao da
referida Faculdade que tinha dentre as suas finalidades a de "[...] preparar candidatos ao
magistério do ensino secundario e normal [...]" (BRASIL, 1939) por meio de cursos
ordindrios e extraordinarios, separados em cinco “se¢des”: Filosofia, Ciéncias, Letras,
Pedagogia e Didatica; esta dltima considerada como secdo especial. Conforme art. 48, estava
previsto que aos alunos que concluissem seriadamente os cursos ordinarios seria conferido o
titulo de bacharel®, e ao bacharel que concluisse regularmente o curso de Didatica (referido
no art. 20), seria conferido o diploma de licenciado, tornando-o apto ao “[...] preenchimento
dos cargos ou funcdes de assistentes de qualquer cadeira, em estabelecimentos destinados ao
ensino superior da filosofia, das ciéncias, das letras ou da pedagogia” (BRASIL, 1939).
Assim, foi constituida a conhecida férmula “3+1” das licenciaturas: os primeiros trés anos de
curso eram voltados para as disciplinas técnicas (de contetido) da area escolhida, e o ultimo
ano destinado as disciplinas de natureza pedagégica, oferecidas pelo curso de Didatica.

Vinte e trés anos depois, em 1962, determinou-se o sequndo marco historico para o
curso de Pedagogia: a aprovacao do Parecer n°® 251/1962, do Conselho Federal de Educagao,
que fixou um curriculo minimo e o tempo de duracdo de quatro anos para os cursos de
Licenciatura e Bacharelado em Pedagogia (SILVA, 2001). Assim, em seu art.1°, previu que o
curriculo deveria ser composto por sete disciplinas, sendo duas de escolha do estudante. No
paragrafo tnico desse mesmo artigo, afirmou-se que, para a obtencdo do diploma que
habilitava para o exercicio do Magistério em cursos normais, era obrigatoria a realizacao das
disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino (o estdgio supervisionado) oferecidas para as

licenciaturas de forma geral.

9 Faco uma ressalva importante: ndo tenho como objetivo, nesta pesquisa, realizar estudos mais aprofundados
sobre a origem e o funcionamento de outras instituicdes que foram responsaveis, por um longo tempo no pais,
pela formagao de professores para o ensino primario, como as Escolas Normais, os Institutos de Educagdo etc.

%0 De acordo com o art. 19 do mesmo decreto, o curso ordindrio teria duracdo de trés anos, organizado em
conjuntos de cinco disciplinas para cada série e contemplando contetidos relativos aos aspectos histdrico,
filosofico, socioldgico, psicolégico, bioldgico e administrativo da educacdo (BRASIL, 1939).
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O terceiro marco, datado no ano de 1969, foi resultado da aprovacao do parecer CFE
252/69, acompanhado da resolu¢do CFE n. 2/1969, que novamente instituiu um curriculo
minimo, agora com habilitacGes e uma nova proposta de tempo de duracdao para o curso. De
acordo com o plano proposto pelo documento, os cursos de Pedagogia deveriam ser
compostos por uma base comum e outra diversificada. A base comum manteve-se igual a
proposta pelo Parecer 252/69, citado anteriormente, tendo acrescida a matéria de Didatica sob

a apresentacado de trés justificativas:

Assim, como unica modificacdo neste particular, propomos o acréscimo da
Didatica: em primeiro lugar, porque as outras matérias sempre convergem
para o ato de ensinar, com ela identificado; em segundo lugar, porque
imaginamos um esquema em que todos possam lecionar, nos cursos normais,
as disciplinas de suas habilitacdes especificas; e finalmente, porque a
experiéncias destes seis anos demonstrou que as universidades e escolas
isoladas invariavelmente a incluem nos seus curriculos plenos (BRASIL,
1969, p. 107).

No que tange a parte diversificada do curriculo, com o intuito de abarcar as funcdes
para “[...] o magistério dos cursos normais e as atividades de orientacdo, administragdo,
supervisdo e inspecdo [...]” (BRASIL, 1969), previram-se oito habilitacdes®!, sendo trés de
curta duracgdo, visando apenas as escolas de primeiro grau. Para cada habilitacdao havia um
nimero especifico de disciplinas indicadas, totalizando 17 matérias de distintas areas de
conhecimento. Com esta nova orientacdo curricular, aboliu-se o conceito de bacharel aos
diplomados em Pedagogia sob o entendimento dos membros do Conselho Federal de

Educacao da época que:

[...] nas areas de ‘conteido’, o licenciado é um especialista que recebe
formacdo pedagdgica para efeito de ensino, - nas areas pedagobgicas,
reciprocamente, quem ensina deve ser licenciado... Como se, no caso, 0
pedagdgico ja ndo constituisse o préprio contetido do curso, que outra coisa
ndo é sendo o desenvolvimento em anos do que se estuda em meses para a
licenca comum de magistério. (BRASIL, 1969, p. 109)

21 As habilitagdes eram intituladas: Orientacdo Educacional; Administragio Escolar para exercicio nas escolas de
1° e 2° graus; Supervisdo Escolar para exercicio nas escolas de 1° e 2° graus; Inspecdo Escolar para exercicio
nas escolas de 1° e 2° graus; Administracdo Escolar para exercicio na escola de 1°grau; Supervisdao Escolar para
exercicio na escola de 1°grau; Inspecdo Escolar para exercicio na escola de 1°grau; Ensino das disciplinas e
atividades praticas dos cursos normais.
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Assim, o estudante que concluisse as matérias pedagogicas da parte comum do
curriculo e aquelas pertencentes a habilitacdo escolhida recebia o diploma de licenciado,
podendo atuar profissionalmente no “[...] exercicio do magistério, no ensino normal, das
disciplinas correspondentes as habilitacdes especificas e a parte comum do curso, desde que
tivesse duracao igual ou superior a duas mil e duzentas horas” (BRASIL, 1969). Ainda, para
os estudantes que optassem pelas habilitagdes de maior duracao — aquelas que compreendiam
ao magistério em escolas de 1° e 2° graus — era exigido que integralizassem um total de 2.200
horas de atividades no periodo minimo de trés e maximo de sete anos letivos. E para aqueles
que escolhessem as habilitacdes de menor duragao, era exigido que fosse integralizado 1.100
horas de atividades no periodo minimo de 1,5 anos e maximo de quatro anos letivos
(BRASIL, 1969).

Na sequéncia, as décadas de 70 e 80 foram marcadas pela busca de um "[...] estatuto
epistemologico do curso de pedagogia [...]" (SOKOLOWSKI, 2013, p. 87) por meio de
diferentes entidades educativas como a Comissdao Nacional de Reformulacdo dos Cursos de
Formacao de Educadores (CONARCFE) que, em 1994, deu origem a Associacao Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacdao (ANFOPE). A CONARCFE foi responséavel por
promover encontros nacionais que debateram as questdes identitarias da profissao, como seu
campo de atuacdo e suas atribui¢cdes. Além disso, essa Associacdo "[...] promoveu estudos e
discussdes que se operacionalizaram em pareceres do Conselho Nacional de Educacdo sobre
as diretrizes do curso de pedagogia, instituidas, mais tarde em 2006" (SOKOLOWSKI, 2013,
p. 87).

Os anos 90 trouxeram novos ajustes ao sistema educacional com a intengdo de adapta-
lo a nova ordem politica e econdmica internacional (neoliberalismo), "[...] substituindo o
conceito de formacdao humana bésica pelo de competéncias individuais para o mercado"
(SOKOLOWSKI, 2013, p. 88). Dentre os eventos internacionais que embasaram e
impulsionaram a criacdo de politicas educacionais nos paises em desenvolvimento, como o
Brasil, estiveram a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (1990), o documento da
Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (CEPAL) e o Relatério Delors, de 1993 a
1996, da UNESCO (SOKOLOWSKI, 2013). Os referidos eventos posicionaram a educacao
como primordial para o desenvolvimento de qualquer pais e conduziram também "[...] a
preocupacdo com a formacdo de professores, ja que eles foram considerados agentes
fundamentais para as mudancas econdmicas do século XXI (SOKOLOWSKI, 2013, p. 90).

Seguindo esse posicionamento, no Brasil, foram implantadas politicas educacionais referentes
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a formacdo dos profissionais da educacdo, destacando-se a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1996.
Em seu artigo 4°, a LDB n° 9.394/96 destinou aos cursos de Licenciatura em
Pedagogia:
[...] a formagdo de professores para exercer funcdes de magistério na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nos cursos de
ensino médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de

servicos e apoio escolar e em outras 4reas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos. (BRASIL, 1996, documento eletr6nico).

Em seu artigo 62, foi instituido que a formacdo docente para atuacdo na Educacdo
Bésica seria feita em nivel superior (cursos de licenciatura) e, em nivel médio, na modalidade
Normal "[...] para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental" (BRASIL, 1996). Os cursos Normais, ou também conhecidos
popularmente como “cursos de Magistério”, dariam a mesma habilitacdo que os cursos de
Pedagogia, mas "[...] de forma mais aligeirada, mais barata, em cursos de curta duracao"
(SOKOLOWSKI, 2013, p. 91). A formagdo de profissionais da educacdo em nivel de
inspecao, supervisdo, administracao, planejamento e orientacdo educacional também ficaria a
critério dos cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pos-graduacao. Os cursos de
formacdo docente ainda deveriam instituir, no minimo, trezentas horas praticas de ensino em
seus curriculos (BRASIL, 1996).

O quarto marco histérico apontado por Carmem Silva (2001), diz respeito a
aprovacdao da primeira Resolucdo que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
especificas para o curso de Pedagogia (Resolucdo CNE/Cp n° 01/2006), inaugurando assim
uma nova fase para a constituicdio da identidade do curso e de seus profissionais.
Fundamentada pelos pareceres do CNE/CP 05/2005 e 03/2006, a resolugcdo que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia foi composta por 15 artigos que
trataram de sua aplicabilidade, destinacdo, estrutura curricular e tempo de duracdo para a
formacdo inicial dos sujeitos que desejavam graduar-se para o exercicio da docéncia na
Educacdo Basica em cursos do Ensino Médio (modalidade Normal), cursos de Educagdo
Profissional e demais areas para as quais foram previstos os conhecimentos pedagogicos
(BRASIL, 2006).

De acordo com o argumento exposto no Parecer CNE/CP n. 5/2005, a formacao
oferecida deveria abranger de forma integrada “[...] a docéncia, a participacdo da gestao e

avaliacdo dos sistemas e das instituicoes de ensino em geral, a elaboracdo, a execucao, o
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acompanhamento de programas e as atividades educativas" (BRASIL, 2006, p. 6). O termo
docéncia permeou todo o documento, sendo enfatizado como base do trabalho pedagégico.
No artigo 2°, sua definicdo foi expressa “[...] como agdo educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relagcOes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia” (BRASIL, 2006, p. 1).
Certamente o que essa politica curricular propos orientar foi uma organizacao de curriculos
que priorizassem a formacdo de profissionais pedagogos para atuarem como docentes nas
escolas.

Nos artigos 6 e 7, encontramos o direcionamento dado pelo documento as institui¢des de
ensino superior para orientar as formas que suas estruturas curriculares deveriam assumir.

Apresento no Quadro 6 as principais caracteristicas abordadas por esses artigos:

Quadro 6 - Caracteristicas apresentadas nos artigos 6 e 7 da Resolugdo CNE/CP n°01/2006

O que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, licenciatura.

Carga horaria 3.200 horas
minima de curso

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas (assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participacao na realizacao de pesquisas, visitas a
instituicdes educacionais e culturais, etc)

Distribuicao da IT - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
carga horaria do Educacdo Infantil e nos anos Iniciais do Ensino Fundamental;
curso

IIT - 100 horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos por meio da iniciacdo cientifica, da
extensdo e da monitoria;

I - Niicleo de estudos bdsicos: referente ao estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais;

Estrutura do curso
II - Niicleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos: voltado as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagoégico das
instituicGes (...);
Il - Nicleo de estudos integradores: referente as atividades realizadas
para fora do curriculo instituido;

Fonte: Freitas (2022).

Como especificidade do documento e como novidade para os cursos, foram
orientadas, em regime de extincdo, as diferentes habilitacdes pautadas pelas Resolucdes
anteriores, constituindo-se uma nova concepcao de profissional da educagdo: o pedagogo

generalista. Para o professor Rodrigo Saballa de Carvalho, esse novo perfil de pedagogo foi
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tecido discursivamente pelas tramas da politica curricular como um “[...] empreendedor de si
mesmo, polivalente, formado para atuar como docente de diferentes faixas etarias, apto a
detectar problemas educacionais, a planejar projetos, a atuar em cursos técnicos”
(CARVALHO, 2011, p. 160). Um perfil profissional tracado por um curriculo que rompeu
com a ldgica anterior, a do “pedagogo habilitado” para atuar em uma modalidade especifica
de ensino.

Muitos foram os questionamentos e embates ao longo da trajetéria do curso de
Pedagogia que corroboraram para que as DCN de 2006 apontassem para uma possivel
definicdo identitaria profissional do pedagogo. Até a homologacdo das Diretrizes para a
Pedagogia, intensos debates foram provocados pela Associagdao Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacao (ANFOPE), pelo Movimento Estudantil (ME) e pelo grupo do
Manifesto dos Educadores Brasileiros, representado pelos professores Selma Garrido Pimenta
e José Carlos Libaneo (CARVALHO, 2012). Se de um lado a ANFOPE e o Movimento
Estudantil defenderam a concepcdo de uma pedagogia plena (sem a separacdo entre a
docéncia, a pesquisa e a gestdo dos processos educativos), de outro os professores do
Manifesto dos Educadores disputaram uma concepc¢dao de curso “[...] enquanto campo
cientifico e investigativo, constituindo-se prioritariamente como uma ciéncia e, somente por
isso, como um curso” (CARVALHO, 2012, p. 271).

Em entrevista realizada na pesquisa de mestrado da professora Ana Elisa Assis (2007),
a professora Helena de Freitas, presidente da ANFOPE no periodo de 1996 a 2000 e de 2004
a 2006, ao ser questionada sobre a formacdao do pedagogo em vigor nas DCN’s para a

Pedagogia afirmou:

Acredito que estamos iniciando uma etapa de construcdo de curriculos de
formacdo dos pedagogos que, tendo como base a docéncia, possam tratar da
formacdo de forma articulada — docéncia, gestdo e pesquisa — contribuindo
para fortalecer a formacdo de profissionais para educagdo basica que tenham
pleno dominio das condi¢Oes objetivas da escola publica e possam contribuir
para as transformacGes necessarias no campo do trabalho pedagégico, da
organizacdo da escola, dos processos formativos das criangas, jovens e
adultos em nosso pais (FREITAS, 2007 apud ASSIS, 2007, p. 208).

Para Assis (2007), Helena de Freitas ndo compreendeu que o modo como a Diretriz foi
formulada poderia engessar os cursos de Pedagogia sem contemplar toda sua diversidade, mas
que diante de uma proposta de curriculo consistente e real ha uma possibilidade de refletir
“[...] acerca do processo formativo do pedagogo e otimizar um curso que ha muito se encontra

perdido, desarticulado, fraco” (ASSIS, 2007, p. 159). Por esse viés, parece necessario
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abandonar (mesmo que temporariamente) o insistente questionamento histérico carregado
pelo curso: “Pedagogo: especialista ou professor?”. Nesse sentido, como se formaria em um
unico curso, “um pedagogo professor (de zero a dez anos, de jovens e adultos, do Curso
Normal, de cursos técnicos na area da educacao) e um gestor escolar?” (CARVALHO, 2021,
p.276). Outros elementos também foram apontados por pesquisadores da area a partir da
analise das matrizes curriculares dos cursos pautados por essa politica, tais como: a
prevaléncia de uma perspectiva disciplinar que reproduz a fragmentacdao dos conhecimentos
escolares; a pouca relacao entre teoria e pratica nas disciplinas; e a auséncia de contetidos que
posicionam as demandas escolares como objeto central dos cursos e de seus curriculos.
(GATTI; BARRETO, 2009; PIMENTA et al., 2017).

Dezesseis anos apds a homologacdo e a consequente implementacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais, o estudante que ingressa no curso de Pedagogia deve sair habilitado
para atuar como docente da Educacdo Basica de criangas, jovens e/ou adultos, em cursos
profissionalizantes na area educacional e nos espacos de gestdo dentro das escolas
(CARVALHO, 2012).

Mesmo com a homologacdo de novas Diretrizes Curriculares, nos ultimos quatro
anos®, a habilitacdo do profissional constituido pelos cursos de Pedagogia continua a mesma
orientada pela DCN de 2006. Situagdo diferente encontra-se nas estruturas dos curriculos que,
desde 14, vém sofrendo diferentes alteracdes em seus tempos, conteidos e, principalmente, na
producdo de um modo de ser docente atrelado as demandas e as urgéncias da logica

neoliberal.

3.2.1 De 2007/1 a 2018/1: a historia do curriculo do curso de Licenciatura em

Pedagogia da UFRGS

Neste subcapitulo responderei ao primeiro objetivo especifico desta tese, qual seja:
apresentar a histéria do curso de Pedagogia na UFRGS e as estruturas curriculares que
permearam sua existéncia até os dias atuais. Com especial atengdo, e por ser o objeto deste
estudo, discorrerei mais detalhadamente sobre o curriculo implementado no primeiro semestre

de 2007 até o primeiro semestre de 2018 quando foi finalizada sua vigéncia no curso.

22 Recentemente, em outubro de 2022, foi encaminhada ao CEPE/UFRGS, as Resolugdes n° 04 e 05 de 2022 da
COMGRAD/Edu que implicam nas alteragdes curriculares orientadas pela Resolucdo 29/2021 (CEPE/UFRGS),
sobre a curricularizacdo da extensao.


https://www.ufrgs.br/prorext/wp-content/uploads/2022/09/Res-029-Insercao-atividades-extensao-nos-curriculos-de-graduacao.pdf
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O primeiro curso de Pedagogia da UFRGS teve seu inicio no ano de 1943 e esteve
vinculado ao Departamento da Faculdade de Filosofia. No ano de 1968, com a Reforma
Universitaria, criaram-se as Unidades Académicas da Universidade dentre as quais estava a
Faculdade de Educacdo (FACED). A partir de 1970 o “prédio azul”, como é popularmente
conhecido pela comunidade académica, reservou seus tltimos cinco andares para colocar em
funcionamento o primeiro curso de Pedagogia vinculado a Faculdade de Educacdao como
Unidade Académica da UFRGS (ALMEIDA; LIMA, 2016). Este curso esteve a servico da
“[...] formacao de profissionais que sdo simultaneamente docentes, pesquisadores e dirigentes
de processos educacionais em espacos de educacdo formal e informal” (COMISSAO DE
GRADUACAO EM EDUCACAOQ, 2006a, p. 7).

Na década de 80, a Pedagogia da UFRGS possuia dois curriculos em andamento
dentre os quais o aluno ingressante deveria optar por um curso com énfase, escolhendo
alguma das habilitagdes indicadas pela ja referida Resolugdo CFE n.2/1969, ou um curso sem
nenhuma énfase. Tal organizacdo curricular perdurou até o ano de 1990 quando passou por
um novo processo de reformulacdo no segundo semestre. Nessa ocasido o curso foi dividido
em duas habilitacdes: Pedagogia Magistério para Educacdo Infantil e Pedagogia Magistério
Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Em cada curriculo havia disciplinas tedrico-praticas
comuns e disciplinas de carater especificos pertencentes a cada uma das habilitagoes,
incluindo o Estagio de Docéncia. Com o andamento desse curriculo a COMGRAD/Edu
reconheceu uma lacuna e buscou agir para evitd-la, vendo necessidade de intensificar o
“pedag6gico” na Educacdo Infantil e o “lidico” nas Séries Iniciais” (COMISSAO DE
GRADUACAO EM EDUCAGCAO, 2006a). A partir dai, o curriculo sofreu pequenas e
pontuais alteracdes, tais como a carga horaria total, a inclusdo e a exclusdo de disciplinas, a
mudanca de ementas etc.

Desde sua alocacao na FACED até hoje, o curso de Licenciatura em Pedagogia passou
por quatro® distintas reestruturagdes curriculares, seguindo as normativas oficiais para a
formacdo de professores e incidindo na titulacdo conferida ao diploma. Dentre estas
estruturas, abordo, neste subcapitulo, o curriculo do curso que vigorou no periodo de 2007/01
a 2018/1. Para construir e compreender o cenario de implantagdo no qual ele foi elaborado e
discutido, considerei os seguintes documentos: atas pertencentes as reunidoes da
COMGRAD/Edu desde o ano de 2005; a Resolucao n° 07/2006 da COMGRAD/Edu, que

implementou a referida estrutura curricular; as ementas das disciplinas obrigatdrias

# A primeira grande reestruturagio curricular da Pedagogia dentro da FACED ocorreu no ano de 1990; a
segunda no ano de 2007; a terceira no ano de 2018; e, por fim, a quarta no ano de 2020.
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pertencentes a esse curriculo; e as narrativas dos docentes Eunice Kindel, Luis Armando
Gandin e Gabriel Junqueira Filho, que fizeram parte dos processos de implantacdao e/ou
implementacao desta estrutura curricular, como membros da COMGRAD/Edu.

Impulsionada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia
(Resolucao CNE/CP 01/2006) a Resolucdo n° 07/2006 foi implementada pela
COMGRAD/Edu no primeiro semestre de 2007, com a reformulacdo de um novo curriculo
para o curso de Pedagogia. De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso, a nova
organizacdo curricular nasceu “[...] da necessidade de formacdo de docentes que atuassem
junto a criangas, jovens e adultos, na perspectiva de atender a realidade do campo
profissional, e da exigéncia legal de reformulacdo dos curriculos das licenciaturas e das
DCN’s para o Curso de Pedagogia” (COMISSAO DE GRADUACAO EM EDUCAGAO,
2006b, documento nao paginado).

A Comissdao que implementou este novo modelo curricular, gestao 2006 a 2008, era
composta por nove membros docentes titulares, trés membros docentes suplentes, um membro
discente titular e seu respectivo suplente e estava sob a coordenacdo da profa. Maria
Bernadette Castro Rodrigues e com a coordenacdo substituta da profa. Eunice Aita Kindel,
ambas vinculadas ao Departamento de Ensino e Curriculo (DEC) da FACED. No entanto, o
processo de implantacdo deste curriculo comegou a ser construido pela gestdo anterior, entdo
coordenada pelo professor Luis Armando Gandin, entre 2004 e 2006. Conforme consta na ata
n° 01/2004 da COMGRAD/Edu, foi em janeiro de 2004 que se iniciaram as discussées para o
encaminhamento de uma reforma curricular do curso com a apresentacao da profa. Elizabeth
Diefenthaeler Krahe sobre “[...] a elaboragdo das disciplinas pedagogicas nos curriculos das
Licenciaturas com as respectivas simulas e o formuldrio com a carga horaria ” (COMISSAO
DE GRADUACAO EM EDUCACAO, 2004, documento ndo paginado). Contudo, tal
discussdo, naquele momento, ndo estava sob orientacdo de nenhuma politica curricular,
apenas respondia ao desejo dos professores de construir um curriculo que apresentasse maior
insercdo dos alunos em espagos escolares, com praticas de docéncia e igualdade de carga
horéria entre as disciplinas cujo foco fosse as etapas referentes a Educacao Infantil e aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Antes mesmo da homologagdo das DCN’s para o curso de
Pedagogia, de acordo com o profa. Eunice Kindel, o curso estava sob a organizacdo de um

curriculo que “formava mais” para os Anos Iniciais do que para a Educacao Infantil:

Entdo tinham disciplinas, por exemplo, vou pegar minha area de Ciéncias, que as vezes a disciplina
era oferecida s6 para os Anos Iniciais, depois em determinado momento [...] tinha uma disciplina
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para Educacdo Infantil com uma carga bem pequeninha, de Ciéncias, e os Anos Iniciais faziam essa
e uma segunda, a Educacdo Infantil s6 fazia essa primeira; isso aconteceu em varias areas. (Eunice,
ago. 2019)

Conforme esse curriculo determinava, ao ingressarem no curso os alunos deveriam
cumprir, até a quarta etapa, as disciplinas comuns as modalidades da Educacado Infantil e das
Séries Iniciais, em especial a disciplina de Campo Profissional, quando eram inseridos nos
espacos escolares pela primeira vez. Ao final deste semestre, a partir das praticas nas escolas,
as licenciandas construiam um relatério que indicava a escolha da modalidade a seguir até o
final do curso. Independentemente da escolha, além de realizarem um estagio curricular de
720 horas (dividido em dois semestres), elas também cursavam um conjunto de disciplinas
com foco especifico em uma das modalidades de ensino, mais as disciplinas comuns entre
elas.

Para o prof. Gabriel Junqueira, havia um certo “desprestigio da Educacdo Infantil, no
ponto de vista dos alunos, pelos proprios colegas professores”. Entdo, a area suscitou
discussdes para uma reforma curricular que comecasse a ofertar disciplinas que “[...]
coloquem em evidéncia a Educacdo Infantil pra encorajar os alunos a procurar, a fazer o
estagio na educacgdo infantil e juntar com as questdes, as politicas que vieram mais pra frente,
que tornam obrigatéria a Educacdo Infantil a partir dos 4 anos” (Gabriel, ago. 2019). Foi na
tensdo marcada entre as modalidades, conforme relata o prof. Gandin, que uma preocupacao

simultanea se trama:

[...] de construir espaco exclusivo onde as alunas possam se focar especificamente no que significa o
trabalho com aquele publico em particular, com aquela idade, com aquela area, seja crianca ou seja
adulto; mas também fazer com que todas as disciplinas, nas areas das ciéncias também, na area da
matematica, incorporassem, simultaneamente, o olhar para que todos tivessem consciéncia, de que
estamos falando aqui, ndo s6 da atuacdo com criancas, mas com bebés, com adultos e assim por
diante. (Gandin, ago., 2019)

Foram dois anos de discussoes nas reunioes da COMGRAD/Edu (2004 a 2006), nos
Departamentos e nas Assembleias Gerais de professores, planejando uma estrutura curricular
que respondesse, na medida do possivel, as demandas dos estudantes e dos docentes que
eram: disciplinas com maior nimero de atividades praticas, aumento de carga horaria para
algumas dreas, criacdo de disciplinas especificas para areas ainda ndo contempladas no
curriculo (Educacdo Especial e EJA, por exemplo), formacdao de um aluno que pudesse ser
especializado em uma determinada faixa etaria/modalidade e que também obtivesse

conhecimento e vivéncia minima para atuar, caso necessario, em outras. J4 com o desenho
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dessa nova organizacao curricular concluido, em 2006, a Comissdo de Graduacdo é alertada
pela professora do curso, Maria Beatriz Luce, na época membro do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), sobre novas diretrizes curriculares que estariam em constru¢do no ambito

do Ministério da Educacao.

Mas fizemos um trabalho na COMGRAD que era: a gente tinha equipe suficiente pra bancar um
curso que pegava “pau a pau” com os Anos Iniciais, [...] Estava pronto o curso, quando a Maria
Beatriz vem e diz: “mas as Diretrizes estdo chegando, é uma questdo de tempo elas vao chegar”.
(Gabriel, ago. 2019)

Assim, em 15 de maio de 2006, quando as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia foram divulgadas pelo Conselho Nacional de Educagdo em especial, os professores
da COMGRAD, como lembra Gandin, foram “pegos de surpresa” com a exigéncia de um
curriculo que deveria formar um profissional capacitado para atuar em todas as modalidades
da Educacgdo Bésica. Assim sendo, além de construir um curso voltado para a formacdo de um
pedagogo generalista, a COMGRAD viu-se compelida a inserir em seu curriculo novas
disciplinas que abordassem as areas de Gestao Escolar, de Educacdo Especial (por meio da
obrigatoriedade de oferta da disciplina de Libras nos cursos de formacdo de professores, a
partir da regulamentacdo do Decreto n° 5.626/2005) e de Educacdo de Jovens e Adultos, que
antes aparecia apenas como contetido de disciplinas especificas das Séries Iniciais.

Outra novidade do curriculo implementado em 2007 foi a criacdo de disciplinas
denominadas Semindrios Integradores, que teriam a funcdao de dar “[...] organicidade aos
estudos de cada semestre, relacionando os temas tratados nas varias disciplinas.”
(COMISSAO DE GRADUACAO EM EDUCACAO 2006a, p. 9). Além disso, os semindrios
eram responsaveis pela insercdo dos estudantes, de acordo com a sua tematica/modalidade,
em espacos educacionais escolares e ndo-escolares para a realizacdo de pequenas praticas
desde o inicio do curso. Referente as memorias da criagdo e da natureza dessas disciplinas, a

professora Eunice Kindel recorda:

Eu me lembro que entra a Elizabeth Krahe, com os estudos dela, que acho era de doutorado... diz do
curriculo espiral, das disciplinas conversarem, de ter eixos; a pedagogia ja tinha carga horéria, ela
comeca a colocar isso que as diretrizes pedem de uma inser¢do em um espago escolar antes... Esta
conversa, que o semindrio iria fazer; a gente gastou bastante tempo nisso, criando os Seminarios,
quem vai dar essas disciplinas, como vai dar, como vai fazer conversar, quais disciplinas [...]
(Eunice, ago. 2019)
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Para que esse modo de pensar o curriculo acontecesse, a estrutura curricular foi
organizada em torno de oito eixos articuladores (8 semestres), cada qual com um Seminario

Integrador. Desse modo, cada etapa do curso apresentava as seguintes tematicas:

1* ETAPA — Educacao e Sociedade;

2° ETAPA - Infancias, Juventudes e Vida Adulta;

3* ETAPA — Gestdo da Educacao: Espacos escolares e Nao-Escolares;
4* ETAPA — Aprendizagens de Si, do Outro e do Mundo;

5 ETAPA - Organizacdo Curricular: Fundamentos e Possibilidades;
6 ETAPA — Saberes e Constituicdo da docéncia;

72 ETAPA — Constituicdo da Docéncia: Praticas Reflexivas;

8 ETAPA — Registro Reflexivo Sobre as Praticas e Temas Eletivos

Ao analisar o curriculo de 2007, percebi que, ao longo de sua histéria no curso ele
passou por trés etapas curriculares distintas as quais chamarei cronologicamente de ajustes
(fases I e II), consolidagdo e flexibilizagdo. A elaboracao das etapas foi assim pensada para
compreender a vigéncia deste curriculo como um processo e ndo como um documento fixo e
imutavel.

Do primeiro semestre de 2007 ao primeiro semestre de 2010, identifiquei que o
curriculo da Pedagogia passou por um periodo de ajustes. Apos sua efetiva implementacao,
ocorreram pequenas reformulagdes curriculares que resultaram na inclusdo e na exclusao de
disciplinas, na alteracao da carga horaria total do curso, na modificacdo dos nomes das
disciplinas obrigatdrias e em sua realocacdo nas etapas. Tais reorganizacoes ocorrem em dois
momentos: o primeiro situado no periodo de 2007/1 a 2008/2 (ajuste fase I) e o segundo que
inicia em 2009/1 a 2010/1 (ajuste fase II), a caminho de uma estabilizacdo do curriculo.

O segundo periodo, o qual denominei de consolidagdo, transcorreu de 2010/2 a
2015/1, momento em que a COMGRAD/Edu encaminhou algumas resolugcdes que criavam
disciplinas eletivas, aumentavam em um crédito a disciplina obrigatéria de Literatura e
Educagdo e diminuiam a carga horaria da disciplina obrigatéria Teoria de Curriculo. Outras
alteracOes propostas na época disseram respeito as orientacOes e as regras internas para o
funcionamento do curso, como o novo formato de apresentacdo dos Trabalhos de Conclusdo
de Curso e o estabelecimento de medidas de acompanhamento as alunas em Licenca

Maternidade.
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No Quadro 7, fago um paralelo entre os periodos de ajustes e consolidacdo,
demarcando suas modifica¢des a fim de sintetizar como este curriculo foi se moldando desde

sua implementacao.

Quadro 7 - Periodos curriculares do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS

PERIODOS CURRICULARES
Periodo Ajustes fase I Ajustes fase IT Consolidacao
2007/1 a 2008/2 2009/1 a 2010/1 2010/2 a 2015/1
Carga horaria total 3.270 horas 3.060 horas 3.060 horas
do curso
Duracao do curso 8 semestres / 4 anos
Créditos 203 créditos 189 créditos obrigatérios 189 créditos obrigatérios
obrigatérios a serem obrigatdrios (3.045 (2.835 horas) (2.835 horas)
integralizados pelos horas)
estudantes
Créditos eletivos a 08 créditos eletivos (120 horas)
serem integralizados
pelos estudantes
Atividades que 41 disciplinas 42 disciplinas obrigatérias 42 disciplinas obrigatérias
compéem o obrigatérias 10 disciplinas obrigatério 10 disciplinas obrigatério
T 10 disciplinas alternativas alternativas
obrigatério alternativas 107 disciplinas eletivas i 117 disciplinas eletivas i
104 disciplinas eletivas 01 Trabalho de Conclusdo de | 01 Trabalho de Concluséo
Curso de Curso
01 Trabalho de
Conclusdo de Curso
Créditos 07 créditos complementares (105 horas)
complementares
Inclusao de *2008/1: criacio da | *2009/1 - criagdo da | * 2011 - Criacdo de duas
disciplinas disciplina  obrigatdria | disciplina obrigatoria | disciplinas eletivas:
LIBRAS; PESQUISA EM | Acessibilidade e
EDUCACAO Tecnologia Assistiva na
Educacao
*2010/1: a disciplina | Inclusiva; Educacdo

obrigatoria EDUCAGCAO | Contemporanea, Curriculo,
ESPECIAL, DOCENCIA E | Didética e

PROCESSOS INCLUSIVOS | Planejamento,

e criada e alocada na 8°

etapa. *2012/1 - Inclusdo da

*2010/1 - Inclusdao de 05 | disciplina obrigatéria EDU

disciplinas eletivas; 02029 — Teoria do
Curriculo,

*2012/1 - Incluséo de 06
disciplinas eletivas
pertencentes a outros
cursos de formacao
(Nutricdo, Psicologia,
Medicina, etc).
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*2014/2 - Criacdo da 04
disciplina eletivas;

Exclusao de
disciplinas

*2009/1: a disciplina
obrigatéria CUIDADO DE
SI é excluida do curriculo;
*2010/1: a disciplina
obrigatéria INTRODUGCAO
A PESQUISA EM
EDUCACAO é excluida do
curriculo;

*2012/1 - extincdo da
disciplina EDU 02055 -
Teoria de Curriculo,

Disciplinas com
alteracao de etapa
ou crédito

*2008/1: a disciplina
obrigatéria LIBRAS passa da
1° para a 2° etapa do curso;
*2010/1: a disciplina
obrigatéria JOGO E
EDUCAGCAO passa da 4°
para a 1° etapa do curso;

2012/1 - Ampliacao de 02
para 03 créditos da
disciplina EDU 03058 -
Literatura e Educacgao

Alteracao de nomes
e/ou simulas das
disciplinas

*2008/2 -
Alteracao no titulo
das disciplinas
caracterizadas como
Seminarios
Integradores

*2009/1: altera-se a
nomenclatura das disciplinas
obrigatérias de Semindrio,
vinculadas da 1° a 6° etapa
do curso;

* 2010/1: Alteragdo do texto
da simula da disciplina de
Ciéncias Socio-histéricas,

Fonte

: FREITAS (2022).

Analisando o desenho curricular consolidado do curso (Anexo A) e a partir da leitura

das sumulas/ementas das disciplinas de carater obrigatdrio percebi que a estrutura curricular

foi composta a partir de grupos tematicos envolvendo tempos e espacos. Tal arranjo se

configurou da seguinte forma:

a) dez disciplinas pertencentes ao grupo dos Fundamentos Bdsicos (Historia,

Sociologia, Filosofia e Psicologia)

continua de conteddos, até a 6° etapa do curso;

estiveram posicionadas, por ordem

b) trés disciplinas que contemplaram o campo das Artes (Musica, Artes Visuais e

Teatro) ficaram posicionadas no meio do curso, entre a 4° e 5° etapas, proximas

aos Seminarios de Docéncia que tinham como foco o ptblico da Educacao

Infantil;

¢) cinco disciplinas que trabalharam as questoes referentes as Linguagens (Libras,

Literatura, Alfabetizacdo e Letramento) presentes da 2* até a 5% etapa,

acompanhando dois dos Seminarios que exigiram pratica docente em Educacao

Infantil e/ou Alfabetizacdo (4° e 5° semestres);
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d) duas disciplinas que abordaram a Gestdo Educacional por meio das politicas
nacionais e da gestdo de espacos escolares e ndo escolares, estiveram
posicionadas na 3* etapa e serviram de subsidio teorico para o Seminario de
Gestdo da mesma etapa;

e) trés disciplinas que trabalharam sob a perspectiva da Psicopedagogia e da
Educagdo Especial e Inclusiva, foram alocadas nas 1°, 6% e 8 etapas;

f) duas disciplinas estiveram focadas nas discussdoes sobre Didatica,
Planejamento e Curriculo, sem nenhuma correlagcdo entre ambas;

g) quatro disciplinas de dreas especializadas (Matematica, Ciéncias Socio-
histéricas e Ciéncias Naturais) eram anteriores e proximas ao estagio
curricular; uma disciplina era voltada para a tematica Satide e Corpo na
educacao, localizada na 3° etapa, aparentemente sem conexao com 0 respectivo
Seminario Integral (Gestao);

h) uma disciplina que abordou especificamente a Educagdo de Jovens e Adultos,
na segunda etapa do curso era concomitante com uma disciplina que abordou
outras faixas etarias (0 a 10 anos);

i) trés disciplinas Instrumentais para a pratica pedagdgica do estudante durante, e
apo6s sua vida académica (Produgdo Textual, Midias e Tecnologias e Jogo e
Educacdo) foram organizadas;

j) trés disciplinas que pontuaram as problematizacoes oriundas dos Tempos de
vida dos sujeitos, como as Infancias, as Adolescéncias e as vidas Adultas
ficaram localizadas nas trés primeiras etapas do curso;

k) uma disciplina que trabalhou com as questdes relativas a Pesquisa no campo
educacional (4% etapa), sem relacao necessaria com o Trabalho de Conclusao
de Curso;

) trés disciplinas prdticas (os Seminarios de Docéncia) que inseriram o0s
discentes em instituicOes escolares para vivenciarem a pratica docente, antes

do Estagio, ficaram localizadas no 4°, 5% e 6% etapa.

Essa organizacgdo foi alocada em uma estrutura curricular de oito etapas, sendo: da 1° a
6° etapa apenas de disciplinas obrigatérias; a 7° etapa reservada ao Estagio de Docéncia
Educacdo Infantil, Anos Iniciais ou Educacdo de Jovens e Adultos (disciplinas alternativo-
obrigatdrias); e, por fim, a 8° etapa, o Trabalho de Conclusdao de Curso e uma disciplina

obrigatoria. As disciplinas obrigatorias eram oferecidas majoritariamente pela manha e as de
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carater eletivo poderiam ser cursadas pelos estudantes nos turnos da tarde e/ou noite (quando
ofertadas) ou, entdo, durante a 8° etapa do curso, por possuir mais horarios livres no turno da
manha.

Durante o ano de 2014, o movimento de descontentamento dos estudantes em relacao
a sua formagdo comecou a ganhar foco nas reunides da COMGRAD/Edu. Como temas
recorrentemente trazidos nas reunides entre a Comissdo e os discentes do curso, destacam-se:
as reivindicagOes sobre o pouco espaco curricular dado para as tematicas de Educacao Social
e Gestdo Escolar, a alteracdo do horario de inicio das aulas, a pouca oferta de disciplinas
eletivas nos horarios disponiveis dentro da grade curricular que abordassem diferentes areas e
tematicas do campo educacional, o excesso de pré-requisitos entre as disciplinas (impedindo
que o aluno percorresse mais livremente seu curriculo) dentre outras. Na ocasido, a
COMGRAD, sob coordenacao da professora Luciane Uberti, organizou grupos de discussao
mais amplos, compostos por professores das diferentes areas e discentes para a proposicao de
futuras demandas que pudessem vir a alterar a estrutura curricular do curso. Foi nesse
momento que a Comissdo viu a necessidade de flexibilizar o curriculo, uma vez que ainda nao
havia uma proposta concreta de alteracdo curricular pronta para ser implementada. A este
tempo, denomino periodo de flexibilizagdo (2014 a 2017/2).

A insatisfacao dos estudantes somada as discussdes iniciais suscitadas pelas areas e
relativas a maior carga horaria das disciplinas e ao melhor posicionamento na grade
curricular, dentre outras reivindicacoes, fez com que a gestio da COMGRAD, vigente no
periodo de 2015 a 2017, coordenada pelo prof. Luis Henrique Sommer (DEBAS),
encaminhasse a Resolucdao 01/2016 a Camara de Graduagdo, solicitando a retirada dos pré-
requisitos entre as disciplinas de Seminario da 1* a 5% etapa. Tal acdo possibilitou que os
estudantes pudessem adiantar e cursar disciplinas que estariam “trancando” sua organizacao
curricular, o que acarretava, por vezes, maior tempo no curso.

Durante os grupos focais, principalmente no 1° encontro, as egressas retomaram essa e
outras queixas sobre a estrutura curricular do curso. Um exemplo disso foi a experiéncia da
egressa Carolina quando afirmou que “[..] a UFRGS ndo é pra quem trabalha”,
principalmente por ja possuir uma exigente demanda de trabalho como professora em uma
escola de Educacdo Infantil a tarde e, pelas manhas, ter que conciliar todas as disciplinas

obrigatorias do curso (uma média de sete por semestre):



93

Eu fiquei seis anos 1a dentro no curso de quatro porque eu sempre trabalhei né? Eu podia sair do
trabalho e ficar s6 na faculdade? Poderia. Mas eu ndo, eu sempre me vi em sala de aula. Entdo eu
ndo queria sair. Entdo fui e fiz do meu jeito. No meu tempo. (CAROLINA, Grupo 1, 1°
encontro)

Interpelada pela fala de Carolina, a egressa Mariana pontuou sua dificuldade em cursar
Pedagogia, pois percebeu que a UFRGS ndo era pensada para todos os ptblicos, mas sim para
um “[...] padrdo de aluno que é aquele que tem o tempo integral” para os estudos, diferente da
sua realidade, também dividida entre o trabalho de professora e as demandas da faculdade.
Apesar de ter cumprido todos os requisitos curriculares no tempo indicado para sua formagao
— 0s quatro anos ou oito semestres de curso —, Mariana sentiu que pouco aproveitou 0s
espacos e possibilidades que a UFRGS poderia ofertar para sua formagao, como as bolsas de
iniciacdo cientifica, as monitorias ou outras atividades que pudessem agregar e aprofundar
seus estudos.

Na esteira das lacunas deixadas na formagao, mesmo nao sendo questionadas sobre tal
problematica, as egressas fizeram questdo de frisar durante a apresentacdo do seu autorretrato
aquelas dreas e/ou conhecimentos que hoje fazem falta em seu exercicio docente.** Laura,
quando licencianda, via-se preocupada em “dar conta de tudo” quando se tratava de lecionar
conteudos disciplinares muito especificos que ndo tiveram abordagem suficiente na grade

curricular da Pedagogia:

[...] no meu curriculo eram duas disciplinas para matematica, mas precisa de muito mais, muito
mais para ensinar. Claro que isso da didatica é muito de cada professor pensar, “ah, como eu vou
explorar tal coisa?”. Mas se a gente faz isso também na faculdade e tem o aporte do professor,
ensinar sobre aquilo, enfim acho que facilita um pouco mais porque, quando a gente vai pra sala de
aula, a gente precisa dar conta de tudo. Esse contetido ndo é uma coisa simples. A gente é formado
para dar aula da Educacdo Infantil até o quinto ano e a EJA. Entdo esse contetido principalmente,
assim, do primeiro ano até o quinto ano eu tenho que dominar porque eu sou formada para isso.
[...] Mas a faculdade, o curso de Pedagogia ndo me ensinou esse contetido do primeiro até o quinto
ano [...] Entdo, isso é uma coisa que me inquietava muito e que, né, enfim, demanda o estudo,
demanda uma pesquisa é algo que me preocupava assim. (LAURA, Grupo 1, 2° encontro)

Ja para Felipe, a preocupacdo estava centrada no desconhecimento de uma tematica
que considera fundamental para seu exercicio como professor da Educacdo Infantil e que sé

foi sanada através de formacdo continuada:

Entdo, ai depois eu fiz uma P6s em Psicomotricidade, que é o que eu acho que me faltou assim, na
graduacdo. Sentia falta da psicomotricidade, eu ndo vi isso, eu nao sabia, ficava perdido “ta, mas o
que é psicomotricidade e tal”, e ai fui fazer um P6s em Psicomotricidade para entender melhor esse
processo. (FELIPE, Grupo 2, 2° encontro)

24 Esta problematica sera retomada de forma analitica no capitulo 4.2 desta pesquisa.
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As narrativas, dos egressos ilustram o cendrio de inconformidade com relacdo a um
curriculo que ndo estava mais acompanhando o novo perfil de aluno do curso de pedagogia,
cotista, trabalhador, oriundo de classes sociais menos favorecidas; bem como o de um futuro
profissional docente com lacunas na formagao (pouca experiéncia pratica, poucas disciplinas
de determinadas areas do conhecimento, como Gestdo Escolar, Histéria, Geografia etc.).
Naquela época, essas questdes eram recorrentes nas falas e nas opinides trazidas pelos
estudantes a cada reunido da COMGRAD/Edu. Nesse contexto, o ano de 2017 foi marcado
por discussOes e encaminhamentos para uma reestruturacao curricular de curso. Sob a
coordenacdo do prof. Sergio Roberto Kieling Franco, a Comissdo de Graduacao passou a ter
como ponto de pauta recorrente em suas reunioes a criacdo de uma substancial reforma
curricular orientada pelas Diretrizes Curriculares de 2015 (Resolucdo CNE/Cp 02/2015). De
marco de 2017 a julho de 2018, a COMGRAD/Edu juntamente com os servidores técnicos do
Nucleo de Apoio Académico, as chefias dos trés Departamentos e os professores vinculados
as areas de conhecimentos que compunham o curriculo do curso trabalhou intensamente para
construir e encaminhar a alteracdo curricular expressa na Resolucdo n°01/2018. Assim, ao
final do primeiro semestre de 2018, o curriculo da Pedagogia encerrou seu ciclo de onze anos

e meio, deixando como heranca 622 egressas e egressos graduados sob sua estrutura.

33 O CURRICULO DA SALA DE AULA: UM ESPACO DE CRIACAO E
ACONTECIMENTO DE CURRICULOS MENORES

Inicio este capitulo definindo o curriculo da sala de aula como um espago-tempo que
encontra, no cotidiano escolar, possibilidades de criacdo e constituicdo, "[...] uma regido
fronteirica [...]" de manifestacdoes simultaneas, de "[...] praticas maioritarias em educacao e
expressOes minoritarias de educacao [...]" (GALLO; FIGUEIREDO, 2015, p. 26) e também
um lugar "[...] intensivo dos acontecimentos educativos, como possibilidade de resisténcia e
de criacao" (GALLO; FIGUEIREDO, 2015, p. 29). As discussOes que seguem conceituam e
problematizam o curriculo como um lugar possivel para colocar em funcionamento atuacoes
pedagdgicas potenciais, mobilizadoras de politicas de resisténcia no interior das salas de aula

(GALLO; FIGUEIREDO, 2015). Dito isso, conduzi este texto no intuito de amadurecer
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sentidos e significados para a criacdo de um curriculo ainda mais especifico e singular: o
curriculo que acontece no cotidiano da sala de aula de um professor da Educacao Basica.
Nessa direcdo, pesquisadores brasileiros e seus grupos de pesquisa tém investido no
estudo deste curriculo que acontece no interior das escolas sob o prisma do cotidiano, das
relacoes, dos saberes da docéncia, dos acontecimentos, da sala de aula (ALVES; OLIVEIRA,
2004; LOPES; MACEDO, 2006; MOREIRA, 2012; IVO; HYPOLITO, 2015). Nas diferentes
regioes do pais, sob diferentes perspectivas teéricas, concepgoes curriculares sdao adjetivadas
para reforcar o argumento de que este artefato decorre do efeito da acdo, do movimento
cotidiano vivenciado pelos sujeitos educacionais nos espacos escolares. Nessa perspectiva, a
figura abaixo (Figura 11) apresenta um mapeamento, identificando como alguns pesquisadores
vém atribuindo adjetivos aos curriculos escolares e, em especial, aqueles que acontecem no

interior das salas de aula:

Figura 11 - Mapeamento Curricular no Brasil

curriculo rizomdtico

(SANTOS, L., 2015)

|
curricillo artifice
(PANTOIJA, 2017)

atos de curriculo
(MACEDOQO, 2013)

curriculo-vetor-de-for¢as

curriculo-docéncia-menor (PAR AiSO, 2015)

(FERRACO, 2017)

curriculo némade
(HOLZMEISTER; SILVA;
DELBONI, 2016)

curriculo-vida
(AMORIM, Antonio,
20240)

curriculo tradutor

currictlospraticadospensados
(CORAZZA, 2016)

(OLIVEIRA, 2003)

Fonte: Freitas (2022).

Destaco que, mesmo que o mapa nao indique todas as conceitualizagdes curriculares
encontradas por estado, identifiquei uma forte producdo académica na regidao sudeste do pais

vinculada aos grupos de pesquisa oriundos das universidades publicas cariocas e mineiras. Tal
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recorréncia pode ser justificada se olharmos para as dez coordenacdes eleitas, nas tltimas trés
décadas, para o Grupo de Trabalho 12 (GT 12) da ANPED, a saber, Curriculo da Associagao
Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa Educacional. Dentre os professores-pesquisadores que
0 compoem, por exemplo, sete pertencem a instituicoes publicas universitarias do estado do
Rio de Janeiro. Dessa forma, por compreender a vasta producao e a socializagdo cientifica de
alguns desses grupos de pesquisa, optei por considerar apenas as pesquisas brasileiras como
sendo referéncia suficiente e qualificada para suscitar as discussdes que permeiam o0s
curriculos escolares.

Para a professora da Universidade Federal de Minas Gerais, Marlucy Paraiso, o
curriculo, tal como apresentado nos espacos escolares, ganha lugar de “matéria-forma”, pois
“[...] opera com a imitacdo, a ilustracdo e a representacio [...]” (PARAISO, 2015, p. 50),
objetivando uma homogeneizacao, um desempenho, uma formatacao dos estudantes. A autora
argumenta que a chegada das criancas nas escolas gera muitas expectativas de aprendizagem
tanto para elas quanto para os docentes que, diante de seu engajamento profissional e social,
veem-se impelidos por enorme responsabilidade. Para quem transita em ambiente escolar ou
tem contato com criangas pequenas é comum ouvi-los dizendo frases sobre sua entrada na
escola como sendo promotora direta de aprendizados e de alegrias: “na escola vou aprender a
ler e escrever”, “vou aprender muito e fazer amigos”, “minha mae disse que na escola vou
aprender as letrinhas”; enunciados recorrentes vindos de criancas na faixa-etaria de seis, sete
anos, iniciando sua trajetéria nos Anos Iniciais. Unidos as expectativas das criancas
encontram-se 0s desejos e os anseios de professoras e professores que, igualmente, enunciam
falas esperancosas de que poderdao promover uma aprendizagem prazerosa e efetiva para todos
(PARAISO, 2015). O problema, tal como adverte Paraiso (2015, p. 51), é que “[...] as formas
de um curriculo acabam com muitas dessas expectativas, forcas e decisdes [...]”, ndo porque
nada se passa, nada é ensinado pelo curriculo, mas porque “[...] as formas dos curriculos
imprimem rotinas, demandam repeticdes do mesmo, exigem organizacoes e ordenamentos,
priorizam o ensino” (PARAISO, 2015, p. 51).

Essas formas que enquadram, generalizam e repetem, dizem muito as criangas sobre o
que é e como é que se aprende no espaco escolar; muitas vezes, dificultando o escape, a
expansdo do pensamento, as conexdes com as suas e com outras realidades desconhecidas,
bloqueando forcas possiveis de movimentar essas formas (PARAISO, 2015). Em meio a
tantas atividades de leitura de palavras, livros, gibis, jornais, musicas; da escrita de textos,
frases, dialogos, ditados; da criacdo de historias em quadrinhos, jogos de mimica, de

raciocinio l6gico; mesmo diante de uma lista extensa de atividades realizadas em um curriculo
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cuja intencdo é a de ensinar a ler, a escrever, a fazer “contas”; por vezes, mesmo esse esforco
docente mostra-se insuficiente, pois nesse cotidiano repetitivo de atividades é “[...] dificil ver
encontros potentes acontecendo” (PARAISO, 2015, p. 52). Para que esses encontros
acontecam é preciso “[...] encontrar a diferenca de cada um [...]”, buscando “[...] seguir um
caminho que ainda néo foi percorrido” (PARAISO, 2011, p. 3).

Estar atento aos bons encontros de um curriculo é perceber na diferenca a
oportunidade de aumentar “[...] nossa poténcia de existir e de agir [...]” (PARAISO, 2015, p.
56) e, por conseguinte, de nos trazer alegrias. Assim, Paraiso propde o conceito de um
“curriculo-vetor-de-for¢as” que tem como objetivo “[...] abrir-se para as possibilidades de
uma vida! [...]” (p. 56), para a experiéncia de uns com os outros, para encontros alegres. E na
conexdo com “[..] outras diferentes partes e com outras coisas insuspeitadas [...]” que, entdo,
“[...] um corpo pode ser levado imediatamente a uma diferenca” (p. 56). Se a forma pode
paralisar os movimentos de um curriculo, a for¢a torna-se movimento capaz de deforma-la,
mobilizando a diferenca e agenciando devires (PARAISO, 2015).

Compartilhando dos mesmos pressupostos teoricos e linhas de pensamento de Paraiso,
as professoras universitarias do Espirito Santo, Holzmeister, Silva e Delboni (2016) propdem
a composicdo de um “curriculo n6made” no cotidiano escolar. A partir do encontro com o
conceito de “pensamento nomade”, de Deleuze e Guattari (1995, 1996), como “[...] um
conhecimento aberto as conexdes multiplas, desconhecidas [...] um pensamento aberto a
possibilidades, a invencdao de problemas [...]” (HOLZMEISTER; SILVA; DELBONI, 2016,
p. 418) as autoras nos convidam a compreender “[...] os processos de subjetivacdo e 0s
movimentos de invengdes curriculares como acontecimento, como uma estética do
pensamento impulsionada por afectos e perceptos” (p. 419). As autoras argumentam sobre a
impossibilidade de a escola manter fixos os sentidos, as ideias e os curriculos, visto que “[...]
nunca uma aula sera como a outra [...]” (p. 420) e um planejamento, mesmo bem pensado,
previsto, sempre estara suscetivel ao que é imprevisto, ao incerto. E nesse momento, nesse
escape, que o pensamento némade encontra seu terreno para estabelecer “[...] novas
sensacoes, emocoes, novos conhecimentos, novos afetos, perceptos, conceitos, outras ideias e
movimentos de invencionices e artistagens curriculares” (HOLZMEISTER; SILVA;
DELBONI, 2016, p. 420). Um curriculo nébmade, caracterizado pela sua transitoriedade, capaz
de ser produzido através da “[...] forca do pensamento que atravessa planos, traca linhas, faz
conexoes, singulariza-se [...]” (p. 419), serve de meio para mobilizar encontros “[...] que
potencializardo os processos de criacdo dos possiveis, de outros modos de ser e de se

relacionar com a vida” (p. 421).
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Vinculada a uma perspectiva critica do curriculo e inspirada nos estudos de Michel
Certeau (1994), a professora universitaria carioca Inés Barbosa de Oliveira (2016) abre espaco
para a discussdo sobre o curriculo escolar como um espaco de criacao, um lugar de pratica e
pensamento movimentado pelo cotidiano escolar; local em que estdo imersos os atores
educacionais que fazem parte desse processo. Para caracteriza-lo, a autora utiliza-se do
neologismo praticadospensados, assumindo que o processo criador de um curriculo é “[...]
resultado, sempre provisorio e, por isso, recriado cotidianamente, de dialogos e enredamentos
entre conhecimentos formais [...] e outros conhecimentos [...]” (OLIVEIRA, 2016, p. 8),
aprendidos pelos praticantespensantes por meio de suas vivéncias e experiéncias no ambiente
escolar.

Oliveira também aborda a nocdo de circularidade entre as culturas para explicar os
modos pelos quais os documentos, as ideias e os debates criados em determinados
espagostempos culturais e sociais conversam constantemente e, a0 mesmo tempo, Sao
apropriados e modificados pelos sujeitos em outros e diferentes espagostempos. Mais do que
consumir o que é compartilhado nesses espacostempos, os sujeitos os “[...] criam e recriam,
usando-os de modos proprios, enredando-os aos seus conhecimentos, valores, ideias, crencas
e trajetorias pessoais e profissionais anteriores” (OLIVEIRA, 2016, p. 9). Assim, essa
circularidade coloca em suspensdao a definicdo de inicio e término do “[...] processo de
influéncias mituas entre as a¢des cotidianas [...] e os conhecimentos formais e tedricos que
lhes dao sustentacgaol...]” (OLIVEIRA, 2016, p. 9), gerando um dialogo permanente entre os
discursos, os textos tedricos e as “[..] possibilidades concretas dos sujeitos
praticantespensantes da vida cotidiana” (OLIVEIRA, 2016, p. 9).

Um curriculo, como uma criagdo cotidiana, deve ser pensado a partir dos diferentes
modos de construcdo de conhecimentos oriundos das vidas pessoais e profissionais dos
sujeitos que habitam o cotidiano das escolas. Curriculos que sdao “[...] tnicos, inéditos,
irrepetiveis” (OLIVEIRA, 2016, p. 97). Curriculos que se colocam como alternativas as
dificuldades enfrentadas diariamente (aprendizagem, disciplinas, entre outros) como lugar de
nado reproducdo daquilo que ja foi prescrito ou previsto, como espaco de possibilidades para o
que ja existe e para o que ja é sabido pelos praticantespensantes. Em suma, os curriculos
pensadospraticados estdo para além “[...] de seus aspectos organizaveis, quantificaveis e
classificaveis [...]”, encontram-se também “[...] nos modos como se tecem, as circunstancias
sob as quais sdo desenvolvidos e que neles interferem, compreendendo-os em sua

complexidade e processos constitutivos” (OLIVEIRA, 2016, p. 99).
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Através desses modos de olhar, pensar, inventar o curriculo é que gostaria de
conceituar o termo nesta pesquisa. Justifico, antes, que a criacao de um curriculo singular ndo
estd restrito ao espaco da sala de aula escolar. A mobilizacdo de curriculos vetor-de-forga,
némades e pensadospraticados também podem ser produzidos no interior dos cursos de
graduacao, em especial naqueles que estdo a servigo da formagao de professores. No entanto,
esta tese ira se debrucar em analisar o curriculo da sala de aula escolar como produto da
singularidade, de um modo de ser docente. Um curriculo que possa ser experienciado como
um vetor de movimento das forcas que se produzem cotidianamente no espaco da sala de aula
e que mobilizam aprendizados significativos para os alunos e seus professores. Um curriculo
nomade possibilita o pensamento da crianga, oportuniza um mundo de invengoes, de criagoes,
de sentidos e de afetos. Um curriculo que possa mobilizar forcas e tornar feliz o encontro
entre uma professora e sua experiéncia docente. Um curriculo que aconteca no cotidiano da
sala de aula, pensado e permeado pelos diferentes conhecimentos que atravessam a vida dos
sujeitos que o praticam. Um curriculo-docéncia-menor (FERRACO, 2017), capaz de, por um
momento, fugir ao controle daquilo que é instituido por uma educagao maior (GALLO, 2002)
para deixar-se conduzir pela vida que pulsa, que acontece no espaco da sala de aula, do
recreio, da sala dos professores, dos corredores; nas relagdes de vinculo afetivo tdo singulares

no ambiente escolar.
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Tenho olhado cada vez mais para o céu. O exercicio de “olhar para cima”, com frequéncia, tem
me trazido boas reflexées. O céu me traz essa sensagdo de imensiddo, e nela cabe muita coisa.
Mas, ao mesmo tempo, ao olhar para o céu podemos ser envolvidos por alguma imagem que
rouba nossa atengdo e ganha nosso pensamento no meio desse infinito. Estava eu indo para a
FACED, tva a tocar, com seus galhos timidos de folhas, a estrutura do prédio. Como se buscasse
aproximar-se, estar junto, fazer parte e ser pertencente aquele espaco. Na conjuntura desta cena
estava ld ele, o céu, emprestando sua imensiddo e algumas nuvens para compor o encontro entre
os galhos de uma drvore e a Faculdade de Educa¢do. Mas seria mesmo um encontro, uma
composi¢cdo ou a extensdo um do outro? Tudo depende da perspectiva..., mas o que realmente
importa é como essa imagem me mobilizou a escrever o capitulo que segue... Como um incentivo
para escrever, discutir e analisar sobre como nos constituimos a partir da imensiddo dos
curriculos... como a docéncia pode se metaforizar em galhos para, junto da formagdo inicial,
construir outros modos de compor-se, de ser, de existir.
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4 O ENCONTRO MAIS ESPERADO: OS MODOS DE SER DOCENTE E A
PRODUCAO DE CURRICULOS MENORES

Neste capitulo, apresento o resultado da operacdo analitica sobre o material de
pesquisa reunido. Ou seja, analiso a partir das recorréncias e das aproximacoes encontradas
nas narrativas das egressas, como o curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da
UFRGS, orientado pelas DCN’s para os cursos de Pedagogia de 2006, operou na constitui¢cao
de modos de ser docente que, por sua vez, produziram curriculos menores nas salas de aulas
em que atuam suas egressas. Assim, comprometi-me, neste capitulo, a responder o 2° e 3°
objetivos especificos desta tese, qual seja: identificar os modos de ser docente produzidos
pelo curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS e analisar quais curriculos
menores sao operados nas salas de aula onde as egressas atuam como docentes;

Com o decorrer dos grupos focais, percebi que havia uma énfase e uma repeticao de
enunciados que demarcavam a emergéncia de narrativas sobre os modos de ser docente
mobilizados pelo encontro entre o curriculo da formagao inicial e exercicio profissional das
egressas do curso de Pedagogia da UFRGS. Dito isso, organizei este capitulo analitico em
dois subcapitulos, que tratam de um modo de ser docente especifico produzido por uma
educacdo maior e como este tem efeitos na construcao de curriculos menores (educacdao
menor), nas salas de aula em que atuam as egressas participantes da pesquisa. Dessa forma,
no subcapitulo 4.1, discorro sobre a constituicio de uma docéncia sensivel na producdo de
um curriculo do afeto (afetivo). No subcapitulo 4.2, apresento como a docéncia autoral

produz um curriculo personalizado.

4.1 A DOCENCIA SENS{VEL NA PRODUCAO DE UM CURRICULO DO AFETO
(AFETIVO)

O capitulo analitico que segue aborda a ideia de maior incidéncia nos encontros de
ambos os grupos focais, a que trata da docéncia exercida pelo pedagogo egresso da UFRGS
como um lugar de afeto, de sensibilidade as diferencas, de singularidades que atravessam suas
salas de aula. As palavras e expressoes olhar sensivel ou diferenciado, afeto ou afetividade
e inclusdao apareceram frequentemente nas narrativas das egressas quando precisaram
descrever como enxergavam seu exercicio docente, o curriculo da sala de aula, as demandas

da escola e/ou os sujeitos escolares.
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Especialmente durante o 2° encontro dos grupos focais — momento em que as egressas
foram convidadas a construir uma lista de saberes especificos de sua formagdao —, os termos
“olhar pedagdgico” e “olhar sensivel” (vinculados ao desenvolvimento infantil), foram citados
dentre os quatro conhecimentos apreendidos por elas durante a graduacdao e que hoje sao
fundamentais para o seu exercicio docente. No entanto, mesmo ndo sendo listado diretamente
como um saber nas discussoes ocorridas no grupo 1, o “olhar sensivel” apareceu como um
diferencial do profissional de Pedagogia, vinculado a um modo de conduzir e planejar a
pratica docente, sendo caracterizado por elas como “a didatica”, diferente de profissionais

oriundos de outras licenciaturas:

Carolina - Mediadora: Ai eu fiquei pensando se a gente fosse separar bom... nds somos
licenciados, que nem o professor de Fisica, nem professor de Matematica... o que nos difere? O que
vocés acham?

Carolina: Eu acho que é o olhar sensivel

Carolina - Mediadora: O que o pedagogo tem que saber e o professor de Matematica nao vai saber,
por exemplo?

Laura: Eu acho que é a didatica.

Lara: Eu acho que os professores de 4rea ndo tém tanta didatica como os pedagogos

Carolina: Ficam presos muito nos contetidos

Laura: Ndo tem como pensar na didatica e ndo ter esse olhar sensivel [...].de ver as singularidades
dos alunos [...]

Da mesma forma, no grupo 2, durante a discussdo para a elaboracgao da lista de saberes
da profissdo, o termo “olhar sensivel” foi pensado como um conceito que perpassou toda a
formacao inicial. Para tanto, e como forma de integra-lo a constituicao docente do pedagogo

da UFRGS, Bianca explica:

Acho que ai entra a questdo de um olhar sensivel que se fala durante todo o curso. Bota como um
"olhar sensivel", que tu vai precisar disso como uma coisa que tu vai trabalhar durante todo o teu ser
pedagdgico, né? Tu vai afinando esse olhar, tu vai construindo essa sensibilidade. (BIANCA,
Grupo 2, 2° encontro)

Para justificar e conceituar este “olhar sensivel”, identifiquei que as egressas
mobilizaram suas narrativas em dois sentidos: ou vinculadas a algum conhecimento
pedagogico ou a partir de experiéncias académicas dentro e fora do curriculo do curso,
vivenciadas como um marco em sua constituicdo. Assim, de forma a demonstrar como estas
narrativas se movimentaram para construir tais sentidos, descrevi-os, respectivamente, nas

linhas que seguem.
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Pelo viés do conhecimento pedagodgico, as egressas afirmaram que a constituicao
dessa sensibilidade especifica do pedagogo esta pautada no acompanhamento dos diferentes
processos de ensino-aprendizagem que envolvem a relagcdo professor-aluno, o reconhecimento
e a valorizacdo das diferentes infancias e o respeito aos tempos de aprendizagem de cada
sujeito. Esse “olhar sensivel” para o aluno, considerando os diferentes contextos nos quais ele

esteja inserido, é justificado por Roberta como uma “outra visao”:

Porque o nosso olhar é outro [...] O pedagogo ele tem outra visdo porque até pros... como a Laura
falou né, como tu entende o processo de alfabetizacdo, as vezes tu vai entender o porqué que aquele
aluno la no oitavo ano nao esta conseguindo dar conta, porque 14 no primeiro ano ficou uma lacuna
na sua alfabetizacdo, né? Muitas vezes se aquele coordenador pedagégico dos anos finais é um cara
da Histéria, da Geografia, da Lingua Portuguesa.... ele ndo tem esse olhar assim. Entdo acho que
isso o pedagogo, um dos saberes do pedagogo € olhar o coletivo e dentro do coletivo e do olhar as
singularidades de cada um. (ROBERTA, Grupo 1, 1° encontro)

Assim, os saberes especificos do pedagogo que contempla aprendizagens referentes
aos processos dos individuos no ambito cognitivo, exemplificado por Roberta como o
“processo de alfabetizacdao”, justificam a atribuicio de um “olhar diferenciado” a sua
constituicdo docente. Fabiana reforca a narrativa de Roberta quando relembra a disciplina
eletiva ministrada pela prof®. Leda Maffioleti, da area da Educacdo Infantil, e o quanto

encontrou “diferenca” em relacdo a participacao de colegas de outras licenciaturas:

Entdo, eu tenho uma memoria assim muito de quando a gente tinha eletiva com outros colegas de
outro curso. Era muito diferente a nossa relacdao com a educacgdo de quem fazia licenciatura de area,
mais especifico. Eu fui bolsista da "Leda", de Mdsica, e ela ia dar eletiva nos outros cursos, e dai as
propostas assim, musicais, de fazer ciranda, de fazer roda, as criatura quase morria de rir, passavam
mal, ficavam com vergonha, "ai eu ndo vou sentar no chdo" e eu ja tava la sentada no chao
esperando assim, e dai a gente tem uma relacdo do trato com a educacdo muito diferente. Para eles
tudo era bobagem, tudo era frescura. (FABIANA, Grupo 2, 2° encontro)

Essa relacdo diferenciada no “trato com a educacdo”, narrada por Fabiana e Roberta,
abarca sobre uma possivel predisposicdo das egressas do curso de Pedagogia em dispor-se a
experienciar distintas atividades que, para outros licenciandos, poderia gerar certa resisténcia.
Por exemplo, no que diz respeito a sentar-se no chdo para a realizagao da atividade.

Quando questionada sobre o que era muito esperado da sua docéncia no ambiente
escolar, Fabiana apontou o conhecimento pedagdgico vinculado a valorizacdo e ao
reconhecimento das diferentes infancias como um diferencial no momento de construir um

olhar singular sobre a crianga em etapa escolar:
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Al eu botei muito esperado que é uma questdo bastante minha, que é um olhar sobre a infancia
diferenciado, entender as particularidades de cada crianga, que nem eu ja trabalhei com bercério
que eu, bercario ndo é s6 manter a crianga viva, ja ouvimos isso de muita colega que o objetivo do
bercario é a crianca ta limpa, viva e alimentada no final da tarde, que ndo precisa desenvolver nada
[...] Mas é isso, tem um olhar sobre o individuo, vé que crianga desde muito pequena tem uma
bagagem cultural, tem algo pra contribuir para aquele espaco e levar isso em consideracao no
trabalho em sala de aula.(FABIANA, Grupo 2, 3° encontro )

Pela mesma perspectiva do conhecimento pedagogico, ao relembrar das disciplinas e
conteidos que marcaram sua formacdo no curso, Felipe retomou o conceito de muiltiplas
infancias aprendido em uma disciplina da segunda etapa, ministrada por uma professora da
area da Educacdo Infantil, como argumento para a constituicdo do seu “olhar sensivel”

enquanto professor de criangas pequenas:

Mas, além disso, ela trouxe [referindo-se a professora da disciplina] que é uma teoria que ela
mesmo desenvolveu nessa questdo das multiplas infancias [...] ndo existe uma infancia, existem
varias infancias, é a gente olhar esse contexto social, a diferenca de raga, de etnia, que compde
dentro da escola é multiplo, entdo é de suma importancia olhar isso, isso eu acho que eu levei muito
com a minha pratica assim sabe, é uma coisa que eu falo constantemente assim, de ter que olhar o
contexto da crianga, porque as vezes é ignorado, parece que todo mundo € igual, é tudo crianca.
Nao, ndo é crianca [...] Entdo, isso eu levei pra mim... de ter esse olhar sensivel, assim, né, olhar a
infancia com um olhar sensivel.” (FELIPE, Grupo 2, 2° encontro)

A afirmacdo desse olhar sensivel parece-me estar pautada na necessidade de
posicionar o sujeito aluno em suas multiplas dimensdes — cultural, social, cognitiva, fisica etc.
Tal aspecto ressalta a necessidade de singularizar de forma enfatica cada crianca ao longo de
sua formacdo, para além do ambito escolar.

Pelo viés das experiéncias académicas como constituidoras dessa sensibilidade
docente vivenciada pelas egressas durante o curso e para além das disciplinas obrigatorias que
compdem o curriculo, sdo apresentados os dados a seguir. Para Fabiana, por exemplo, um dos
espacos que a auxiliou a “construir todo o meu olhar sobre educacdo” foi o Diretdrio

Académico da Pedagogia:

[...] no comego eu me via muito deslocada, porque eu sentia que, eu vim de cotas sociais, fiz toda a
minha trajetéria escolar na escola publica e eu eu era meio escanteada, porque eu era pobre e tinha
um grupo na minha barra, era muito elitizado, entdo eu sempre era escanteada até eu conseguir me
entender ali dentro. Dai o Diretério Académico da Faculdade de Educagdo, o DAFE, foi o que me
abracou ali. Eu entrei no curso em agosto, em dezembro eu tava viajando pro Rio de Janeiro para
um Encontro Nacional de Educacdo de Pedagogia e dali em diante o movimento estudantil, os
colegas que eu conheci durante toda essa minha trajetéria no diretério académico foram
fundamentais. Eu conheci pessoas de todos os tipos que agregaram muito pra minha constru¢do do
meu ser docente, tudo que eu vivenciei foi muito importante [...]...Entdo, isso foi algo que agregou
muito em tudo que eu sou hoje, tudo que eu busco hoje e juntando com toda teimosia e loucura que
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reu sempre fui.(FABIANA, Grupo 2, 1°encontro) |

Fabiana traz em sua constituicdo a marca de uma docéncia contraeducativa, que
posiciona o outro em um lugar de ndo-pertencimento e de exclusdo, trazida por meio da fala
de sua professora de Ensino Fundamental quando se dirigiu a ela como alguém que “[...] ndao
ia chegar a lugar nenhum, que eu ndo ia ter sucesso, que eu tava fadada ao fracasso.”
(FABIANA, Grupo 2, 1° encontro). Esse lugar de julgamento e deslocamento devido a
condicdo social encontrou no Diretdrio Académico da Faculdade de Educacao (DAFE)
resisténcia para manter-se firme, reforcando a “teimosia” em ser a professora que é hoje:
aquela que esta para se “[...] doar 100%, ndo importa o que aconteca, eu vou ta ali, me
desmontar, mas eu to ali pra me dedicar aquilo 100%” — referindo-se a sua sala de aula e a
seus alunos.

A sensacao de acolhimento vivida nos espacos formativos possibilitados pelo DAFE,
bem como os vinculos afetivos construidos junto ao movimento estudantil, operou em
Fabiana um modo de querer exercer a docéncia que perpassou o ato de olhar o outro como
alguém que deve ser incluido e pertencente ao contexto educativo. Um olhar que, para
desenvolver-se necessitou mais do que de sensibilidade, também de um fazer docente que
ressaltasse as poténcias e superasse as fragilidades de seus alunos.

J& para Lara, a formacao deste “olhar diferenciado” aconteceu dentro do curso, em
diferentes espacos e no contato com professores que acreditavam em uma educacdo
problematizadora, “libertadora”, antagonica as praticas educativas conservadoras ainda tdo
arraigadas em muitas escolas e ambientes educativos experienciados por ela durante sua
graduacdo. Assim, aproveitou para inserir-se no maior nimero de espagos ofertados pela
UFRGS e fora dela, como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), um estagio ndo obrigatério em uma escola de Educacdo Infantil adepta a filosofia
budista, uma bolsa de Iniciagdo Cientifica na linha da Filosofia da Diferenca e, por ultimo,
uma bolsa de monitoria na disciplina de Educagdo Contemporanea: Curriculo, Didatica e
Planejamento®, a qual destacou encantamento pelas discussdes abordadas e pelas reflexdes

suscitadas.

5 No curriculo vigente de 2007/1 a 2018/1, esta disciplina era intitulada Teoria de Curriculo. Com a reforma
curricular ocorrida em 2018/2, a disciplina sofreu um aumento em sua carga horéria, bem como uma alteragao
em seu titulo. A egressa Lara, por ser uma aluna de transicdo curricular e ter deixado essa disciplina para o final
do curso, acabou cursando-a em sua nova versao.
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E ai depois eu acho que, teve uma disciplina que eu me achei mais assim dentro da pedagogia que
foi a educacdo contemporanea [...] Entdo assim eu ali, eu acho que eu entendi mais o meu o que eu
queria, sabe? Dai a gente trabalhava bastante com a questdo da educagdo para liberdade, a gente
falava entdo de Foucault, Bell Hooks... assim... foi uma experiéncia pra mim étima [...] (LARA,
Grupo 1, 1° encontro)

Como destacado por Lara, a disciplina na graduagdo contribuiu com sua visdo para
formar e consolidar outras concepcdes de educacdo, como a “educacdo para a liberdade”.
Outro destaque coube as diferentes correntes tedricas citadas por ela e que pareceram
reverberar e constituir sua identidade docente em uma perspectiva ampla no que se refere ao
seu modo de conceber o processo educacional. Alicercando o jad exposto quanto a outras
experiéncias académicas, constatei que, por meio da escrita do seu Trabalho de Conclusao de
Curso, Lara ressignificou suas demandas de licencianda para a constru¢do de um modo de
viver a docéncia no qual contemplou um “olhar sensivel” para sua constituicdo como docente,

o que refletiu em seus alunos.

Porque em muitos momentos eu me senti perdida, eu ndo me sentia acolhida por mais que eu achava
que a FACED era uma mde em muitos momentos, mas eu sentia que faltava alguma conexdo, um
afeto e eu acredito na pedagogia do afeto. Essa pedagogia que hoje eu tento fazer com os meus
alunos. Eu ndo sei se era pela distancia que eu percorria todos os dias, o que acontecia ndo tinha
uma ligacdo... entdo eu decidi fazer a minha pesquisa sobre saide mental. (LARA, Grupo 1, 1°
encontro)

Como constatado, o tema para sua pesquisa surgiu da necessidade de encontrar
possiveis respostas as questoes atreladas a sua vivéncia no curso, a saber: o “acolhimento”, a
partir de sua sensacdo de ndo pertencimento: “[...] me senti perdida [...]”, “[...] faltava alguma
conexaol...]”; o aspecto “afetivo” ou uma validagdo para a qualidade do processo educativo:
“[...] eu acredito na pedagogia do afeto”. Somando-se a isso o entrelagamento existente entre
os aspectos de sua vida pessoal e os de sua formacao académica.

Com o avancar de minhas reflexdes observei que, para Rosa, o encontro entre a
experiéncia na mobilidade académica realizada na Universidade de Coimbra em Portugal e a
realizacdo do estagio obrigatério em uma escola inclusiva da rede publica de Porto
Alegre/RS, ndo apenas aprofundou seus conhecimentos na area da Educacdo Especial, mas

também ressignificou seu modo de pensar e conceituar o desenvolvimento dos sujeitos

incluidos:

Entdo ali me marcou muito, assim, a mobilidade académica. Busquei muitas disciplinas na area de
educacao inclusiva. Portugal ainda assim, ai isso é legal também de ver, Coimbra ainda é um pouco
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quadradinha, tava muito mais na educacdo especial do que educacao inclusiva, mas foi muito bom
igual. Foram experiéncias interessantes, assim, de eu ver a educacdo em outros espacos [...]
(ROSA, Grupo 2, 1°encontro)

Rosa compos sua trajetoria académica pelo viés de uma docéncia que pensa a inclusao
para além de uma atitude pedagogica, como um conceito que deve ser estudado e aprofundado
constantemente a partir de sua pratica didria com os sujeitos escolares. A possibilidade de
cursar o estagio obrigatorio em uma escola inclusiva acentuou sua necessidade de vivenciar
uma pratica que possibilitasse a articulacdo entre a teoria e o fazer pedagdgico como

constatado no excerto abaixo.

Eu fui 14 para a Gilberto Jorge, uma escola e ai foi legal porque eu pude agregar varias coisas assim
que eu ja carregava da mobilidade, coisas que eu queria em educacdo inclusiva e a Gilberto Jorge
tem uma linha muito forte nesse sentido entdo eu podia agregando isso ali no estagio. Estagio foi
uma loucura, aquela coisa toda de estagio. A gente tinha muitos alunos de casas lares, e ai a
educacdo inclusiva na Gilberto Jorge, ela significa, quando a gente fala de educacdo inclusiva,
muitas vezes a gente pensa s6 em desenvolvimento atipico, mas a Gilberto Jorge amplia muito isso
e ai vem os alunos de casas-lar e tudo mais, enfim [...] (ROSA, Grupo 2, 1°encontro)

Notadamente, Rosa demonstra que o estagio serviu como um locus de aplicagdo das
reflexdes construidas em sua formacdo, ao mesmo tempo, servindo para destacar a
importancia de observarem-se os sujeitos em suas diferencas. Tais narrativas contribuiram
para alicercar a reflexdao defendida neste estudo de que os egressos indicam o “olhar sensivel”
como um saber especifico da profissao.

Nesta esteira reflexiva, Pimenta (1995) afirma que existe uma distin¢do entre trés tipos
de saberes que constituem a docéncia: o do conhecimento, o da experiéncia e os pedagogicos.
Segundo a autora, os saberes pedagogicos referem-se aos modos de ensinar, desvinculando-os
dos métodos tradicionais e fragmentados de ensino e aproximando-os de propostas educativas
mais democraticas e inovadoras. Os saberes mobilizados pela experiéncia sdo gerados a partir
da atividade cotidiana da docéncia, permeados pelo continuo processo reflexivo da profissao.
Os saberes do conhecimento, por sua vez, estao relacionados as disciplinas, aos contelidos que
o docente leciona e sdo adquiridos ao longo de sua formacdo profissional. Pimenta (1995)
acredita que é por meio da articulacdo entre esses saberes que os docentes sdo capazes de
captar as singularidades da sua profissdao e, assim, modificar, de modo mais dinamico e
sistematico, a sua pratica didria.

Nesse sentido, podemos depreender nesta analise que os egressos mobilizaram os

diferentes tipos de saberes para justificar a constituicdo de uma habilidade que consideraram
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especifica de sua profissdo: o olhar sensivel. O impacto de cada vivéncia e conhecimento ao
longo do processo de graduacdo foi problematizado e ressignificado pelos egressos como
saberes que ditaram verdades e conduziram um modo de exercer a docéncia numa perspectiva
inclusiva, sensivel e afetiva. Assim, eles foram capturados por enunciados que narraram a
docéncia atrelada a nogdo de educacao moderna, objetivando a transformacdo de individuos
em cidaddos capazes e eficientes para empreender “[...] tanto sua trajetdria pessoal quanto sua
participacdo no projeto coletivo das sociedades” (COSTA, 1995, p.63).

Essa forma de exercer a profissdo emergiu nas DCN’s para os cursos de Pedagogia
quando indicou os conhecimentos e saberes que deveriam fazer parte da formacao inicial para
atuacdao no ambito da docéncia. Conforme aponta Garcia (2016, p.137), o discurso curricular
presente nas diretrizes nacionais consagrou uma formacdo pautada “[...] nas competéncias,
definidas como ‘saber-fazer’, acoes e ‘formas de atuacdo’, conhecimentos e habilidades que
sdo mobilizadas ‘em situacdo’, resolucdo de problemas no ambito do ensino e da
aprendizagem.”. No artigo 3° das DCN’s, identificou-se uma possivel articulagdo com as
narrativas das egressas quando referiram a producao de uma docéncia sensivel como

principio de sua profissao:

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informacdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teéricos e praticos, cuja
consolidacdo serd proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em
principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2006, p.1)

Além disso, dentre as aptiddes orientadas por tal politica curricular, foi conferida as
egressas dos cursos de Pedagogia a responsabilidade de exercer sua profissdo com vistas a
garantir “[...] a constru¢dao de uma sociedade justa, equanime, igualitaria [...]”, bem como de
contribuir “[...] para superacao de exclusOes sociais, étnico-raciais, economicas, culturais,
religiosas, politicas e outras”. (BRASIL, 2006, p.2). Ainda, no tocante a complexa
constituicdo integral dos sujeitos alunos, é atribuicdo do pedagogo “[...] reconhecer e respeitar
as manifestacoes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas
suas relacOes individuais e coletivas[...]” assim como contribuir “[...] para o seu
desenvolvimento nas dimensoes fisica, psicologica, intelectual, social” (BRASIL, 2006, p.2).

Dentre as muitas possibilidades analiticas presentes nos discursos curriculares
extraidos das DCN’s para os cursos de Pedagogia, escolhi posicionar seu texto curricular

como constitutivo de um espaco de formacao do sujeito pedagogo para a contribuicdo na
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transformacao da sociedade brasileira por meio de conhecimentos técnicos, mas,
principalmente, de conhecimentos de cunho social e cultural. Assim, compreendo que é por
meio de sua narrativa curricular que as DCN’s propdem que a formacao inicial dos pedagogos
assuma papel primordial, colocando-se como ferramenta para fabricacdo do que Popkewitz,
Olsson e Pertenson (2009) chamaram de sujeito cosmopolita. Os sujeitos cosmopolitas estdo
imbricados na responsabilidade de “[...] realizacdo pessoal de suas proprias vidas [...]”, bem
como pela busca do “[...] progresso social” (p.75).

Podemos inferir que as DCN’s foram utilizadas para mobilizar nacionalmente a
formacdo ética dos profissionais de Pedagogia por meio de orientacdes que ndo iriam
restringir esta formacdo apenas a “[...] aprendizagem e ao treinamento dos pupilos em uma
sala de aula [...]”, mas, estrategicamente, por meio do exercicio docente dos pedagogos, ser
responsavel por “[...] expandir-se e conectar-se a todos os aspectos da sociedade de modo
permanente” (POPKEWITZ, OLSSON, PETERSON, 2009, p.82). Foi a partir dessas
problematizacdes que se vislumbrou as DCNS como produto de uma educacdo maior no
campo curricular. Por esse viés, o curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS, enquanto
produto desta macropolitica que deseja “[...] instituir-se, fazer-se presente, fazer-se acontecer
[...]” (GALLO, 2002, p.173), contribuiu na fabricacdo de uma docéncia sensivel, inclusiva e
apta a colaborar e construir praticas que impactassem no progresso da sociedade brasileira e,
consequentemente, na equiparacao das desigualdades sociais.

De modo a demonstrar como o curriculo de Pedagogia operou na constituicao deste
sujeito cosmopolita, ao retomar o material empirico, identifiquei nas narrativas das egressas
as disciplinas e os contetidos que mais marcaram sua formacdo, sendo recorrentemente
utilizados no seu exercicio docente para a promog¢ado de uma docéncia sensivel. Os fragmentos
abaixo mostram o quanto as disciplinas especificas da drea da Educacdo Infantil do Curso de
Pedagogia da UFRGS provocaram, nas egressas, reflexdes sobre a importancia de atentar para

o0 contexto, para a realidade e para as especificidades dos alunos.

Entdo primeiro que eu coloquei foi Infancias de zero a dez que era acho que ainda é no primeiro
semestre né? Porque ali eu consegui... eu fiz com o Gabriel. [...] Eu coloquei a questdo da rotina das
criangas e, ele fazia a gente pensar muito na nossa rotina. isso foi muito importante, assim, pra gente
pensar a nossa organizacdo, e ai pensar na rotina entdo... no nosso dia a dia como seria na escola com as
criancgas. olhar pras necessidades das criancas né? Ele trazia muitos exemplos também, que ajudavam
bastante. A questdo do olhar para a infancia, né? Com as nossas lembrancas, entao ele sempre fazia isso
assim , da gente pensar na nossa infancia e trazer pra agora como a gente enxergava hoje né? (LARA,
Grupo 1, 2° encontro)
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A primeira que eu marquei aqui foi a A¢do pedagogica de zero a dez, porque logo que eu, é uma dos
primeiros semestres, e é o primeiro contato sobre a primeira infancia, construgdo, esse desenvolvimento
da crianca, cada etapa, o que a gente pode propiciar pro desenvolvimento dessa crianga, ajudar pra esse
desenvolvimento dentro do trabalho pedago6gico nessa primeira infancia as etapas e tudo que circunda
elas. (FABIANA, Grupo 2, 2° encontro)

Depois, ai sim a Acdo Pedagdgica com criancas de 0 a 10, que ai sim foi com a "Maria Carmem
Barbosa", essa também era pra ser até 10, mas ela falou mais também da Educacao infantil, falou muito
sobre bebés, desenvolvimento de bebés, trabalho com bercérios, essa relacdo ela trazia muito isso, dessa
sensibilidade da relacdo da made com a minha crianca, com a mae, com principalmente quando chega na
escola, no bergario, bercario I, Bebé tem seis meses a mae vai ter que deixar ali "Nada mae, deu, esta
chorando um pouquinho, daqui a pouco passa; porque oh maezinha vai", e a mae esta ali, é a primeira
vez que ela estd se separando do filho, é uma dor, tem que pensar esse lado também. [...] e ela trazia
muito isso, né, de ter essa sensibilidade com o bebé, essas criancas bem pequenas, né? A gente tem
cuidado com elas e com as familias. (FELIPE, Grupo 2, 2° encontro)

Eu também marquei a Infancia de 0 a 10, ai também por causa dessa questdo das multiplas infancias, que
eu fiz com o Junqueira e ele trazia também essa questio das desigualdades sociais, dessa
desmistificacdo, dizer que a crianca é pura, de que a crianca ndo mente, falar sobre a questdo de satde,
questdes de obesidade, questdes de abuso...Vérias aulas dele eu lembro que eu tinha que sair pro
corredor, que me dava vontade de chorar [...], mas foi importante assim, que sdo coisas que eu hoje, em
sala de aula, tu compreende melhor, né? [...] (BIANCA, Grupo 2, 2° encontro)

As expressOes “olhar pras necessidades das criangas", “estimular sua autonomia [...] a
crianca é um ser capaz”, “ter essa sensibilidade com o bebé, essas criancas bem pequenas,
né?” evidenciaram o trabalho pedagdégico realizado na Universidade que conduziu formas de
conceber as criancas e suas especificidades. A necessidade de colocar o licenciando em
movimentos para deslocamento de perspectivas sobre o sujeito infantil — “[...] ele sempre
fazia isso assim, da gente pensar na nossa infancia e trazer pra agora como a gente enxerga
hoje né [...]” — e buscar compreender o lugar e a importancia dos diferentes atores que
contribuiram para a formacao deste sujeito — “[...] é a primeira vez que ela esta se separando
do filho, é uma dor, tem que pensar esse lado também [...]” — é um marcador discursivo que
essas disciplinas reforcaram em prol da constituicio de um olhar empatico por parte do
pedagogo. Além disso, nesses excertos, encontramos indicios do movimento de
desnaturalizacdo de uma infancia romantizada e ideal promovida pelos professores das
disciplinas quando abordavam questoes referentes as desigualdades sociais, a saude e a
preservacdo dos corpos infantis (como obesidade e abuso infantil), bem como aos
comportamentos e esteredtipos infantis — “[...] dizer que a crianca é pura, de que a crianca nao
mente”.

As trés disciplinas citadas pelas egressas e pelo egresso Felipe eram ministradas por

professores vinculados a drea da Educacdo Infantil e estavam localizadas nas quatro primeiras
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etapas do curriculo. Para além delas, duas disciplinas®® de carater obrigatério e outras duas
disciplinas de carater obrigatério alternativo também estavam sob responsabilidade dessa
area. De fato, contetidos e disciplinas relativas as questdes envolvendo a Educacdo Infantil
e/ou a primeira infancia permeavam, de forma significativa, a estrutura curricular do curso até
a 5° etapa. A partir da 6° etapa, as areas de conhecimento mais “especificas” como Ciéncias
Naturais, Ciéncias Socio-histdricas e as Matematicas®” apareciam para dar subsidio as praticas
das estudantes nos Estagios de Docéncia da 7° etapa.

No entanto, ndo apenas na area que trata desta primeira infancia foram identificadas as
nocoes que atribuiram ao pedagogo este olhar diferenciado. Os excertos abaixo mostram que
disciplinas vinculadas aos campos de conhecimento da Educacdo Especial e Educacdo
Inclusiva também abordaram a relevancia da professora ter um olhar atento as diferengas e

uma atuacao significativa para as singularidades de cada aluno:

Botei a Psicopedagogia, que eu fiz com o Sérgio e ele trouxe também essa questdo do respeito ao
tempo de cada crianga, dessa importancia de ndo taxar as criangas, né, desse periodo minimo de
convivéncia e interagdo com outras criangas pra tu poder pensar em fechar um diagnéstico, pra
pensar em sinalizar alguma coisa, é importante ter um periodo longo de observacdo, de dar, né,
trabalhar com essa crianca possibilidades dela interagir antes de alguma coisa assim, que essa
crianca fica marcada. (BIANCA, Grupo 2, 2° encontro)

Entdo, destacaria assim, duas disciplinas: Educacdo Especial e Incluséo e, 14 no finalzinho do curso,
Educacdo Especial, Docéncia e Processos Inclusivos. [...] Primeiro, assim, foi importante pra mim
conhecer um pouquinho mais, compreender um pouquinho mais sobre o histérico, do surgimento da
educagdo especial, conhecer um pouquinho mais sobre a legislagcdo que isso envolve, diferenca de
educagao especial e educacao inclusiva, sair um pouquinho mais do senso comum que a gente tem e
aprofundar isso um pouco mais e compreender [...] pensar um pouco mais no espaco da diferenca na
escola. E acho que sdo disciplinas que me ajudaram a pensar [...] eu acho que "problematizar" é
uma palavra melhor do que "pensar". (ROSA, Grupo 1, 2° encontro)

Bom, coloquei Psicopedagogia com os estudos de caso, que achei bem interessante assim, porque
uma coisa a gente tinha que pensar na teoria, mas outra coisa é quando a gente ta ali na sala de aula
E analisar um aluno, né? E pesquisar um pouco mais. Essa disciplina trouxe bastante assim 0s
estudos de caso, como proceder, né? Com as suas, com as dificuldades mais pontuais dos alunos e a
ficha de Anamnese. E que eu ndo tinha, acho que eu nunca tinha olhado no magistério, ndo lembro.
Mas o professor Sérgio Franco ele faz um jeito espetacular, entdo, essa disciplina de
psicopedagogia traz muitas questdes praticas, né? Ali desses estudos de caso, de como proceder,
nao so [...] que eu lembro até, que ndo era sé de criangas, mas incluindo a EJA pra adultos, entdo eu
achei ela bem completa assim. Eu ficava conversando se ndo seria o caso de ter duas
Psicopedagogia porque ela é pequena. E uma disciplina s6. (LAURA, Grupo 1, 2° encontro)

%6 Disciplinas de cardter obrigatério para todos os estudantes do curso: Literatura e Educacio e Educacio
Musical. Disciplinas de cardter obrigatdrio-alternativo: Estagio de Docéncia: 0 a 3 anos ou Estagio de
Docéncia: 4 a 7 anos.

%7 Com excecdo da disciplina de Educacio Matematica I que aparece na 5° etapa do curso.
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Destaquei, nesses excertos, a relevancia do aspecto reflexivo construido entre o que se
aprende nessas disciplinas e o que se vivencia na pratica como propulsor para a constituicao
de uma docéncia sensivel. Como afirma Laura, as questdes praticas solicitadas pela disciplina
como observar um aluno e construir uma ficha de anamnese, por exemplo, exigiu de seu fazer
docente o “pesquisar um pouco mais”, o “analisar o aluno” para assim saber como proceder.
Na mesma direcdo, Bianca ressaltou a importancia do tempo “longo de observacdo” para a
promocdo de um trabalho pedagogico efetivo junto as singularidades de seu aluno, evitando
assim que “a crianca fique marcada” por esteredtipos e preconceitos quanto ao seu modo de
interagir com o contexto. Este tempo da diferenga ou, nas palavras de Rosa, este tempo para
“pensar um pouco mais no espaco da diferenca na escola” mostrou-se, para essas egressas,
necessario para a realizacdo de um exercicio docente que estivesse comprometido e engajado
com os processos de aprendizagem envolvendo os sujeitos incluidos. Além do mais, este
movimento de vai-e-vem entre escola e formacdo inicial, entre o que se aprende na teoria e o
que se vive na pratica promovido por estas disciplinas também contribuiu para a formagao das
egressas, que encontraram nos espacos da Universidade um lugar de validacdo e construgao
de seu saber docente.

Como abordado pelas egressas, em todos os excertos apresentados até aqui, assim
como na discussdao problematizada no capitulo 3.2.1 desta tese, o curso de Pedagogia da
UFRGS consolidou, em sua organizacao curricular, um consideravel nimero de disciplinas de
carater obrigatério que privilegiou as discussdes acerca da infancia em seus aspectos
cognitivos, sociais e culturais. Desse modo, foi possivel inferir que as discussdes relativas aos
modos de ver e pensar a vida e o desenvolvimento das criancas em uma perspectiva
psicolégica, desdobram-se em um olhar sensivel de atencdo e respeito as diferencas e
singularidades dos sujeitos, ocupando um lugar de destaque no curriculo. Nesse contexto,
Silva e Tomasel (2018) afirmam que o campo da Pedagogia, com o objetivo de validar seu
saber a partir da selecdo de conhecimentos e modos de ensinar, “[...] encontra na Psicologia o
status de ciéncia e teoria” (p.110). Essa busca pela legitimidade cientifica “[...] ao assumir
verdades da Psicologia como suas, criou condi¢des para o que alguns autores chamaram de
processo de psicologizacdo da Pedagogia” (SILVA, TOMASEL, 2018, p.111). Os impactos
dessa psicologizacdo nos modos de ser docente tem ocorrido através da atuacao do professor
como um prestador de cuidados terapéuticos, desempenhando, muitas vezes, o papel de
psicélogo de seus alunos (MASSCHELEN; SIMONS, 2013). Esse modo de exercer a
docéncia corrobora para a secundarizacao do papel do ensino no processo educativo e, por

consequéncia, da centralidade a aprendizagem da crianca, a seus desejos e motivacdes.
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Tal prerrogativa é abordada por Gert Biesta (2013) ao afirmar que, nas ultimas duas
décadas, houve uma “[...] ascencdo do conceito de ‘aprendizagem’ e o subsequente declinio
do conceito de ‘educacdo’ [...]”, na medida em que “[...] ensinar foi redefinido como apoiar
ou facilitar a aprendizagem [...]”, e educar é propiciar “[...] oportunidades ou experiéncias de
aprendizagem” (p.32). Essa atualizacdo no entendimento do ato de ensinar (facilitacdo da
aprendizagem) é chamada pelo autor de uma “nova linguagem de aprendizagem” (BIESTA,
2013). Essa nova linguagem transforma o modo como compreendemos 0S processos
educativos, aproximando-nos das demandas economicas neoliberais de nosso tempo em que
“[...] o aprendente tem necessidades, o professor satisfaz as necessidades do aprendente, e a
educacdo entregue pelo professor é o produto consumido pelo aprendente” (SILVA,
TOMASEL, 2018, p.120). Nessa perspectiva ha uma inclinacdo em posicionar o “[...] ensino
como criacdo de oportunidades de aprendizagem, as escolas como ambientes de
aprendizagem [...]” (BIESTA, 2016, p.121) e o professor, por sua vez, como um facilitador de
aprendizagem de seus estudantes.

A partir das contribui¢Oes tedricas suscitadas e por meio das narrativas expostas até
aqui, compreendo, nesta analise, que o curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS posiciona-
se como um curriculo-maior quando responde as demandas de uma educacdo maior —
representada pelas DCN’s para os cursos de Pedagogia — em relacdao a producdo de um
profissional docente engajado e comprometido socialmente com a integralidade dos sujeitos
alunos, nos aspectos fisico, emocional, social, cultural e cognitivo. A expertise do olhar
“diferenciado”, “sensivel”, o “trato com a educacdo” ndao encontrado em colegas de outras
licenciaturas, falam sobre a producdo de modos de ser docente constituidos por este curriculo
maior que tem operado, também, na construcdo de curriculos menores, daqueles que
acontecem no interior das salas de aula e das relacdes estabelecidas. Um curriculo do afeto
(afetive) mobilizado por uma docéncia sensivel.

Na perspectiva de uma educagdo menor (GALLO, 2002), as egressas e 0 egresso,
quando questionados sobre o que era muito ou pouco esperado do seu agir docente e como
transgrediam ou escapavam do que era ou nao ditado pelos curriculos escolares, pontuaram
situacOes e praticas adotadas para construir outros curriculos possiveis e mais adequados as
realidades de suas salas de aula. Esses “escapes” curriculares foram compreendidos como
intencionalidade ou atitude pedago6gica, possuindo como parametro a escuta e olhar atento as
demandas cotidianas dos alunos e de seus sentimentos para qualificar e tornar prazerosa a

rotina no ambiente escolar. Para esta analise, trago os exemplos das egressas Lara, Roberta e
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Rosa, professoras dos Anos Iniciais, que tém mobilizado a docéncia sensivel para produzir
curriculos mais afetivos em trés aspectos: disciplinar, social e cognitivo.

No que tange ao aspecto disciplinar, Lara, com o retorno as aulas presenciais no ano
de 2021, viu-se limitada em uma sala de aula rodeada de criancas com corpos ainda mais
inquietos e avidos por espacos em que a socializacdo entre os pares pudesse ser melhor
vivenciada. A partir da observacao atenta as necessidades da turma e de um fazer docente
pautado no didlogo, a egressa prop0s as criangas outros tempos e modos de transitar no espaco

da sala de aula e da escola:

Eu coloquei aqui duas palavras, na verdade, porque dai pra dois momentos especificos, mas que
acaba repercutindo em vérios, que foi sentir e ter didlogo com as criangas. Duas coisas que me
chamaram muito atengdo assim de cara que foi do recreio que ja é reduzido sdo os vinte minutos dai é
pra brincar e comer alguma coisa né. E ai dentro da minha sala eu consegui ter um espago que antes
do recreio a gente ja faz um lanche, pelo menos ter esse momento sem ser parado. E aquilo do posso
ir ao banheiro. Agora ndo se pede mais, é so falar estou indo ao banheiro. Estou indo dar uma volta,
porque as vezes eu vejo que eles precisam dar uma volta, estar em outro lugar para retomar a questdo
que estavamos fazendo. Mexe com a concentracdo. [...] sim, eu sinto eles mais autonomos. Mais
liberdade. Até a autonomia para pegar a folha, o material, porque eles ndo tinham isso, essa liberdade.
(LARA, Grupo 1, 3° encontro)

A docéncia sensivel de Lara, de uma forma simples e perspicaz, rompeu com o
controle dos tempos e espagos escolares, considerada uma pratica naturalizada na instituicao
em que trabalha. Nesse caso, quando as criangas se sentiram mais auténomas para transitar
pelos espacos (sem necessitar de uma autorizagdo para isso) e tiveram maior tempo para
interagir e socializar suas experiéncias, seus corpos tornaram-se mais facilmente disciplinados
e, por sua vez, Lara conseguiu conduzir sua pratica docente de forma mais eficaz. O curriculo
produzido por Lara teve o poder de tornar “[...] controlaveis corpos incontrolaveis” (SILVA,
1996, p.174), através de dispositivos espago-temporais que, como elucida Xavier, ensinam
“[...] gestos, movimentos, posicdes possiveis, formas de nos dirigirmos e nos relacionarmos
com 0s outros, lugares de pertencimento, regras de sociabilidade” (2003, p. 55).

Ainda sob o aspecto disciplinar imbricado em um curriculo do afeto, a docéncia
sensivel de Rosa conduziu-a por um caminho que foi ao encontro do que era melhor para uma

aluna, em determinado momento, diante das suas dificuldades, limitacdes e estigmas.

[...] tem uma aluna com autismo e eu ndo tenho necessariamente uma folhinha sempre separada pra
ela, mas ontem, por exemplo, nds tinhamos uma avaliagdo textual [...] Primeiro eu tentei fazer ela
fazer a folha, nas possibilidades dela entdo. A minha primeira tentativa foi “t4, vamos ver se a gente
consegue adaptar essa folha aqui”, entdo ela sentou, ai eu adaptei o processo. Entdo ela sentou do
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meu lado, ai ela conversou comigo, conversou sobre toda a ideia que ela tinha tido e eu “T4, entdo
vamos escrever agora essa ideia”, s6 que neste escrever agora essa ideia, ela ndo quis escrever essa
ideia, ela escrevia, ela riscava, amassava, jogava longe, ai chegou uma hora que eu sentei assim -
uma hora ndo, foi meio rapido ali, a gente ficou conversando e tal - eu sai da sala com ela, a gente
foi em uma sala de reunides, especial nds duas fazer uma reunido. E ai eu olhei pra ela e disse
“Olha, entdo hoje tu ndo vai fazer”, ai ela se apavorou que era prova, né “Mas como?” “- Ndo vai.”
... porque ai ela tava nessa coisa de que ela ndo queria fazer, mas era prova, ela tinha que fazer. Ai
quando eu olhei pra ela e disse “Nao, hoje tu ndo vai fazer” e ela olha assim “Mas como, porque é
prova e...”, eu “ndo”, ai ela me abracou e comegou a chorar, eu falei “Hoje tu ndo vai fazer,
acabou, deu disso ai, vamos fazer outras coisas”, e ai a gente pegou, tinha umas atividades de
matematica que eu ia fazer depois e ela tava mais tranquila, “quem sabe a gente ndo faz as
atividades ali?” “Ah, td bom”. Entdo a gente voltou pra sala, ela pegou o livro - matematica é a
unica coisa que a gente tem livro -, entdo ela pegou o livro e foi fazendo ali junto comigo, ela
sentou, daqui a pouco se acalmou, me ajudou até a organizar a sala e tal, e tudo bem. Ela vai fazer
essa prova em um outro momento, em um outro dia, e td tudo certo. Entdo eu acho que tem um
pouco isso, assim, neste momento, a minha intervencdo foi ndo fazer essa atividade, e eu ndo vou
submeter a ela, eu ndo vou ficar pegando folha, amassando folha de novo pra ela fazer, porque hoje
era o dia de fazer a atividade...ndo, hoje nao era, pra ela nao era, ela vai fazer outro dia e ok. E eu
tenho embasamento, eu tenho apoio da coordenagdo que ja sabe “ta, tudo bem, ndo fez, ndo fez”,
outro dia ela vai fazer. E acho que é um pouco disso, assim, flexibilidade, vao ter dias que vao ser
melhores e dias que vao ser piores. (ROSA, Grupo 2, 3° encontro)

Rosa, em seu fazer pedagogico, colocou-se disposta a romper com regras e
convengoes caracteristicas do sistema escolar, como os processos avaliativos, para propiciar
uma aprendizagem singular e, acima de tudo, que priorizasse o bem-estar de sua aluna com
espectro autista. Houve aqui, em seu relato, uma preocupacao “fundamentada” em respeitar os
limites comportamentais e cognitivos que envolviam sua aluna, propondo-lhe outros tempos e
espacos em que se sentisse mais confortavel para vivenciar a rotina escolar. A flexibilidade
pedagdgica de Rosa é resultante de uma docéncia sensivel caracterizada pela busca pessoal
por aprofundar seus conhecimentos no campo da educacdo inclusiva, em um movimento
profissional constante entre teoria e pratica. Para Milone (2019), este modo de sentir e viver a
docéncia faz parte “[...] da formacdo do ethos docente deste sujeito que ndo se forma
professor sem que os conhecimentos apreendidos em seu (per)curso de graduacdo encontrem
a singularidade do proprio sujeito.” (p.100).

Relativo ao aspecto social, Roberta definiu seu “escape curricular” através de uma prética
docente que referencia e investe na autoestima das criangas. Para ela, ndo bastava apenas
escutar e valorizar o saber de seu aluno, era preciso, também, enaltecé-lo em sua

singularidade como nos narra no trecho abaixo.

E outra coisa que eles pouco esperam que trabalhe é a autoestima dos estudantes. Eu tinha
cento e vinte quilos, ta? E eu dizia pras criancas assim, porque eu sou a “Profi Diva”, vocés sdo os
“Divos” e as “Divas”. No privado eu fui proibida de falar isso. No publico, ai eu tive que explicar
para minhas colegas da rede publica que quando eu dizia que eu era “Profi Diva” eu ndo estava
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dizendo que eu era cheia, mas que eu era divina, que eu tinha vida, porque tu troca as letras da
palavra diva, quer dizer que tu tem vida e tu é divino e que cada pessoa é um ser divino. E quando
eu dizia pra crianga, Marcela, tu é a minha diva...a Marcela olhava pra mim sabe e se empoderava.
Importante fazer isso principalmente na escola ptiblica (ROBERTA,Grupo 1, 3° encontro)

Quando Roberta se refere a importancia de empoderar seus alunos da escola publica
por meio dos adjetivos “Divos e Divas”, esta inferindo que, por serem individuos oriundos
muitas vezes de contextos mais vulneraveis, necessitam ser recorrentemente posicionados em
lugares que destaquem suas habilidades e capacidades como meio de esmaecer as injusticas
sociais vivenciadas por eles. Ainda, Roberta reforca a afetividade como um principio do seu

exercicio docente:

Eu me vi assim nessa necessidade de trabalhar com as criangas. Eu fui muito conteudista, de saber
das notas, mesmo sempre beijando. [...] Quando tu vé uma crianga com fome, tu pensa de outra
maneira. Por isso eu ja trabalho a afetividade. [...] E eu comecei a trabalhar isso assim, eu acho que
o curriculo é muito massacrante pra nds, pras criancas, né, a afetividade, o olhar, o amor, tu ter
carinho. Eu falo para eles, meu amado, tem que ter amor. Eu brigo pelo meu salario, nao é sé pelo
amor, mas tem que amar isso. As criangas precisam ser ouvidas. Meu band-aid é esse, minha
vivéncia e o afeto. ((ROBERTA,Grupo 1, 3° encontro)

A partir do exposto por Roberta, e retomando as discussoes de Silva e Tomasel
(2018), as autoras argumentam que esse modo de exercer a docéncia pode ser compreendido
como uma orientacdo terapéutica, uma vez que coloca os estudantes em um lugar de “grupo
psicologizado” que serve como “[...] catalisador e regulador de conflitos: reforca a imagem de
cada aluna, sublimo conflitos e ajuda a superar deficiéncias afetivas” (VARELA, 2002, p.
100). Ainda, as autoras avancam no sentido de pensar essa como uma docéncia terapéutica
que ndo se ocupa apenas com o0s processos de aprendizagens das criangas, mas que se
preocupa em fazer com que os grupos para os quais trabalham “[...] sintam constante prazer,
tenham diversdo e suas necessidades satisfeitas naquilo que é feito na escola” (SILVA;
TOMASEL, 2018, p.123).

As narrativas apresentadas neste capitulo me fizeram retomar o texto Em defesa de
uma defesa: elogio de uma vida feita na escola no qual Walter Kohan (2018) descreve as
experiéncias pedagogicas conduzidas pelo professor universitario Jan Masschelein, que “[...]
costumava viajar para fazer exercicios que consistiam em caminhar junto a estudantes belgas
com um colega arquiteto” (KOHAN, 2018, p. 67). Kohan compara o professor universitario

belga a um “Jacotot andante” que caminha ao lado de seus estudantes lhes fazendo as
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perguntas de um “mestre ignorante” para que assim possam percorrer e explorar toda
capacidade de sua inteligéncia (KOHAN, 2018).

Segundo Kohan, seria um mestre que “[...] escuta seus alunos e cuida para que essa
caminhada seja feita com atencdo; [...] um mestre que dispde para o encontro com oS
estudantes um tempo que vai muito além do tempo cronometrado da instituicdo” (2018, p.
73). Com esse olhar afetivo, Kohan motiva-se a pensar o professor como um sujeito que, a
partir de suas praticas e modos de conduzir sua docéncia, afirma sua autoridade (no sentido de
autoria) e responsabilidade pedagogica. Como alguém que se autoriza a dizer algo, a
significar, como num ato que abre sentidos e amplia as possibilidades de mundo aos seus
alunos.

O modo como Kohan descreve e caracteriza esse “mestre andante” aproxima-se das
falas das pedagogas quando afirmam carregar em suas concepcdes profissionais a
sensibilidade como uma habilidade necessaria para o exercicio docente. Suas narrativas sao
acompanhadas de um esfor¢co emocional e intelectual que envolve desde a retomada constante
de seus principios e estratégias pedagogicas para lidar com as diferentes singularidades que
compdem uma sala de aula, a defesa incontestavel de um processo educativo que seja vivido
de forma sensivel, inclusiva e afetuosa pelos sujeitos escolares. Um modo de experienciar a
docéncia localizada no entre-meio das estratégias didaticas e das teorias pedagoégicas. Um
modo de ser docente e de produzir um curriculo menor que é movido pelos afetos das relacGes

e dos vinculos que, por vezes, extrapolam os limites das salas de aula.

42. A DOCENCIA AUTORAL NA PRODUGCAO DE UM CURRICULO
PERSONALIZADO

O segundo capitulo analitico desta tese mostra a producdao de um modo de ser docente
alicercado na seguranca e na confianca das egressas ao narrarem e defenderem o exercicio
cotidiano de sua profissdao. Um modo de narrar a docéncia como um lugar de autenticidade, de
autoria.

Desde o primeiro encontro dos grupos focais, quando foram convidadas a falar sobre
seu exercicio docente e sua trajetoria académica no curso de Pedagogia, as narrativas das
egressas carregaram um tom de propriedade e confiabilidade sobre aquilo que era questionado

ou pautado por elas nas discussdes. Essa sensacdo de conviccdo sobre seu fazer docente
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materializou-se nos exemplos de “resisténcia” compartilhados com o grupo e vivenciados no
dia a dia da escola, tais como: o posicionamento pedagdgico frente aos questionamento das
familias; a busca por formacdo continuada por iniciativa prépria para qualificar sua pratica e a
dos colegas no ambiente de trabalho/rede de ensino; a reestruturacao de espacos e rotinas
escolares naturalmente reproduzidas e a defesa de atividades pensadas e executadas a partir de
uma concepg¢ao pedagogica que muitas vezes ia de encontro a vontade da instituicdo escolar
em que atuam. Tais exemplos configuram a personificacdo de uma pedagoga que, para
enfrentar os obstaculos da docéncia, precisa estar consciente da sua competéncia e apoiar-se
em sua autenticidade como marca de sua constitui¢do profissional.

De modo a exemplificar essa ideia, nos excertos abaixo, apresento as narrativas de
Iris, Fabiana e Carolina que trouxeram para a discussao nos grupos os momentos da docéncia
em que foram convocadas a se posicionar de forma mais categérica para que seu trabalho
pedagdgico fosse compreendido, respeitado e, até mesmo, aceito pelos colegas, escolas e

familias.

Ahm... eu acho que eu fago um excelente trabalho, eu tenho certeza disso. Entdo assim, ndo vai ser
uma made, ndo vai ser a direcdo, tu ndo vai me ensinar a dar aula, eu sei dar aula e sou muito boa
nisso. Nao gostou, me manda para o RH. Mae reclamando do meu método de ensino para
alfabetizacdo, e eu estudei isso, fiz pds. Meu Band-aid é nisso, minha seguranca, se impor, impor
meu trabalho. Eu sei como é meu trabalho, eu sei como eu sou. (CAROLINA, Grupo 1, 3°
encontro)

Inclusive, quando me contrataram, eu deixei bem explicito a maneira que trabalhava e o que me
diferia das outras, falei que ndo faria um monte de trabalho para expdr, cortar EVA e essas coisas,
né? E deu certo. Deu certo porque era esse perfil que a coordenadora buscava. Questdo do
planejamento individualizado também, colegas ndo entendem por que a crianga nao esta fazendo a
atividade igual as outras. Na hora de dormir, eu penso que nenhuma crianga é obrigada a dormir na
hora que é estabelecida para dormir. Se ndo quer dormir eu faco uma atividade. E minha colega uma
vez, quando eu era auxiliar de turma, ficou putérrima comigo, que eram para todas estarem dormindo,
que ela conseguia fazer com que todas dormissem na mesma hora. (IRIS, Grupo 1, 3° encontro)

Eu adoro fazer uma feira tematica, feira de ciéncias e as vezes a escola ndo quer, porque da bagunca,
da trabalho, tudo que da trabalho, né? Que nem agora na Semana Farroupilha a gente fez, dai eles:
"Ah, mas ndo é pros pais e a gente ndo quer" e eu disse "Mas eu ndo quero pros pais, eu quero para as
criangas". Que dai eu fiz, porque como a escola tem assim essa ideia de desenvolver muito sobre toda
a cultura gauicha, os simbolos, dai a gente decidiu trabalhar; como a nossa turma é os maiores da
escola, cada um escolheu um simbolo, ai eles a gente trabalhou com eles esses diversos simbolos, ai a
gente montou as mesinhas, chamou os outros coleguinhas pra ver, ai eles mostraram o que eles
tinham aprendido e compartilhar esse conhecimento. E eu gosto muito de trabalhar essa questdo de
integracdo das turmas e feira tematica é um negbcio que eu gosto bastante de fazer e teve uma
relutancia, mas deixaram fazer. (FABIANA, Grupo 2, 3°encontro)
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A partir de suas falas, podemos inferir que ha uma ideia de “empoderamento” da
profissdo baseado em dois aspectos que se entrecruzaram, quais sejam: a valorizacdo da
formacao académica e a consolidacdo de uma concepg¢do pedagogica. Quando Carolina afirma
que uma mae esta reclamando de seu método de ensino nos processos que envolvem a
alfabetizacdo de um aluno, e pontua que “eu estudei isso, fiz pés” ela reforca o lugar da
formacdo académica, com destaque aqui para a formacdo continuada, como um dos principais
meios, se ndo o principal, para a aquisicao e a producao de conhecimento da profissao. O
reconhecimento e valorizacdo da formacdo posicionam sua docéncia em uma zona de
seguranga e eficiéncia, assegurando que ninguém ira ensina-la como ministrar sua aula, afinal,
como ela mesma diz, “eu sou muito boa nisso”.

Com o mesmo objetivo de demonstrar conviccdo sobre seu trabalho, fris e Fabiana
destacam, em suas falas, nocoes de concepcOes pedagdgicas que se articulam com a
valorizagdo da formacdo académica. Ao relatar sobre o que acredita ser melhor para o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas pequenas, como a pratica de um
planejamento individualizado ou a ndo obrigatoriedade do cumprimento de rotinas
estabelecidas pelos adultos (como a hora do sono apds o almoco), Iris faz referéncia a uma
concepcao de Educacdo Infantil voltada prioritariamente para a crianga como um sujeito
integral, considerando todos os aspectos inerentes a sua constituicdao. Ja Fabiana, evidencia a
importancia de atividades que incentivam a pesquisa, a interacdo e a brincadeira entre os
alunos para a promocdo de uma aprendizagem mais significativa, apontando, assim, para a
concepcao de uma pratica pedagogica preocupada com a autonomia e as relacdes infantis
(consigo e com o outro). Um fazer docente que prioriza as demandas das criancas e
secundariza, ou até mesmo enfrenta, as demandas da escola: “e feira temdtica é um negdcio
que eu gosto bastante de fazer e teve uma relutdncia, mas deixaram fazer”.

Além dos aspectos citados, ha que se destacar uma forte afirmacdo relacionada ao
potencial profissional dessas professoras quando se colocam em posicdo de exceléncia, “[...]
eu faco um excelente trabalho, eu tenho certeza disso”; de singularidade, “[...] eu deixei bem
explicito a maneira que trabalhava e o que me diferia das outras”; e de resisténcia, “Mas eu
ndo quero pros pais, eu quero para as criangas". Essas caracteristicas, quando somadas a
valorizagdo da formagdo académica e a consolidacdo de uma concepg¢do pedagdgica centrada
no aluno, indicam a producdo de um perfil profissional comprometido e engajado com a

qualidade da pratica docente refletida na aprendizagem dos seus estudantes.
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A nocdo de uma pedagoga engajada e comprometida com seu trabalho é acentuada por
um posicionamento profissional atrelado a um comprometimento social, a uma
responsabilidade que ultrapassa as paredes da escola, da sala de aula. A docéncia como um
lugar de engajamento e compromisso social que ndo mede esfor¢os para contribuir ndo apenas
com o processo educativo, mas com a vida dos sujeitos escolares estdo demonstrados nos

excertos abaixo:

E eu como docente eu me vejo uma professora inquieta, dedicada, comprometida com a educacgéo,
sabe? Eu sempre procuro enxergar o estudante, sabe? Eles ndo sdo um numero ali, né? Entdo eu
tenho vinte e seis estudantes. Sdo vinte e seis criangas diferentes, com diferentes formas de
aprender, né?[...] Eu dei aula em todos os lugares possiveis na pandemia. Eu dei aula no carro, no
consultério, na casa de praia da vo, eu dei aula em todos os lugares, mas eu nunca tinha dado aula
dentro de um hospital, sabe? Entdo eu acho que é isso, a gente fazer e repensar o nosso fazer
pedagdgico. A nossa pratica diaria. Nao adianta eu chegar 14 com um planejamento prontinho é isso
aqui e deu. E a gente se mudar, modificar, sabe? Se inquietar, ndo adianta ficar sempre no mesmo
feijdo com arroz ndo vai. (CAROLINA, Grupo 1, 1° encontro)

[...] 0 que eu me move hoje, eu acho como professora, € uma educagdo infantil brasileira pensada
para criancas brasileiras e feita para criancas brasileiras. A gente vé muitas escolas inspiradas e
dizendo, ah, Montessori, Reggio Emilia Pickler... enfim, OK, inspiracdes bacanas, mas tu ja olhou
pro que a crianca brasileira precisa? E eu, essa é minha, é o que me move hoje, meus estudos, o que
eu penso sobre é a partir disso. (IRIS, Grupo 1, 1° encontro)

E ai eu me enxergo como um professor alegre e feliz em sala de aula, tento tornar esse momento
das criangas - 14 a gente é turma integral, das 07h as 19h -, entdo muitas ficam esse horario todo,
tentar tornar mais agradavel possivel, seja um momento bom que é dificil pra crianca, né, por mais
que seja uma crianca de jardim, ela ta ficando o dia todo longe dos pais, longe da familia, longe dos
brinquedinhos... entdo alguns sdo mais tranquilos, mas outros sdo mais, assim, sentem mais isso. E
ai, por isso, estou constantemente estudando, tentando aprimorar ai pra manter os conhecimentos
atualizados. (FELIPE, Grupo 2, 1° encontro)

Retomando as discussoes abordadas no capitulo analitico anterior, pudemos
identificar uma docéncia preocupada com o desenvolvimento e o bem-estar dos estudantes — o
aluno como centro do processo educativo —, levando em consideragao suas particularidades e
contextos. No entanto, nessas falas, houve um direcionamento sobre como pensar o seu
estudante a partir de um comprometimento profissional que perpassasse um modo de exercer
a docéencia vinculado a atualizacdo e ao reconhecimento dos saberes académicos que
embasaram sua pratica. E o “[...] professor alegre e feliz em sala de aula” que estd “[...]
constantemente estudando, tentando aprimorar ai pra manter os conhecimentos atualizados.”.
A “professora inquieta, dedicada, comprometida com a educacdo”, que da “[...] aula no carro,
no consultério, na casa de praia da vo, [...] em todos os lugares” e que se coloca a todo
momento em posicdo de “[...] repensar o nosso fazer pedagogico. A nossa pratica diaria.” A

docente que move sua pratica e seus estudos na perspectiva de “[...] uma educacdo infantil
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brasileira pensada para criancas brasileiras e feita para criancas brasileiras.” A partir dessas
narrativas, compreendo que a docéncia comprometida parece ser impulsionada por uma
formacao inicial que incentiva a producdo de um professor a todo momento questionador,
inquieto, empreendedor da propria aprendizagem, um “aprendiz para toda vida” (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011). Um professor que deve encontrar na sua constituicdo, habilidades e
conhecimentos basicos para a autoafirmacgdo de sua docéncia. Um professor responsavel por
construir a autoria da sua pratica pedagégica.

Por esse viés, e por recorréncia das narrativas emergentes, em especial no 1° e 2°
encontros dos grupos focais, identifiquei duas condutas mobilizadas pelo curriculo da
Pedagogia da UFRGS que contribuiram para a producdo de uma pedagoga que seja autora do
seu fazer pedagbgico. Sdo elas: a) as lacunas da formacao inicial; b) a constante reflexao
sobre a propria pratica. A seguir, discorro respectivamente sobre cada uma dessas condutas,
sobre como elas operam e como se materializam na estrutura curricular do curso de Pedagogia
e em suas orientacoes legais.

Dentre os assuntos que emergiram nos grupos focais e ndao haviam sido previstos
como foco de discussdo pela pesquisa, a referéncia as lacunas da formacdo inicial tiveram
destaque durante o 1° e 2° encontros. De modo geral, as lacunas do curriculo foram
relacionadas a “pouca pratica e muita teoria” durante a formagao — “Tu pode ler 14 o que for,
se tu ndo fazer um parecer, ndo estiver em sala de aula, tu ndo vai conseguir fazer. Entdo, essa
era a minha critica no curso, sabe? Muita leitura, l&, l¢, 1€...” (Carolina, Grupo 1) —, a nao
valorizagdo do aluno trabalhador — “[...] eu senti como as gurias essa questdo da Universidade
ndo ser pensada para todos os publicos, né? Existe um padrdo de aluno que é aquele que tem o
tempo integral para a academia e ai pra mim era bem dificil.” (MARIANA, Grupo 1) —, e,
principalmente, os contetidos e areas de conhecimento pouco abordadas durante a graduagao,
ponto que escolho para discorrer de forma mais aprofundada neste capitulo analitico.

Em suas narrativas, as egressas fizeram questdo de demarcar aquilo que “faltou” no
curso e que consequentemente “atrapalha” o exercicio docente conforme podemos observar

nos excertos abaixo:

Senti falta de cadeiras na area da gestdo. Professor que ndo sabe a lei, um professor que nao
consegue interpretar uma lei, um professor que nao sabe gerir além da sua sala de aula ou como que
se da todo o processo, ele ndo vai conseguir trabalhar 14 dentro. Porque como é que ele vai se
defender, como é que ele vai frente a uma mantenedora, seja ela privada ou publica, se ele ndo
consegue interpretar a lei que o defende. Se ele ndo sabe o rito que ele tem que seguir para modificar
uma lei, para propor uma lei, sabe? (ROBERTA, Grupo 1, 1° encontro)




123

Tinha que ter inclusdo no curso inteiro. Eu sempre defendi a questdo da inclusdo...[...] quando eu
entrei na FACED eu ja tinha toda uma trajetéria com alunos de inclusdao sem ter...(ROBERTA,
Grupo 1, 1° encontro)

Entdo ficou uma lacuna na inclusdo, né? Eu acho que né, tem que colocar alguma coisa sobre
inclusdo também que faz parte, na minha barra assim ndo foi muito trabalhado, eu acho [...] Eu
sempre trabalhei também, principalmente, autismo né? As criangas pequenas... S6 que a FACED
ndo te da essa base. E um saber que nés como professoras precisamos. (CAROLINA, Grupo 1,
2° encontro)

[...] entdo assim, no meu curriculo eram duas disciplinas para matematica, mas precisa de muito
mais, muito mais em ensinar. Claro que isso da didatica é muito de cada professor pensar, ah, como
eu vou explorar tal coisa? Mas se a gente faz isso também na faculdade e tem o aporte do professor,
ensinar sobre aquilo, enfim acho que facilita um pouco mais porque, quando a gente vai pra sala de
aula, a gente precisa dar conta de tudo. Esse contelido ndo é uma coisa simples. [...] principalmente,
assim, do primeiro ano até o quinto ano eu tenho que dominar porque eu sou formada para isso. Mas
a faculdade, o curso de Pedagogia ndo me ensinou esse conteudo do primeiro até o quinto ano. E
chega ali, do quarto ao quinto ano sé a questdo dos contetidos mais complexos para vocé passar.
Entdo, isso é uma coisa que me inquietava muito e que, né, enfim, demanda o estudo, demanda uma
pesquisa é algo que me preocupava assim. (LAURA, Grupo 1, 1° encontro)

A partir dessas falas, pude perceber que a realidade da sala de aula das egressas e os
problemas vivenciados por elas em razao de questoes que envolviam 0s processos, 0s sujeitos
inclusivos, o aprofundamento de contetidos e os conhecimentos basicos para o pleno exercicio
docente, como a matematica e a gestdo escolar, mobilizaram suas queixas em relagdo a
estrutura curricular do curso de Pedagogia. Roberta, por exemplo, que no decorrer dos grupos
focais ocupava um cargo administrativo na Secretaria de Educacao de Porto Alegre, carregava
em sua fala a importancia de o pedagogo ter conhecimento sobre seu papel politico e
institucional a partir das normativas que regem sua atuagao profissional. Por algumas vezes
nos encontros, relatou as dificuldades administrativas enfrentadas em sua atual funcdao e em
como elas eram intensificadas pelo desconhecimento dos fluxos e da legislacdo vigentes pelos
docentes gestores das escolas. Da mesma maneira, Laura, ao referenciar a superficialidade e a
pouca abordagem com que os contetidos matematicos foram tratados no curriculo do curso e
por vivenciar, na ocasiao, a entrada como docente em uma escola privada tradicional de Porto
Alegre, em uma turma de 5° ano, relatou uma “demanda de trabalho que é bem grande”.

Outro ponto a ser destacado nessas narrativas é o da necessidade de ensinar
“conteudos complexos” ou realizar um trabalho especifico para criancas do espectro autista,
por exemplo. As egressas indicam ter responsabilidades para as quais elas ndo se sentem
seguras para exercer, pois o curriculo de formacdao “ndo te da base para isso”. A

superficialidade com que algumas temadticas foram abordadas durante seu curso de graduagao
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— Educacao inclusiva, especial, gestdao, ou conhecimentos de areas especificas, matematicas,
ciéncias etc. — transformam-se em uma divida a ser paga por essas professoras, visto que para
sustentar a no¢ao de autoconfianca sobre seu trabalho foi necessario que essas lacunas de
conhecimento fossem reparadas.

Quando direcionamos nosso olhar para uma educacdo maior, podemos verificar que
tais lacunas mencionadas pelas egressas encontraram nas DCN’s de 2006 um lugar de
silenciamento, e na estrutura curricular do curso de Pedagogia da UFRGS e em seu Projeto
Pedagogico, um lugar de tangenciamentos. Tal afirmacdo justifica-se principalmente por nao
se encontrar, nesses documentos, de uma forma mais clara e enfatica, a constituicdo de um
profissional formado para exercer de forma plena a docéncia para sujeitos ptblico-alvo da
educacdo especial, ainda que dominando conteidos especificos das diferentes areas do
conhecimento as quais o pedagogo também é responsavel pelo ensino.

No primeiro ponto, as DCN’s ndo demonstraram uma preocupacdo com o publico-
alvo da Educacgdo Especial. No documento, os sujeitos sdo descritos como “[...] pessoas com
necessidades especiais [...]” pelos quais o pedagogo deve “[...] demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as diferencas”. Ainda, em seu artigo 8°, as Diretrizes orientaram que

as atividades complementares que compdem os curriculos possam envolver:

[...] o planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso,
atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de educagdo superior
decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos,
seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a
propiciar vivéncias em algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e
opcionalmente, a educacdao de pessoas com necessidades especiais, a
educacgdo do campo, a educacao indigena, a educacao em remanescentes de
quilombos, em organiza¢des ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares
publicas e privadas; (BRASIL, 2006, p.4-5)

Segundo Lanna Junior (2010), a utilizacdo do termo “pessoas com necessidades
especiais” configura-se como um eufemismo, assim, devendo ser combatido, pois o uso do
adjetivo “especial” pode criar uma categoria que ndo representa “[...] a luta por inclusdo e por
equiparacdo de direitos.” (p.15). Mesmo com a urgéncia de analise dentro de uma
determinada temporalidade, as DCN’s que datam do ano de 2006 estavam inscritas em
contexto posterior a publicacdo da Resolucao CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, na
qual ja se associava e descrevia a questdo da “necessidade” ao contexto educacional,

utilizando o seguinte termo: “necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2001).
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Além da questdo conceitual, da forma como o texto se refere ao publico-alvo da
Educacdo Especial, observou-se um movimento de responsabilizacao individual dos
licenciandos. Assim, as DCN’s posicionaram as discussoes sobre a inclusdao escolar, entre
outras, conforme destacado na citagcdo anterior, como uma formacao opcional, mesmo em um
periodo no qual os debates sobre a educacdao especial em uma perspectiva inclusiva
estivessem em discussao desde os anos de 1990.

Em relacdo ao segundo ponto, em seu artigo 5°, as DCN’s afirmaram que o
profissional de Pedagogia deveria estar apto a “[...] ensinar Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p.2). Com base em tal
afirmacdo, como orientacdo as organizacdes curriculares dos cursos (artigo 6°), indicava que
no Nucleo de Estudos Basicos estivessem contemplados e articulados conhecimentos que
decodificassem e utilizassem “[...] cédigos de diferentes linguagens utilizadas por criancas,
além do trabalho didatico com contetidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizagao,
relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes, Educacao
Fisica;” (BRASIL, 2006, p.3).

A amplitude do trabalho pedagégico dentro das areas de conhecimento citadas, além
de suas varias outras fun¢ées no processo educacional, conduz, novamente, as discussoes
abordadas no capitulo 3.1 desta pesquisa, que posicionam o pedagogo como um sujeito
generalista. Para Carvalho (2011), a constituicio deste sujeito esta implicada no
governamento de “[...] uma subjetividade docil e flexivel, (supostamente) capaz de atender a
diferentes demandas do mercado na esfera educacional contemporanea” (p. 56). Por esse viés
e conforme Carvalho (2011), é possivel afirmar que as DCN’s para os cursos de Pedagogia
operaram nao somente “[...] uma nova forma de organizacdo curricular do Curso de
Pedagogia, mas que também aponta para um alargamento das fun¢des do pedagogo enquanto
profissional da educacao.” (p.131).

De fato, os silenciamentos conduzidos pelas DCN’s ocasionaram tangenciamentos no
curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS. Diferentemente das Diretrizes, o curriculo nao
negou a importancia das problematicas vinculadas aos sujeitos incluidos a partir da existéncia
de disciplinas vinculadas as dreas de Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial e
Psicopedagogia. No entanto, parece ter tangenciado, aproximando-se sem aprofundamento,
visto que em sua concepcao curricular ndo houve a criacao especifica de espacos de didlogo e
interdisciplinaridade com outras areas de conhecimento, nem mesmo entre as proprias areas

em questdo, a fim de que essa tematica perpassasse e fosse, literalmente, incluida ao longo da
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formacdo. Da mesma forma, as areas de conhecimento especifico (Matematica, Ciéncias etc.)
apareceram no curriculo de forma pontual e, por vezes, reduzida, como foi o caso da
disciplina de Ciéncias Socio-histéricas, de 5 créditos, dividida entre as areas de conhecimento
da Histoéria e Geografia.

A partir dos aspectos elencados, propus-me a problematizar, nesta analise, as lacunas
da formacdo inicial apontadas pelas egressas como formas de endividamento do exercicio
docente (WANDERER, FREITAS, PRATES, 2022) quando esse professor se sentiu obrigado
a buscar externamente e, muitas vezes com financiamento préprio, um conhecimento minimo
para atuar sobre as demandas que lhe sdo recorrentes no cotidiano escolar. Nessa direcao,

Felipe e Roberta relatam:

Entdo, ai depois eu fiz uma Pés em Psicomotricidade, que é o que eu acho que me faltou assim, na
graduacdo. Sentia falta da psicomotricidade, eu ndo vi isso, eu ndo sabia, ficava perdido “t4, mas o
que é psicomotricidade e tal”, e ai fui fazer um P6s em Psicomotricidade para entender melhor esse
processo. (FELIPE, Grupo 2, 1° encontro)

Entdo né? Tenho quase vinte anos de docéncia, hoje me inscrevi em trés pos-graduacdes... bem
maluca, trabalha quarenta horas mas ndo sei o que mais ndo sei o que ..mas vamos la .
(ROBERTA, Grupo 1, 1° encontro)

As falas de Felipe e Roberta desenharam um cenério profissional que contribuiu para
que o professor se visse “endividado” ao longo de sua formacao (dentro dos espacos
académicos e escolares) e levado a buscar, incessantemente, a reciclagem e a constante
qualificacdo do seu conhecimento a fim de alcangar a efetiva aprendizagem de seu aluno por
meio de planejamentos de aula individualizados que dessem conta da heterogeneidade de sua
sala de aula. Nesse contexto, a racionalidade neoliberal opera “[...] impelindo os préprios
sujeitos a sentirem-se endividados e buscarem uma reinvencdo permanente, ‘financeirizando’
seus proprios percursos formativos” (SILVA et al, 2018, p.10-11).

Por esse viés, pudemos pensar tais endividamentos como uma “politica do medo”
(RESENDE, 2018), “[...] uma ferramenta tecnol6gica neoliberal que atravessa praticas
cotidianas no campo educacional, tomando as almas dos individuos e aprisionando seus
corpos, por meio do espectro do perigo eminente” (WANDERER, FREITAS, PRATES, 2022,
p.17). Para Resende (2018), tais medos sdo recorrentemente atualizados pelas politicas
curriculares que parecem interessar-se mais em onerar a docéncia com novas demandas que
lhe trardo ainda mais afli¢des e angtstias e, por consequéncia, endividamentos.

Encontram-se os sentimentos de angustia e frustracdo suscitados pela falta ou pela

necessidade de uma formacao académica que valide e atualize seus saberes docentes, nas
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narrativas de Fabiana, Mariana e Bianca quando relatam como atualmente se enxergam como

professoras de criangas:

E as vezes a escola ndo dd4 um suporte cem por cento ou se ndo ta as coisas, mas eu eu ndo vou
deixar as criancas sem aquilo porque eu sé vou me dedicar tudo que eu faco os meus 1000% [...]
e dai agora eu t6 na numa fase de quero voltar a estudar mas nao sei o que que eu vou fazer
(FABIANA, Grupo 2, 1° encontro)

Entdo essa pandemia me deixou um pouco frustrada com o meu trabalho, mas... tenho essa
vontade...assim... deu vontade de voltar de estudar mais e de tentar fazer as coisas diferente, de
querer um outro espaco porque eu vi muita coisa, né? (MARIANA, Grupo 1, 1° encontro)

Entdo, eu estou atualmente no momento de retomada, né, dessa minha vontade, desse prazer de
ser professora, desse encanto, de me apaixonar de novo pelas coisas [...] e ai eu t6 retomando,
assim, esse prazer, né. Ai que eu entrei no grupo de pesquisa da UFRGS, de politica, e td fazendo
parte do grupo de educacdo infantil na roda. (BIANCA, Grupo 2, 1° encontro)

A escola que ndo da suporte, a pandemia que promoveu frustracdo e a retomada de um
prazer em exercer a docéncia sdao alguns dos elementos trazidos pelas egressas para justificar
a busca por formacdo académica continuada como meio para manutencao de sua autoestima
docente. Esse movimento de buscar outras formagoes, corrobora, também, a construcao de
um profissional que esteja, a todo momento, qualificando-se em espacos exteriores a escola,
como nos cursos de pds-graduacgao (stricto e lato sensu), extensdo, participacao em grupos de
pesquisa etc. Digo isso, pois ndo houve indicacdo, nas narrativas aqui examinadas, de
conhecimentos produzidos e validados entre pares, no interior das instituicdes escolares em
que atuam. Importante destacar que esse movimento abre possibilidades para a consolidacao
de uma formacdo docente terceirizada, delegando “[...] a terceirizacdo da formacgdo a
empresas, consultorias educativas privadas” (WANDERER, FREITAS, PRATES, 2022,
p.17).

Dessa forma, percebi que as DCN’s para os cursos de Pedagogia, bem como o
curriculo de Pedagogia da UFRGS reforcaram a ideia de que a escola ainda ndo é vista como
um local de validagdo dos conhecimentos produzidos, mas sim como um espaco que necessita
de conhecimentos externos, oriundos de outros sujeitos que dela ndo fazem parte para se
manter atualizada. Em vista disso, Antonio N6voa (2009) defende que um dos desafios
centrais da formagdo de professores é a diminuigdo da distancia entre o curriculo dos cursos

de Pedagogia e a efetiva profissdo docente. Em sua defesa, discorre sobre cinco disposi¢des®

Conceito trazido pelo autor para tratar como "[...] tonica uma (pré)disposicdo que ndo é natural, mas construida
na definicdo publica de uma posicdo com forte sentido cultural, numa profissionalidade docente que ndo pode
deixar de se construir no interior de uma pessoalidade do professor. " (p.3). A primeira disposicdo trata da
prdtica como centro da aprendizagem dos estudantes a partir de “[...] estudos de caso concretos, tendo como
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fundamentais do que considera ser um “bom professor” e sobre como elas podem servir de
argumento para projetar “[...] uma formacao de professores construida dentro da profissao
[...]” (NOVOA, 2009, p.28) e ndo separada dela. Uma formacdo que una os atributos
cientificos, técnicos e pedagdégicos trabalhados pelas disciplinas dos curriculos a vida
curricular que ja acontece na escola, encontrada em especial nos saberes construidos através
das experiéncias didrias de seus professores.

Como segunda conduta mobilizada pelo curriculo da Pedagogia da UFRGS para
constituicdo de uma pedagoga autora do seu fazer docente, destaco a constante reflexao
sobre a propria pratica. Com base nisso, foi possivel inferir que o curriculo do curso
possibilitou espagos e induziu o exercicio de uma analise critica sobre o fazer pedagogico.
Uma reflexdo que emergiu para inquietar, questionar e colocar em suspenso as certezas das
licenciadas. Para a egressa Mariana, por exemplo, a graduacdao ajudou a torna-la uma
professora mais segura dentro do espaco de sala de aula em que ja atuava por meio dos
trabalhos solicitados pelas disciplinas e, especialmente, no momento do Estagio de Docéncia.

Sobre eles, Mariana relata:

“[...] eu senti os trabalhos mais faceis durante a graduacdo porque eu tava 14 dentro e eu trazia o de 14
de dentro da sala de aula e o que eu tava vivendo eram sempre os meus objetos de estudos, temas dos
meus trabalhos... entdo eu passei esses quatro anos analisando a minha pratica né?” (MARIANA,
Grupo 1, 1° encontro)

Entdo, tinha um monte de coisa acontecendo, eu acho que quando chegou o estagio foi o momento
que eu mais consegui pensar mesmo o que eu tava fazendo, me localizar ali e dizer assim 6 “O que
eu t0 fazendo aqui?’ Porque eu td fazendo desse jeito, porque eu ndo to... Colocar em pratica
também muita coisa que tava, que era dito na universidade, que as vezes eu fazia 14, mas nao fazia
na escola, né? (MARIANA, Grupo 1, 2° encontro)

A trajetoria academica de Mariana, assim como das egressas Carolina, Roberta e Lara
pode ser caracterizada como um espaco de formacao inicial e, também, “continuada”, visto

que todas elas ja possuiam o curso de Magistério anterior a entrada no curso de Pedagogia e ja

referéncia o trabalho escolar” (NOVOA, 2009, p. 32). A segunda, refere-se a formacdo estar “dentro da
profissdo”, ou seja, adquirir uma cultura profissional que confira “aos professores mais experientes um papel
central na formacdo dos mais jovens” (NOVOA, 2009, p. 36). A terceira, aponta para uma dedicaco especial a
pessoa do licenciando, ou seja, as dimensdes pessoais da profissao docente, ao olhar sensivel ou tato pedagdgico
oriundo da capacidade de comunicagado e construido nas relagdes com os sujeitos escolares. A quarta dimensao
diz respeito a partilha, ao tratar da valorizacdao do “trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissdao”
(NOVOA, 2009, p. 40), como garantia de sucesso para o planejamento e execucdo dos projetos educativos
escolares. A quinta e ultima dimensdo aborda a questdo do ptiblico como um principio de responsabilidade social
da profissdo que tem como compromisso comunicar e intervir nos espacos educativos, reforcando, assim, sua
presencga publica nesta esfera social.
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atuavam como docentes titulares nas redes publicas municipal, estadual e privada. Talvez por
esse motivo Mariana sentiu que os trabalhos da faculdade se tornavam “faceis” diante de sua
experiéncia anterior em um curso de formacdo e cotidianamente nos espacos escolares. Por
outro lado, ela enfatizava o exercicio de pensar sua prépria pratica no decorrer da graduacao
como um fator indutor de questionamento e, também, de modificacdo na sua postura docente:
“[...] me localizar ali e dizer assim 6 “O que eu t6 fazendo aqui?’ Porque eu t6 fazendo desse
jeito, porque eu ndo to...[...].”.

O incentivo a reflexdo e a andlise sobre a prépria pratica esteve relacionado
diretamente, pelas egressas, as experiéncias vivenciadas nos Estagios de Docéncia, nas
disciplinas de Seminario de Pratica Docente e em algumas disciplinas intituladas de
Seminarios Integradores®. Essa dimensdo reflexiva no ambito tedrico-pratico das referidas
atividades de ensino esteve prevista, de modos distintos, nos planos de ensino das trés
disciplinas obrigatorio-alternativas que compunham os Estagios de Docéncia do curso de
Pedagogia, intitulada Seminario de Pratica Docente (0 a 7 anos; ou 6 a 10 anos; ou EJA),

assim como no Projeto Pedagogico do Curso:

No Curso de Pedagogia, o Estadgio de Docéncia é oferecido na 7a etapa em um grupo de
alternativas. O/A estudante pode escolher uma das modalidades: Estagio de Docéncia de 0 a 3 anos;
Estagio de Docéncia de 4 a 7 anos; Estagio de Docéncia de 6 a 10 anos; Estagio de Docéncia em
Educacao de Jovens e Adultos-EJA. Ainda, nesta etapa o/a aluna/o deve escolher, num grupo de
disciplinas alternativas, um semindrio de pratica docente para cursar concomitante com o estagio,
cujo objetivo principal é fazer o acompanhamento do estagio, desenvolvendo atividades tedricas e
praticas, assim como aprofundando a reflexdo sobre a pratica docente. (PPC Pedagogia, 2006, p.14)

No plano de ensino® do Semindrio de Pratica Docente da modalidade Educagéo
Infantil, tal conduta aparece nos objetivos da disciplina — “Promover, refletir e avaliar sua
acdo docente” —, bem como nas Experiéncias de Aprendizagem previstas para ela por meio de
“relatos de experiéncias sobre o estagio realizado”. Assim como na Educacao Infantil, nos
Anos Iniciais a reflexdo sobre a prética era apresentada e materializada por meio dos relatos
de experiéncia considerados, conforme exposto na Metodologia do plano de ensino da
disciplina, como um “[...] momento destinado a exposigao/socializacao e analise do trabalho
desenvolvido pelas/os estagiarias/os durante o periodo de pratica didatico-pedagdgica nas
escolas”. Esses relatos faziam parte da avaliacdo da disciplina e deveriam ser entregues em

formato escrito e apresentados oralmente para turma de modo “[...] fundamentado e

» Disciplinas alocadas da 3* a 6° etapa do curriculo e previam, em seu plano de ensino, uma semana de
observacdo e uma semana de pratica em espagos escolares (salas de aula).

%0 Considerei os planos de ensino do periodo de 2010 a 2015, momento em que o curriculo vivia seu periodo de
consolidagdo (ver em cap. 3.2.1)
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acompanhado de recursos visuais". Na Educacdo de Jovens e Adultos, por sua vez, como
método avaliativo, era solicitada a elaboragdo de um artigo “[...] a partir de aspectos
significativos vivenciados na prética docente de estagio em EJA’’, bem como a apresentacao
de um “Relato critico-reflexivo da Pratica Pedagdgica desenvolvida durante o Estagio.”
Assim, os planos das trés modalidades de ensino demonstravam estar em consonancia com o
PPC do curso quanto as concepcdes e aos objetivos orientados para as disciplinas de Estagio:
“[...] fazer o acompanhamento do estagio, desenvolvendo atividades teéricas e praticas, assim
como aprofundando a reflexdo sobre a pratica docente.” (PPC, 2006, p.14).

Em contrapartida, termos como “reflexdo”, “analise” e seus sindnimos ndo apareciam
nas DCN’s de 2006 para os cursos de Pedagogia vinculados especificamente a pratica
docente. Houve um movimento no documento com vistas a exteriorizar a acdo reflexiva,
direcionando-a para os processos educativos, 0os contextos sociais e 0s sujeitos escolarizados,
permeando os ambientes escolares e os nao-escolares (BRASIL, 2006). Corroborando esse
argumento, no artigo 2°, o documento orienta sua aplicacdo, dentre outras, “[...] a formacdo
inicial para o exercicio da docéncia”, encaminhando estudos que promovessem uma reflexao
critica para “[...] o planejamento, execucao e avaliacdo de atividades educativas [...]” e a
aplicacdo de conhecimentos “[...] como o filoséfico, o histdrico, o antropol6gico, o ambiental-
ecoldgico, o psicolégico, o lingiiistico, o sociolégico, o politico, o econémico, o cultural.”
(BRASIL, 2006, p.1). Ou seja, a reflexdo sobre a pratica docente aparecia esmaecida nesse
documento em detrimento da centralidade do planejar, aplicar, promover e executar (termos
recorrentemente utilizados ao longo do texto) acOes e conhecimentos que contribuissem com
0s processos e contextos educativos. Com isso, ndo estou afirmando que tais acdes — planejar,
aplicar etc. — ndo exijam da docéncia o exercicio de pensamento sobre si. O ponto que
defendo é o de que a promocdo da reflexdo sobre a prépria pratica docente consolida-se na
demarcacdo do posicionamento politico-pedagdgico do curso de Pedagogia da UFRGS, nos
seus documentos normatizadores em contrapartida as DCN’s que ndo acentuaram ou
promoveram, tao explicitamente, tal movimento.

Dito isso, retomo as narrativas das egressas para demonstrar de que forma esse lugar
de importancia dado a reflexdo sobre a propria pratica, validada pelo curriculo do curso,
operou em sua constituicdo docente. Nos excertos abaixo, Mariana, Bianca, Lara e Laura
contaram sobre suas experiéncias nos Estdgios de Docéncia e como eles produziram

significados e modos de torna-las pedagogas-professoras que analisam suas praticas:
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Assim que ficou marcado em mim foi realmente analisar... porque eu tava na sala de aula e tava
estudando, né? Eu nunca tinha parado pra analisar o que eu tava fazendo e porque que eu fazia.
Entdo, pra mim montar o planejamento ja era uma coisa automatica, mas quando eu cheguei no
estagio, muitas vezes eu era questionada do porqué que eu estava abordando daquele jeito e nao de
outro. Entdo depois do estagio a minha pratica mudou bastante. Porque até entdo né, escrever e fazer
trabalho. [...] eu tinha que falar o tempo todo sobre o que estava acontecendo e analisar. Querendo
ou nao na escola, na escola ptiblica, nao existe alguém que fique o tempo todo te questionando sobre
o que ta fazendo. [...] porque a gente vai s6 reproduzindo assim e ai...Chega 14 no estagio a gente
tem que justificar, tem que fazer todo aquele planejamento descrito com os minimos detalhes [...]
Entdao quando chegou la teve toda essa mudanga, assim, do que era essa pratica. Enfim, assim de
aprender mesmo, a conseguir, ndo sei como dizer, mas de ser autora mesmo do que ta fazendo né?
(MARIANA, Grupo 1, 2° encontro)

E ai também botei o Estagio de Docéncia de 0 a 3 que, apesar de durante todo o curso trazer
planejamento, trazer questdes de projetos, ali no estagio eu consegui botar em pratica e criar o meu
estilo de planejamento. Entdo eu criei do zero assim, eu ndo usei um modelinho padrdo [...], eu criei o
meu planejamento do zero. E os projetos a mesma coisa - e eu lembro que chegou uma época que eu
tava com seis projetos abertos no estagio assim, tudo ao mesmo tempo. E essa questdo também que a
Simone Albuquerque falou pra mim, eu nunca me esqueci, eu levo isso sempre: "é muito importante
planejar, mas é muito importante ter a agdo", né? Tu tem que por em pratica, porque sendo tu planeja,
planeja, fica ali e a coisa ndo anda e ndo flui, ndo tem resultado. (BIANCA, Grupo 2, 2° encontro)

E por ultimo coloquei Estagio de Docéncias de seis a dez anos pelos mesmos motivos da Mariana.
Eu também j4 estava em sala de aula e quem me analisava era eu mesma, né? Entdo, né? E o meu
olhar de mim. Entdo quando entra uma outra pessoa que ta te observando.... Na escola ptblica a
gente ndo tem que entre para te auxiliar na qualificacdo do teu trabalho, né? Entdo pra mim foi muito
importante a minha orientadora [...] Foi bem bom assim, ela me dava varias dicas quando ela ia me
observar, coisas que eu ndo tinha me dado conta assim que é isso, E eu lembro que ela trazia
questdes sobre a questdao do tempo, da rotina, aquele olhar de determinados alunos na sala que as
vezes a gente ndo tem ou tem de uma forma e a outra pessoa observa de outra forma, né? Questoes
que poderiam ser aprofundadas ali no planejamento né? (LAURA, Grupo 1, 2° encontro)

E reflexdo sobre a pratica docente também como as gurias falaram, a questdo do planejamento, a
questdo das conversas sobre o dia a dia [...] eu fiz meu estdgio numa escola estadual aqui, mas eu
vejo, eu trago, estou trazendo experiéncias, enfim, naquele tempo pra agora assim, que estdo
fazendo mais sentido hoje pra mim. Porque eu tenho a minha turma, entdo, eu consigo pensar muito
nas conversas que a gente tinha. Claro, que naquela época, também fez sentido, mas hoje ta fazendo
mais ainda. Lembro e consigo fazer muitas associacées até do proprio planejamento, né? De ter
qualidade, da questdo de ter estética nas atividades também. (LARA, Grupo 1, 2° encontro)

Nos excertos apresentados, pudemos inferir a utilizacdo do planejamento pedagégico
elaborado e executado ao longo dos Estdgios de Docéncia como mobilizadores de reflexao
sobre a propria pratica dessas egressas. Situacd0es em que precisaram “[...] falar o tempo todo
sobre o que estava acontecendo e analisar” ou possuir em sua sala de aula “[...] outra pessoa
que td te observando” (referindo-se a orientadora de estagio) foram os movimentos relatados
por elas para justificarem a acdo de refletir sobre sua pratica como uma extensdo do ato de
planejar. Para essas professoras, expor ao outro sobre o préprio exercicio docente foi

possibilitar espagos de criacao de praticas mais exclusivas e especificas — “[..] eu consegui
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botar em pratica e criar o meu estilo de planejamento.” ou, como afirma Mariana, “[...] ser
autora mesmo do que ta fazendo né?”.

Para Silva (2018), o planejamento, nesse contexto, pode ser compreendido como “[...]
a capacidade do trabalho desenvolvido em promover praticas pedagodgicas que garantam
acesso a formas diferenciadas de conhecimento e comprometidas com a qualidade social. “(p.
182). Em outras palavras, um planejamento que esteja comprometido com o outro que
experiencia a pratica pedagogica e consigo mesmo como profissional competente e convicto
da importancia do seu trabalho docente. Ainda nesses exemplos, o planejamento escolar
aparece como um exercicio de pensamento (SILVA, 2018) que, nas palavras de Masschelein e
Simons (2014), constitui-se como um “ethos experimental” no qual o docente “[...] se expoe
aos limites (da instituicdo ou da mdaquina) e estd transformando a questdo da qual se esta
falando em uma questdo publica” (p.20). O planejamento é como um protocolo de acao que
“[...] nos faria pensar sobre o nosso trabalho, tornando-o publico e permanentemente aberto
para questdes de nosso presente educacional” (SILVA, 2018, p.190). O planejamento
pedagdgico esta relacionado a reflexdo sobre a prépria pratica como uma assinatura docente,
um modo particular de ser professor que ganha forca na poténcia da agdo-reflexao, do ser-
fazer.

Os movimentos de conduta problematizados aqui, as lacunas da formagao e a reflexdao
sobre si e sobre sua pratica mobilizadas pelas DCN’s e pelo curriculo do curso de Pedagogia
orientaram uma atitude docente diferenciada, unica. Disso, decorre a construcdao de uma
pedagoga reflexiva, inquieta, questionadora, empoderada e segura do seu trabalho. Um modo
de ser docente que afirma, a partir das suas concepgoes e conhecimentos académicos, a
particularidade e a relevancia do exercicio de sua profissdo, como Iris fez questdo de pontuar:
“[...] quando me contrataram, eu deixei bem explicito a maneira que trabalhava e o que me
diferia das outras, falei que ndo faria um monte de trabalho para expor, cortar EVA e essas
coisas, né? E deu certo.”.

Esse modo de ser e exercer a docéncia nos aproxima da nogdo de autoria quando
mesmo cientes dos limites e das adversidades enfrentadas pela conjuntura de seu contexto
profissional, o professor “[...] se volta ao que lhe é possivel fazer, contorna as dificuldades,
operando no nivel das suas possibilidades, dando conta da variavel que lhe é mais proxima, a
sua formacdo.” (MULLER, TRAVERSINI, 2010, p.18). A docéncia autoral é aquela que
tem consciéncia de sua autoridade diante dos espacos e sujeitos que fazem parte do seu
contexto profissional. Uma autoridade que esta relacionada a “[...] nocdo de criador, de autor,

de compositor, ou seja, de um sujeito que se legitima pela obra que produz” (MULLER,
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TRAVERSINI, 2010, p.18). Assim, a partir dos argumentos apresentados, defendo que os
egressos do curso de Pedagogia da UFRGS sdo constituidos por uma docéncia autoral e,
assim, responsaveis pela producdao de curriculos personalizados nas salas de aula em que
atuam.

A partir daqui, retomo o conceito de educacao menor (GALLO, 2002) para explorar os
aspectos identificados pelo viés dos curriculos personalizados produzidos pelas egressas e
egresso como um espaco possivel de escape aos discursos normalizantes e as normas que tém
conduzido as suas condutas e a dos sujeitos escolares. Em especial, no 3° encontro dos grupos
focais discutimos sobre as expectativas curriculares que eram muito, relativamente e pouco
esperadas pelas escolas em relagdo aos docentes. A partir dos levantamentos, propds-se que as
egressas e 0 egresso pudessem escolher uma das situagdes trazidas sobre essas “expectativas”
e nos contassem de que forma elas “transgrediram” o curriculo com o seu fazer pedagégico.
Dessa maneira, escolhi dois aspectos para desenvolver nesta analise, quais sejam: a
desnaturalizacdo de praticas escolares para contencdo dos corpos infantis e a criacdo de
espacos de formagdo continuada no ambiente escolar.

Em relacdo ao primeiro aspecto, trouxe para discussao duas situacoes ocorridas nos

espacgos de sala de aula com as egressas Iris e Fabiana:

E outra coisa que eu botei relativa é utilizar as tecnologias tipo televisdo, tablet e tal. Ndo é uma
coisa que eu eu utilizo, entende. Mas se eu utilizar, gente é tipo em uma semana que choveu, eu
peguei umas criancas, fui pra salinha que tem a televisdo. Mas tipo utilizou, utilizou, ndo utilizou,
ndo utilizou. (IRIS, Grupo 1, 3° encontro)

Entdo, pouco esperado eu botei uma coisa que ja aconteceu comigo em diversas turmas, que eu
acho que dai eu inverti, é uma coisa muito esperada pela escola, mas que nao é esperado por
mim e que cobravam de mim, que é exigir que a turma se mantenha uma quietude de corpos. [...]
Nao, mais quietinho, ficar de "boinha", porque tu passa la no corredor da escola, as salas tdo tudo
quieta, a sala que tiver uma gritaria é a minha, porque eu nao exijo que eles fiquem, eles tém que
produzir quando a gente ta fazendo uma atividade, [...] mas quando eles querem desenhar em pé,
caminhando, eu deixo, eu deixo eles muito livres e as vezes a escola se sente incomodada, porque é
uma sala muito baguncada, muito bagunceira [...] (FABIANA, Grupo 2, 3° encontro)

No caso exposto por Iris, houve uma recorrente utilizagdo, por parte de suas colegas
docentes, da televisdao como atividade “pedagdgica” para ocupar o tempo das criancas durante
a rotina escolar. Essa pratica foi ainda mais naturalizada nos dias em que choveu e as
professoras ndo possuiam o espago do patio para que as criangas pudessem brincar de forma
livre e com atividades planejadas em um ambiente aberto. Além disso, a televisdo era muito

utilizada para “prender” a atencao das criancas e deixa-las mais “tranquilas” nos dias em que



134

estivessem mais agitadas. De acordo com Iris, cada sala da escola e sua respectiva turma
possuiam uma televisdo fixada na parede, ndao havendo conflito em relacdo ao uso deste
artefato em qualquer momento pelas docentes da escola.

Por sua vez, na situacao apresentada por Fabiana havia uma expectativa das gestoras
da escola em encontrar no seu espaco de sala de aula um lugar tranquilo, sem “gritaria”. Em
contrapartida, a egressa possuia uma turma de alunos agitados que usavam o corpo para
expressar seus sentimentos e explorar os espacos da sala, independentemente se estivessem
brincando ou realizando alguma atividade orientada pela professora. Essa inconformidade
entre a expectativa da escola e a realidade da sala de aula gerava cobrancas para Fabiana, que
se via em uma posicao desconfortavel com os pedidos para que seus alunos fossem mais
“contidos” e “quietinhos”.

Quando questionadas sobre o “band-aid” utilizado para transgredir as situagoes que as
inquietavam e que iam de encontro as suas concepcoes pedagogicas sobre os corpos infantis

nos espacgos escolares, Iris e Fabiana relataram:

[...] eu escolhi a parte da tecnologia, que uma das primeiras coisas que eu fiz quando fui para a
minha sala de dois, trés anos, foi retirar a televisdo que tinha fixa na sala. Eu tirei, deixei aberto
para quem quisesse a televisdo, eu, como eu falei, né, semana de chuva, utilizei a televisdo 14 da
salinha. Aquele recurso diario sendo, né, utilizado como qualquer ndo acontece mais enquanto eu
estiver 1a. Esse é o band-aid para algo que tem muito, que as escolas fazem. [...] foi tranquilo,
diretora falou que ficava a critério da professora escolher ou nao ter a TV. E algo para se pensar,
por que ter televisdao? As criancas ja ficam em casa usando o celular. (IRIS, Grupo 1, 3° encontro)
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Entdo, eu peguei o pouco esperado do exigir que a turma tenha uma quietude maior, e dai eu fiz um
trabalho com eles - que a outra professora paralela tinha feito uma exposicdo, que eles ilustraram
todo o alfabeto - e dai eu pensei como que eu vou encaixar na minha turma que é mais agitada? Ai
a gente fez uma sessdo, fizemos o alfabeto e o corpo, que dai eu queria mostrar que eles também
tinham se apropriado de conhecer, que o objetivo deles era s6 conhecer o alfabeto, e como que eu ia
mostrar? Entdo, a gente fez fotos, eles mesmos tiraram as fotos, onde eles encontravam as letras do
alfabeto no corpo, tipo o umbigo é o O, a orelha é um C, ou eles faziam as letras com o corpo e a
gente fez todo o alfabeto com o corpo, a gente fez a sessdo de fotos. Ao invés de fazer o ilustrado,
eles ndo iam conseguir, porque sdo coisas que demandam muito tempo e eles ndo se pegam naquilo,
e dai eu busquei desse jeito, fazer pelas fotos que eles gostam muito de tirar foto, eles sdo tudo os
“tiktokers” assim, e dai eu disse “Ndo, vamos fazer fotos”, dai eu montei um video com as letras,
dai eles amaram, as familias também adoraram. E foi super legal, foi algo que tinha a ver com a
turma, que tinha a ver com aquele grupo; e dai também mostrei para as minhas colegas “Bah, eles
sdo bagunceiros, mas eles entenderam as coisas que eu faco”. [...] tem que ser algo que mostre
como eles sdo e algo que eles tenham prazer em executar, porque eu poderia pegar o mesmo
alfabeto ilustrado que a minha colega fez e dar para a minha turma fazer, mas eles ndo iam gostar
tanto como foi fazer as fotos, ai a questdao também da autonomia, que eu deixei a cimera com eles,
eu emprestei meu celular pra eles e dai eles também “O, eu t6 com o celular da profe, eu tenho que
cuidar, ndo posso derrubar no chdo pra ndo estragar o celular da profe”, eles tém todas essas
relacGes que, mesmo eles sendo tdo agitados, com as cameras eles ficaram super preocupados, tinha
que cuidar, que uma camera era da escola e outra era 0 meu celular, que eles tinham que ter esse
cuidado. Entdo, a gente falou muito sobre autonomia, sobre esse controle pontual do corpo, né,
porque “Ah, quando a gente td com a cimera na mao, a gente nao pode ficar pulando”, mas na hora
de fazer as poses eles podiam pular, dancar, a gente botou musica e foi super bacana. (FABIANA,
Grupo 2, 3° encontro).

Notadamente, em ambos os casos, pudemos inferir que houve uma preocupacdo em
mobilizar curriculos que visassem a ndo contencao dos corpos infantis e sua intrinseca relagao
com aprendizagens que fossem significativas para seus alunos. Ao retirar a televisdo da sala e
colocar no corredor ou ao criar uma atividade em que as criancas tenham em suas maos um
celular para tirar fotos do seu proprio corpo representando as letras do alfabeto, Iris e Fabiana
estavam passando a seguinte mensagem para seus pares e, também, para as familias das
criancas: em suas salas de aula, os corpos infantis sdo livres para aprender a partir de
estratégias pedagogicas criadas por elas que estdo atentas as peculiaridades e as demandas do
seu grupo. Se eles sdo agitados, Fabiana os coloca para dancar, pular e brincar com partes do
seu corpo de formas expressivas e significantes para seu processo de alfabetizagdo. Se as
criangas da turma de Iris ja passam um tempo consideravel de suas vidas olhando para telas de
computadores, celulares e televisdes em suas casas, por que ela iria incluir mais tempo dessa
pratica na rotina escolar de criancas tao pequenas?

O escape dessas egressas esta nos outros modos escolhidos por elas para disciplinar os
corpos infantis. Na situagdo apresentada por Fabiana, a estratégia utilizada foi a de investir na

autonomia e na criatividade das criancas, e ndo apenas na promoc¢ao de uma aprendizagem
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especifica (conhecer as letras do alfabeto), mas principalmente para que elas mesmas
possuissem a “[...] capacidade de se autogovernar; direito de se administrar livremente;”
(HOUAISS, (2004, p.351). Nesse sentido, conforme Carvalho (2006), a liberdade vivenciada
pelas criancas para a realizacdo da atividade “[...] significa também mais governo (no sentido
de controle de conduta).” (p.6). Ao exercer esse controle, Fabiana estd constituindo algumas
verdades, como discutido por Paraiso (2012), que se operacionalizam no comportamento das
criancas por meio do cuidado, da responsabilidade, do prazer e da tdo citada autonomia
infantil.

A solucdo apresentada por Iris, ao retirar a televisio de dentro da sala, visou romper
com praticas do cotidiano que estdo a servico da normatizacdo dos tempos e dos espacos das
criancas através do “[...] controle rigido, extensivo e pormenorizado dos corpos” (ibidem, p.9).
A resisténcia da professora com relacdo a tal pratica aconteceu, pois o poder disciplinar, nesse
caso, foi exercido de forma unilateral, ou seja, “[...] ndo é algo que se conquiste, que se
possua, mas que todos os individuos (criancas e professoras) exercem/sofrem.” (p.9). Assim,
retirar o objeto que conduz um determinado tipo de conduta nos corpos infantis e, também,
nas praticas docentes, foi a estratégia utilizada pela egressa para propor outras praticas
possiveis e mais significativas para as criangas.

No segundo aspecto, referente a criacao de espacos de formacao continuada no
ambiente escolar, apresento as situagOes vivenciadas e narradas pelas egressas Mariana e

Bianca junto as colegas docentes de suas escolas:

Mas eu coloquei formacdo continuada e eu acho isso um problema, mas é super pouco esperado na
minha realidade assim. Quem faz formacdo continuada faz porque se interessa e porque busca, ndo
porque foi estimulado pela escola. Ja aconteceu de eu conseguir um curso de um dia e isso ser um
problema para a escola liberar. (MARIANA, Grupo 1, 3° encontro)

T4, eu peguei a questao das experiéncias, que eu falei das marcas, e eu vivi isso no meu estagio e eu
nunca fui de bater de frente com essas coisas, né, eu sempre fui mais...eu me adapto ao que ta
sendo pedido, eu acolho e ai eu vou pelas beiradas. Entdo, quando eu entrei na turma de estagio, eu
entrei assim 6, cheia de ideias e coisas pra fazer, e eu cheguei la e “opa, ndo vai ser por ai”;
(BIANCA, Grupo 2, 3° encontro)

A realidade profissional vivida por Mariana ndo priorizava a atualizacdo de
conhecimentos e saberes docentes atrelados a formacao continuada, eles ndo eram valorizados
nem incentivados pela escola ou sua mantenedora. A falta de formacdo promovida pela
instituicdo e a consequente busca individual e solitaria dos docentes por qualificacdo tornou-

se um problema na visdao da egressa. Da mesma forma, para Bianca as ideias e os didlogos
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suscitados em sua formacdo inicial foram postos a prova durante o Estagio de Docéncia
quando, ao propor diferentes planejamentos e formas de conduzir a aula, viu-se cerceada pela
professora regente classe. Suas propostas de planejamento passaram de iniciativas bem-
intencionadas a barreiras consolidadas, visto que Bianca ndao encontrou nessa experiéncia, um
lugar amistoso para dialogar e construir conhecimentos com as docentes da turma. No entanto,
como autoras do seu fazer docente, Mariana e Bianca afirmaram transgredir ao curriculo da
escola quando propuseram espagos de formagdo continuada em outros moldes, de outros

modos, por outros caminhos, como nos relatam nos excertos abaixo:

Eu tinha colocado como pouco esperado a formacdo continuada, e ai eu botei que é buscar a
atualizacdo constante assim. Eu vejo que isso trouxe varios beneficios pra mim enquanto professora
e também pra escola porque a escola recebe o retorno daquilo que a gente aprende né. Entdo
quando fiz o curso Territérios Negros, que eu fiz na UFRGS, a gente recebeu uma visita de um dos
professores do curso na sala de aula para aprender a jogar. Ele foi comigo na sala de aula para
aprender a jogar. Fui eu que levei!! Ai eu fiz o curso UNIAFRO e ganhei colecdes de livros infantis
que sdo com tematica negra e foram pra escola, sabe. Entdo estavam 14, sdo usados, né. Ganharam
giz de cera, entdo a escola também se beneficiou. A gente ganhou jogo do territério sobre o
caminho do tambor, estd 14 o jogo. Eu e outra professora, que fizemos o curso, ensinamos 0s outros
professores a jogarem o jogo, repassamos também o que aprendemos no curso, os materiais e as
discussoes. Fizemos essa formacdo. [...] a secretaria exige que a escola faca algumas formacoes
durante o ano que acabam sendo reunides, né. Ndo so formacoes. E ai a gente pediu espaco. Além
de ter a reunido burocratica de calendério, de outras coisas, a gente pediu um espago pra apresentar,
mas isso ndo foi exigéncia da escola. A gente buscou, né. Eu estou sempre buscando informagdo e
ai a gente leva essas coisas, como projeto até ndo sendo de tematica racial. A gente também pegou e
procurou um site que faz ai estante magica e dai a gente fez a formacdo da estante magica, fez o
projeto de producao textual com as criangas e ai a gente procurou padrinhos para pagarem o livro e
cada crianca recebeu o seu livro na sessdo de autégrafos, ai os padrinhos forem convidados... [...] E
as criancas acharam um maximo esses projetos, o da estante, o do territério quando veio um
professor na universidade, eles ndo sabiam o que era universidade, mas perceberam que aquilo era
muito importante. Alguém de outra cidade que veio ensinar elas a jogar um jogo. Foram coisas que
eu acho que mudaram o sentido de estar na escola, do fazer ali dentro, né? E foi por iniciativa
individual, assim, ndo, ndo que a escola esteja exigindo que a gente faca tal curso. Em geral,
quando a secretaria exige que a gente faga tal curso, nem sempre sdo cursos que chamam atengao.
Que tragam um retorno imediato assim, né? Ou que sejam totalmente diferentes, inovadores,
geralmente é mais do mesmo, uma pena, né?. (MARIANA, Grupo 1, 3° encontro)

Bianca: [...] e ai eu comecei a levar textos, ai eu comecei a fazer conversas com as minhas colegas
- que ficava eu com uma estagiaria que assumia a turma [...] Era uma turma do bercario. E mais a
professora titular e a auxiliar dela, entdo as duas bem, assim, me travando nas coisas que eu queria
fazer; e ai eu comecei a levar textos, comecei a fazer conversas, fui trazendo convites, e acabei
construindo parcerias, assim, com elas e com as outras turmas e isso ajudou bastante, tanto que...

Pesquisadora: O que sdo teus “convites”?

Bianca: Eu comecei a fazer as experiéncias e a chamar outras turmas para conviver junto ali, para
participar.

Rosa: O que tu fazia com elas, de experiéncias?
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Bianca: Ah, por exemplo, barro, vamos desenhar no barro. Ai eu levava as coisas pra eles
desenharem, e ai esses convites, quando eu via que tava com nojo, dava um graveto, “desenha
primeiro com o graveto, depois vai com a mao”; e ai a direcdo da escola e as colegas comegaram a
acolher. No final do estdgio, as professoras participavam junto, né, entdo eu senti que teve uma
acolhida, entdo foi bem bacana. Mas nao foi batendo de frente, assim, né, foi uma coisa aos poucos,
tanto que eu levei os 4 meses de estagio para conseguir e quando eu sai da escola eu voltei depois,
eu fiquei um més 14 depois que eu sai, e se manteve assim esse ritmo, foi bem bacana.

(BIANCA, Grupo 2, 3° encontro)

Para construir oportunidades de formacdo no ambiente escolar, tanto Mariana como
Bianca optaram por uma conduta que ndo as levou nem a “bater de frente”, nem a “cruzar os
bragos” diante das dificuldades. Seu modo de construir um curriculo menor esteve na agao
intencional de quem deseja ver e viver os efeitos do movimento da formagao continuada nos
espacos da sala de aula. Sendo assim, as egressas buscaram estratégias para envolver a escola,
os outros professores e as criancas para alcangar o seu objetivo principal: atualizacdo e
compartilhamento dos saberes escolares por meio do exercicio docente. Ao invés de aguardar
por possibilidades de formacdo ofertada por sua mantenedora, Mariana, de forma literal,
trouxe a formacdo continuada para dentro de sua escola com a implementacdo de projetos
escolares e visitas de professores universitarios. Além disso, convocou seus pares a, junto
com ela, perpetuar na instituicdo, retomando Névoa (2009), uma cultura de “formacao de
professores construida dentro da profissdo” (p.9). Seu escape esteve justamente na
possibilidade de criar outros espagos e movimentos dentro da institui¢ao escolar para oxigenar
e reciclar os saberes docentes e as praticas pedagogicas conduzidas dentro das salas de aula.

Bianca, por sua vez, aos poucos e com paciéncia conquistou a confianca das
professoras regentes da turma em que realizava estagio para promover outras praticas junto as
criancas e momentos de estudo com os profissionais da instituicdo. Inicialmente, Bianca
adentrou em um campo de disputa com as docentes da escola quando seus saberes académicos
foram negados e desvalorizados por elas. Apds conversas e convites, Bianca conseguiu

[13

romper com o estigma de jovem estagiaria “sem experiéncia docente”, tornando-se “a
professora” que volta a escola apés o término do estagio para dar continuidade ao seu trabalho
pedagogico.

Ao que parece, a producao de um curriculo personalizado por meio da criacao de
espacos de formacdo continuada nas escolas sobre os quais Mariana e Bianca se debrugaram
para construir estava carregado de “[...] beleza, de experiéncias vibrantes ou cadticas,
desafiadoras ou de pequenos-grandes feitos” (SWIRSKY, 2020, p. 114). Um curriculo

moldado e movimentado a partir de jogos de poder que conduzem regimes de verdade
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personalizados para determinado espaco escolar. Ou seja, se a escola estava carente de novos
projetos pedagdgicos e de atualizacdo de conhecimentos, Mariana criou essas possibilidades.
Se houve resisténcia quanto a pratica de uma professora estagiaria pelas professoras titulares
de uma turma de bebés, Bianca foi, aos poucos, convidando e demonstrando “com gravetos”
como pode convencer as colegas docentes a aceitarem suas propostas pedagogicas.

A docéncia autoral, um modo de ser docente constituido pelo curriculo do curso de
Pedagogia, esta a servico de uma educacdao maior (GALLO, 2002) que se instituiu enquanto
maquina de controle para mostrar as egressas “[...] o que ensinar, como ensinar, para quem
ensinar, porque ensinar” (p. 174). No entanto, toda “[...] tentativa de controle pode fugir a
qualquer controle][...]” (p.174). Para Foucault (1988), a condicao de existéncia do poder da-se
em relacdo a um ou mais contrapoderes, visto que estes tultimos ndo estdo fora ou sdo
exteriores a ele, mas fazem parte de sua trama. Nesse sentido, o conceito de educacao menor
emerge como possibilidade de escape ao controle quando se abrem espacos no cotidiano das
salas de aula, nas relagoes, nos curriculos para que algo diferente ocorra. Uma educagdo que
nao se coloca como inferior, mas como uma educacdo construida por uma minoria, uma
forma de insubmissdo a uma educacdo maior (GALLO, 2002). Com essa definicdo, propus-
me olhar para as agdes e os movimentos realizados pelas egressas para a producdo de um
curriculo personalizado, espaco no qual essa educagdo menor se materializa, se cria, se
legitima como obra assinada por uma docente especifica, em uma docéncia autoral.

A partir dos exemplos de “transgressao” trazidos neste capitulo analitico, apoio-me em
Carvalho (2011), corroborando a ideia de que se torna cada vez mais produtivo na formacao
inicial de pedagogas “[...] pararmos de proferir verdades profundas, proferir discursos
pedagogicos como se fossem mantras a serem repetidos e compreendermos nossa tarefa em
sua singularidade.” (p.15). Dito de outro modo, ha urgéncia em conduzir uma formacdo de
professores que ndo induza seus licenciados a ser “bons professores em tudo”, mas sim
sujeitos capazes de aprofundar e refletir sobre seus conhecimentos no encontro da experiéncia
com a formacdo. Colaborar na constituicdo de sujeitos que no seu exercicio profissional
possam pensar de outros modos é uma forma de luta contra os assujeitamentos produzidos por

uma educagdo maior as suas subjetividades docentes.






141

Era uma quarta-feira, dia 16 de novembro de 2022. Seis e pouco da tarde e a luz do sol que
ja se despedia, espalhou-se pela bela paisagem que compunha a praia da Paciéncia, em
Salvador. Toda vez que o sol se pde eu me sinto hipnotizada pela sua partida. Em especial,
neste dia, o por do sol tinha a companhia do mar, lugar que tanto me faz bem. As ondas do
mar conduziam a trilha sonora da vida cotidiana que passava pelos meus olhos. A sensagdo
de estar plenamente viva tomou conta de mim, fazendo com que eu me sentisse grata e muito
feliz. Tudo tem uma hora para comegar e para terminar, assim como o sol em nossos dias.
Assim como momentos felizes e tristes. Assim como a presen¢a de algumas pessoas em nossas
vidas. Assim como essa tese de doutorado. A isso chamamos ciclo da vida. Que bom seria se
tivéssemos o poder de encerrar todos os nossos ciclos, como faz o sol, ao se despedir, ndo é?
Terminei meu dia nesse desejo... de encerrar ciclos com a grandiosidade que eles merecem
ser encerrados. Assim como essa tese.
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5 PARTIR PARA ENCONTRAR OUTROS CAMINHOS: CONSIDERACOES DE UM
CICLO, DE UMA VIDA, DE UMA TESE

Estimado/a leitor/a,

Chegamos ao final desta pesquisa como planejado: um encontro entre mim, vocé, meu
interlocutor, e 0 mundo de possibilidades que o exercicio da docéncia e a sua capacidade em
produzir curriculos menores nos propiciou. E preciso terminar, colocar o ponto final. Partir
para a proxima frase, para a proxima fase.

Confesso que ndo foi um processo tranquilo devido aos diferentes acontecimentos a
que a vida me imp0s e desafiou. Chegar aqui e escrever estas linhas finais demandou-me
muito apoio e inspiracdo. E é desta tltima que quero falar para encaminhar este capitulo.

Me inspirei, significativamente, nas diferentes docéncias que atravessaram a minha
vida. Foram elas que me mantiveram conectadas a este estudo e, por elas, eu investi minhas
“tltimas forcas académicas” para construir as problematizacoes e reflexdes que apresentei a
vocés. Foram elas, minhas professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Simone,
Fatima, Magali e Isabel, que com um olhar sensivel e a escuta atenta as minhas insegurancas e
fragilidades infantis fizeram da escola um lugar de muitas memorias felizes e aprendizados
marcantes. Foram elas, minhas professoras do Ensino Médio, Simone e Vera, que com
autenticidade e irreveréncia me fizeram uma amante da Histéria do Brasil e uma atriz,
atuando em duas pecas do grupo de teatro escolar. Foram eles, meus professores da
Pedagogia, Maria Bernadette Rodrigues, Clarice Traversini e Sérgio Lulkin, que me
ensinaram que uma “boa didatica” e um planejamento flexivel combinam com uma docéncia
criativa, entusiasta e disposta a fazer de outros modos, menos padronizados e previsiveis a
aprendizagem acontecer. Eu, assim como as criangas que estdo nas salas de aula das egressas
desta pesquisa, fui uma aluna que vivenciou os curriculos menores produzidos pelos modos
de exercer a docéncia desses professores.

E é por isso, pela importancia dessas docéncias em minha vida, que eu fecho esse ciclo
de estudos, acreditando na relevancia e na poténcia do papel da pedagoga, em especial,
quando ela se encontra no espaco de sala de aula. Dito isso, e como ja anunciei na conversa
que tivemos, recentemente, na cena descrita pela imagem que abre este capitulo, os ciclos,
assim como as teses, precisam terminar. Ndo, sem antes retornar a sua “origem” e apontar

para novos ciclos. Assim, além de retomar os principais pontos trabalhados nesta pesquisa,
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abordarei, de forma breve, neste dltimo capitulo, algumas pautas que ficardo para as proximas
“frases e fases” da vida.

De modo geral, esta tese objetivou analisar os modos de ser docente produzidos
pelo curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS e seus impactos na
construcao de curriculos menores nas salas de aula em que atuam suas egressas. Com a
finalidade de respondé-lo e ancora-lo, propus dois objetivos especificos:

O primeiro objetivo especifico tratou de apresentar a histéria do curriculo do curso
de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS implementado de 2007/1 a 2018/1. Para isso, no
subcapitulo 3.2.1 — De 2007/1 a 2018/1: a historia do curriculo do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UFRGS, retomei as diferentes politicas e organizacGes curriculares que
constituiram esse curso de Pedagogia desde seu inicio no ano de 1943, para, através das
memorias docentes, dos documentos do curso e das narrativas das egressas, compreender a
constitui¢ao de seu curriculo. O conhecimento a respeito dessa historia curricular ajudou-me a
entender os movimentos e os deslocamentos das politicas curriculares para a construgdo de
uma identidade docente especifica do pedagogo, o pedagogo generalista, e de como hoje ela
tem implicacOes, possibilidades e limitacdes no exercicio cotidiano da docéncia das egressas.

O segundo e terceiro objetivo especifico trataram de, respectivamente, identificar
quais foram os modos de ser docente produzidos pelo curriculo do curso de Pedagogia da
UFRGS e analisar quais curriculos menores sao operados nas salas de aula onde as egressas
atuam como docentes. Para esse fim, e através das andlises realizadas a partir das narrativas
das egressas, identifiquei que o curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS operou na
constituicdo de dois modos de ser docente, quais sejam, a docéncia sensivel e a docéncia
autoral. A partir desta identificacdo analisei de que forma estes modos operam na
constituicao de curriculos menores, resultando assim na producao de dois tipos de curriculo: o
curriculo do afeto e o curriculo personalizado. As discussoes que envolveram esses modos
de ser docente e os curriculos menores operadas nas salas de aula destas egressas compuseram
os subcapitulos analiticos desta pesquisa, 4.1 e 4.2, respectivamente.

Diante disso, minha tese é que o curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS
produz, pelo menos, dois modos de ser docente que impactam, diretamente, na
construcdo de curriculos menores no interior das salas de aula em que atuam as suas
egressas. Ao constituirem-se como docentes sensiveis e autoras do seu fazer pedagogico, as
egressas operam na construcao cotidiana de dois tipos de curriculos menores: o curriculo do
afeto (ou afetivo) e o curriculo personalizado. Curriculos menores que permitem a

consolidacdo de uma educacdo menor (GALLO, 2002) dentro dos espacos e das relacGes
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escolares que, nesse sentido, abrem espaco para contracondutas (FOUCAULT,1989) aos
discursos instituidos pelos textos curriculares oficiais de uma educacdo maior (GALLO,
2002). Uma educacdo menor em que as egressas tracaram suas proprias estratégias, criaram
seus proprios processos de “singularizacdo e militancia” nos espacos educativos, constituindo
um modo de colocarem-se resistentes aos assujeitamentos das politicas curriculares.

Ao longo deste estudo, também me deparei com questdes que foram pouco
aprofundadas ou silenciadas em minhas analises, existindo ainda outros temas e discussoes
importantes que permearam as narrativas das egressas e que nao foram trabalhadas nesta
pesquisa, tais como: a constitui¢do do discente trabalhador no curso de Pedagogia; a diferenca
entre o “aluno ideal” e o aluno real da UFRGS; os atravessamentos sobre as questdes de
género (a presenca de homens na Educagdo Infantil e a relacdo docéncia e maternidade); o
esmaecimento do ensino e a centralidade da aprendizagem (BIESTA, 2016, 2020). Da mesma
forma, por ser uma discussao latente nos curriculos e praticas docentes, mereceria um espaco
privilegiado nesta pesquisa a formacdao docente terceirizada (WANDERER, FREITAS,
PRATES, 2022), brevemente abordada no capitulo 4.2; e, talvez, a mais importante: a
incorporacdo ao texto e a respectiva analise das concepcdes curriculares criadas pelas egressas
no 4° encontro dos grupos focais. Sobre isso me explico.

O 4° encontro dos grupos focais foi, sem divida, o apice do material empirico
produzido para esta tese. Além de ser um encontro marcado pela emogdo (muitas lagrimas
cairam!), criatividade e uma saudade antecipada das discussdes e dialogos que
compartilhamos nas quintas e sabados, de outubro a dezembro de 2021, foi um momento
singular da pesquisa. Quero dizer com isso que apenas as narrativas e materiais produzidos
neste encontro possibilitariam a escrita de uma nova tese, com outras perspectivas passiveis
de outros tipos de anélise. Portanto, optei por “colocar o pé no freio empirico” e guardar esses
dados para a producdo de um artigo cientifico que ja esboca um possivel titulo: “Politicas
curriculares, curriculo da formacao inicial e curriculo escolar: uma triade curricular
movimentada pela docéncia vitral.”

Esclarecido o silenciamento dos dados do 4° encontro, gostaria de indicar agora duas
problematizacdes que considero necessarias para que eu e vocé, leitor, possamos continuar
discutindo e dialogando no horizonte desta tese. A primeira trata da aproximacao da
Universidade as reais demandas das escolas e de suas egressas. Para inicia-la, trago a

narrativa de Iris:
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E as vezes eu pensava assim que a escola é um lugar onde a gente fecha a porta, vai pra casa e vive
a nossa vida, né? Mas eu acho que a nossa profissdo ndo consegue fazer isso. Eu acho que ndo tem
a possibilidade de fazer isso. E outra coisa, quando a gente tava la na graduagdo a escola tava
acontecendo igual, a escola tava andando, a escola continuava acontecendo, continuava se
atualizando ou ndo, se desatualizando, né? Continuava 14 fora e a gente 14 dentro, entdo eu acho
que isso é o principal, acho que falou ai tem que ter uma conexdo maior né? (IRIS, Grupo 1, 1°
encontro)

Essa reflexdo complementa as constatacdes feitas pelos estudos de Gatti (2010, 2014,
2017), e demais autores, sobre o distanciamento entre os cursos de formacao de professores e
as realidades das escolas brasileiras, ja apontadas no capitulo 3.1 Nesse contexto, o primeiro
assunto trazido pelas egressas no primeiro encontro dos grupos focais (em especial no Grupo
1) foram as queixas sobre uma possivel “ndo valorizacdo” no curso de Pedagogia dos
discentes que ingressaram ja com experiéncia no magistério. Esse modo “pouco cuidadoso”, o
olhar diferente para com esses discentes-docentes, pouco valorizando suas experiéncias e
posicionando-os em um lugar de desprestigio — como narrados por eles — parecem-me
apontar para um distanciamento dos espagos de formacdo promovidos pelo curriculo as
demandas escolares trazidas pelos seus estudantes nestes mesmos espacos.

Dito de outra forma, o curso de Pedagogia parece ndo possuir estratégias, para além
das préticas pedagégicas exigidas em algumas disciplinas e das pesquisas coordenadas por
alguns professores em instituicdes educativas, para escutar de que forma a experiéncia
docente de seus estudantes pode colaborar com a sua formacao e, por consequéncia, com o
curriculo do curso. Outra questdo refere-se aos limitados espagos no curriculo para a
promocao da pratica e de sua reflexdo para além dos Estagios de Docéncias e dos Seminarios
envolvendo as chamadas “mini-praticas”. Nesses lugares era possivel fazer emergir, por meio
das experiéncias dos estudantes, as demandas urgentes e “em tempo real” vivenciadas nas
escolas. Parece-me que a limitacdo desses espacos no curriculo reforcou o classico discurso
dicotdomico da teoria versus a pratica, ja entrelacado a histéria da curricularizacao dos cursos
de Pedagogia no Brasil.

Outro aspecto a ser problematizado diz respeito as pesquisas oriundas da Faculdade de
Educacdo e que ainda, em sua maioria, estdo empenhadas em estudar sobre a escola, sobre os
professores, sobre os processos educativos. Nesse sentido, é pertinente que se invistam em
estudos e praticas em que se proponham pesquisas com a escola (TRAVERSINI,
LOCKMANN, SPERRHAKE, 2022) e ndao apenas sobre ela. Esse movimento torna-se
necessario para que futuramente possamos dialogar com base em conhecimentos que sejam

construidos “[...] de um trabalho coletivo e comum que retine olhares, gestos e impressoes de
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diferentes sujeitos que vivem, analisam, afetam e sdo afetados pela escola” (ibidem, p.23). Por
esse viés, aponto como contribuicdo desta tese, a indicacdo de que as préximas reformulagoes
curriculares do curso de Pedagogia da UFRGS possam dar voz a experiéncia do exercicio
docente de suas egressas para a construcao de novas estruturas curriculares mais proximas das
realidades escolares. Digo isso, pois, ao trabalhar nos diferentes momentos de reformulacao
do curriculo deste curso, desde 2014, nao identifiquei nenhum movimento que buscasse
argumentos para sua organizacdo cujo respaldo fossem as demandas trazidas pelas egressas
professoras para subsidiar as discussées das comissoes curriculares.

Assim, nesta pauta, para refletirmos e propormos acdes futuras, deixo os seguintes
questionamentos: Quais acdes podem ser implementadas em nossos curriculos de formagao
inicial para garantir espacos em que a escola esteja dentro da Universidade, compartilhando
seus conhecimentos e acontecimentos? De que modo n6s, como responsaveis pela formacao
inicial dos pedagogos, podemos auxiliar na construgao de curriculos menores que acontecam
no entre-meio, no caminho entre a escola e a Universidade? Como uma politica de
acompanhamento das egressas do curso de Pedagogia da UFRGS pode contribuir na
aproximacdo e na conexao entre os saberes da escola e da Universidade?

A segunda problematica que gostaria de destacar é a do reconhecimento
universitario e da valorizacao da formacao continuada entre pares (professor-professor)
para contribuir no status de legitimidade do conhecimento produzido no espaco escolar
(saberes docentes). Inicio essa discussdo com o argumento de Tardif (2005), reforcando a
necessidade de posicionar a profissdo docente “[...] como espago pratico especifico de
producdo, de transformacdao e de mobilizacdio de saberes e, portanto, de teorias, de
conhecimento [...]” (2005, p. 234). Dessa forma, entende-se que o professor deve ser o sujeito
que desenvolve e dispde de teorias, saberes e conhecimentos gerados em sua prépria acao
(TARDIF, 2005).

A formacdo de professores possui papel primordial na construcdo de uma nova
profissionalidade docente quando incentiva a necessidade “[...] de uma cultura profissional no
seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas.” (NOVOA, 1992, p.
13). Para que isso seja vislumbrado na formacdo de professores, Antonio Novoa (1992) elenca
trés formas de “desenvolvimento” da profissdo: pessoal, ao produzir a vida docente;
profissional, ao produzir a profissdo docente; e organizacional, ao produzir a escola.

No ambito do desenvolvimento pessoal da profissao, por exemplo, defende que os
cursos de formagao de professores tenham como base uma postura critico-reflexiva que leve o

individuo ao pensamento autdbnomo e a sua autoformacgao. Nesse sentido, ressalta que ndo é o
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acumulo de cursos ou técnicas que irdo construir a identidade profissional, “[...] mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo
permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1992, p. 13). Nesse ponto é que o saber da
experiéncia ganha lugar privilegiado, e de importante investimento para a formacdo. O saber
como dimensdo produzida na experiéncia, dentro de um processo interativo e dinamico entre
os pares. Assim, é na partilha das experiéncias que os professores criam espagos de formagao
miituos, essenciais para consolidar saberes decorrentes da préatica profissional (NOVOA,
1992).

No campo do desenvolvimento profissional, N6voa reforca a premissa de que toda
pratica de formagdo deve assumir como referéncia as dimensdes coletivas, contribuindo assim
para “[...] a emancipacdo profissional e para a consolidagcdo de uma profissao que é autbnoma
na producdo dos seus saberes e dos seus valores”. (NOVOA, 1992, p. 15). No entanto,
reconhece que a profissionalizacdo do saber nas Ciéncias da Educacdo contribui para
fortalecer a desvalorizacdo das praticas e dos saberes experienciais dos professores por meio
da legitimacdo de uma racionalidade técnica, de um “[...] esforco para impor novos saberes

ditos 'cientificos™ (ibid, p. 16). Tal l6gica acaba por desprestigiar o lugar da “praxis reflexiva”
docente, e valorizar aquilo “que vem de fora”, que é externo a escola, ditando seus modos de
conduta e de normatizagdo nos processos de ensino e aprendizagem.

Nesse ponto, é fundamental que a formacdo docente trabalhe no sentido da
diversificacao de praticas e modelos calcados na construcao das relacdes dos professores com
os saberes cientificos e pedagdgicos, obtendo como resultado um saber reflexivo, ou seja, um
saber mobilizado pela unido da pratica, da teoria e da militincia pedagégica (NOVOA, 1992).

No que se refere ao desenvolvimento organizacional da profissdo, o autor demarca a
importancia de olhar para a escola em um duplo movimento: como espaco de trabalho e de
formacdo continua dos professores. Para Ndovoa (1992) é no “entredois”, no meio entre o
macro e o microssistema (politicas curriculares e sala de aula, por exemplo) que se definem
“[...] os contornos de uma territorialidade prépria onde a autonomia dos professores se pode
concretizar.” (p. 18). Assim, a formacao deve ser pensada como um permanente processo de
integracdo diaria entre os professores e as escolas, e ndo apenas como um espago de pontuais
intervencgoes, de praticas reduzidas a tempos e espacos de um plano curricular.

Ao trazer as discussdes de Novoa sobre o reconhecimento e valorizacdo do
conhecimento produzido no exercicio cotidiano da docéncia e, em especial, entre pares, é que

proponho, para este capitulo final, provocar e problematizar, de alguma forma, na criacdo de

espacos no ambito académico universitario para que estas discussdes possam ser pautadas e
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consideradas nos processos curriculares que envolvem a formagdo inicial e continuada de
professores. Defendo que um curso de licenciatura que ndo escuta suas egressas e egressos e
ndo fomenta e incentiva espacos e praticas de formagao continuada dentro das escolas e feitas
pelas escolas e seus atores, também, torna-se responsavel pela terceirizacdo da formacao de
professores as empresas e consultorias privadas que, por sua vez, respondem a logica
empresarial de mercado.

Por fim, afirmo, como ja o fiz na introducao, que esta pesquisa é maior do que o titulo
académico a que faz jus, é maior do que a conclusdao de um curso de doutorado, é a renovacao
do meu compromisso social com esta Universidade, seus discentes e suas egressas. E
fundamental que utilizemos este espaco de pesquisa para contribuir, de algum modo, com a
formacdo das licenciandas que ainda estdo a trilhar sua trajetéria académica, e com o
acompanhamento as licenciadas que estdo construindo suas carreiras e identidades
profissionais nas escolas e espacos educativos. Garantir espago para a pesquisa académica é
valorizar uma profissdo através da producdo de seu conhecimento especifico. Desse modo,
finalizar este doutorado é devolver, de alguma forma, a sociedade, todo investimento
conferido a mim, ao longo de minha formacdo, e como servidora puiblica meu sentimento é
ainda maior. No entanto, o fim nunca nos parece suficiente, por isso é preciso colocar um
ponto final no agora para iniciar outras frases e fases.

Dessa forma, minha nova e tltima “frase” serd a abertura para um novo ciclo, para
uma nova vida, para novos estudos. Sera guiada pelo desafio de pensar, enquanto servidora
técnica da Faculdade de Educacdo, acdes de acompanhamento para as egressas do curso de
Pedagogia da UFRGS que objetivem outros didlogos com a escola, outros curriculos, outros
modos de ser docente, outras possibilidades de construir uma educagdo menor dentro da

formacao inicial. Um lugar de potentes e felizes encontros.
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APENDICES

APENDICE A - Modelo de convite enviado por e-mail para as participantes da pesquisa

Prezada/o egressa/o do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS.

Me chamo Juliana Veiga de Freitas e sou doutoranda do Programa de Pés graduacao
em Educacdo da UFRGS, sob orientacdo da profa. Dra. Fernanda Wanderer. Estamos
realizando uma pesquisa que busca identificar de que modo os saberes da formagao inicial
mobilizam a producdo dos ‘curriculos menores’ das salas de aula em que atuam as
licenciadas em Pedagogia da UFRGS. Para isso, e como objetivo do estudo pretendemos
mapear e problematizar os possiveis efeitos das relacdes entre as politicas curriculares para
formacdo inicial de professores, o curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS e os
curriculos das salas de aula em que egressos do curso estao atualmente atuando.

Assim, convidamos a participar desta pesquisa as/os egressas/os do curso de
Licenciatura em Pedagogia que ingressaram na UFRGS a partir do primeiro semestre de
2007 e colaram grau até o 2° semestre de 2018 e que estdo, no momento, atuando como
docentes da Educacdo Basica em instituicOes escolares publicas e/ou privadas. A
metodologia utilizada para producao dos dados ocorrera por meio da organizacao de grupos
focais com os participantes interessados, durante os meses de outubro a novembro de 2021.

Serdo previstos quatro encontros presenciais, com duracao de 2 horas cada, nas
dependéncias do prédio da Faculdade de Educacdo da UFRGS, organizados da seguinte
forma: dois no més de outubro, com periodicidade quinzenal; dois no més de novembro,
com periodicidade quinzenal, no formato presencial. Ressaltamos que os encontros
presenciais seguirdo todas as orienta¢oes e recomendagdes do Comité COVID UFRGS.

Caso vocé possua interesse em participar desta pesquisa, solicitamos que preencha
este formulédrio de interesse e aguarde o contato da pesquisadora pelo e-mail que vocé
indicar. Neste contato posterior serdo encaminhadas aos participantes interessados o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como o cronograma com as datas e
horéarios dos encontros previstos para os grupos focais.

Enfatizamos que este formuléario de interesse, para participacdo neste estudo, foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS (Parecer n°4.958.216). Todos os
dados serdo tratados estatisticamente para fins de pesquisa académica e as respostas
individuais, bem como os nomes dos participantes, serdo mantidas em sigilo e anonimato.

Nos colocamos a disposicdo, por este e-mail (julianavfreitas@gmail.com), para
solucionar qualquer divida ou questionamento.

Desde ja, agradecemos sua colaboracao.
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Atenciosamente.

Juliana Veiga de Freitas
Doutoranda do Programa de P6s Graduacao em Educacao/UFRGS
Orientadora: Profa. Dra. Fernanda Wanderer

Linha de Pesquisa: Estudos Culturais em Educacao
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APENDICE B - Formulario de manifestacdo de interesse para participacio da pesquisa

Formuldrio de Manifestagto de Interesse - Pesquisa de

Doutorado: O curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia
da UFRGS e seus efeitos no exercicio da docéncia de suas
licenciadas

Me chamo Juliana Veiga de Freitas e sou doutoranda do Programa de Pos graduacdo em Educacdo
da UFRGS, sob arientacdo da profa. Dra. Fernanda Wanderer. Estamos realizando uma pesguisa gue busca
identificar de gue modo os saberes da formacdo inicial mobilizam a preducdo dos ‘curriculos menores’ das
salas de aula em gue atuam as licenciadas em Pedagogia da UFRGS. Para isso, & como objetivo do estudo
pretendemos mapear e problematizar oz possiveis efeitos das relactes entre as politicas curriculares para
formacdo inicial de professores, o curriculo do curso de Pedagogia da UFRGS e os curriculos das salas de
aula em gue egressas do cursoe estdo atualmente atuandeo.

Asgsim, convidamos a participar desta pesguisa as/os egressas/os do curso de Licenciatura em
Pedagogia gue ingressaram na UFRGS a partir do primeiro semestre de 2007 e colaram grau até o 2° semestre
de 2018 e que estio, no momento, atuando como docentes da Educacio Bdsica em instituigBes escolares
plblicas efou privadas.

A metodologia utilizada para producao dos dadoes ocormera por meio da organizacdo de grupos
focals com oz participantes interessados, durante os meses de outubro a novembro de 2021, Serdo previstos
quatro encontros presenciais, com duracdo de 2 horas cada, em local a ser informado posteriormente,
organizados da seguinte forma: dois no més de outubro, com periodicidade guinzenal; dois no més de
novembro, com periodicidade quinzenal, no formato presencial. Ressaltamos gue os encontros presenciais
seguirdo todas as orientagoes e recomendagdes sanitarias para © momentoe pandémico.

Caso vocf possua interesse em participar desta pesquisa, solicitamos gue preencha este formulario
de imeresse e aguarde o contato da pesgquisadora pelo e-mail que vocé indicar. Meste contato posterior serdo
encaminhadas aos participantes interessados o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bemn
COMo O cronograma com as datas e horaries dos encontros previstos para os grupos focais.

Enfatizamos que este formulério de interesse, para participacdo neste estudo, foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS (Parecer n* 4.958.216). Todos os dados serdo tratados
estatisticamente para fins de pesquisa académica e as respostas individuais, bem como os nomes dos
participantes, serao mantidas em sigilo e anonimato.

Maos colocamos & disposicdo, por este e-mail (julianavireitas@gmail com), para selucionar qualquer
divida ou guesticnamento.
Desde ja, agradecemos sua colaboracio.

Atenciosamente.

Juliana Veiga de Freitas

Doutoranda do Programa de Pas Graduacdo em Educacdo/UFRGS
Orientadora: Profa. Dra. Fernanda Wanderer

Linha de Pesguisa: Estudos Culturais em Educacdo



Wocé possui inferesse em participar da pesquisa descrita

acima?
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[] Caixas de selegdo

Ohbrigataria
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Mome da/o Licenciada/o em Pedagegia da UFRGS i

Texto de resposta curta

Ano e semestre de Ingresso no curso de Pedagogia (exemplo: 2008/2) "

Texto de resposta curta

Ang e semestre de conclusdo na curso de Pedagogia (exempla: 2013/1) ™

Texto de resposta curta

Espaco de trabatho atual *
() Instituigio Escolar
" Instiligdo escolar e mais outro espago

) Outro espago educativo ou ndo educativo
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FungBo atual no espogo de trabalho *

Docente de zala de aula da Educagdo Infantil 2/ou Ensinoe Fundamental (&nos Iniciais efou EJA);
Membro da Equipe Diretiva (Diregdo, Vice-Diregdo, Coordenacio Pedagdgica, Supervisdo Escolar efou O...

Qutra fungéo dentro da escola;

Disponibilidade de dia (s) e turne(s) para participar da pesquisa (grupos focais)
Manhé {segunda a sexta das Bh as 12h)
Tarde (segunda a sexta das 13h as 18h)
Moite (segunda a sexta das 18h &s 22h)
Sabado (das 8h &s 12h)

Sdbado (das 14h &s 16h)

Contato da/o licencinda/o interessada/a em participar da pesquisa (colocar e-mail e/ou WhatsApp) *

Texto de resposta curta
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) — individual

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (Sra.) esta sendo convidado(a) a participar do pesquisa intitulado “O curriculo do
curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS e seus efeitos no exercicio da docéncia de suas
licenciadas, desenvolvida pela pesquisadora Juliana Veiga de Freitas. Esta pesquisa possui como
questdo norteadora identificar de que modo os saberes da formacdo inicial mobilizam a producao
dos ‘curriculos menores’ das salas de aula em que atuam as licenciadas em Pedagogia da UFRGS.
Para isso, propde-se como objetivo do estudo mapear e problematizar os possiveis efeitos das
relacdes entre as politicas curriculares de formagdo inicial, o curriculo da Pedagogia da UFRGS e
os curriculos menores das salas de aula em que as licenciadas atuam.

Leia cuidadosamente o que se segue e pergunte sobre qualquer divida que vocé tiver. Caso se
sinta esclarecido (a) sobre as informacdes que estdo neste Termo e aceite fazer parte do estudo, peco
que assine ao final deste documento, em duas vias, sendo uma via sua e a outra da pesquisadora
responsavel pela pesquisa.

1. Sua participacdo nesta pesquisa ocorrera de forma anonima e voluntaria, por meio de meu
comparecimento nos quatro encontros organizados por meio da técnica de grupos focais
propostos pela pesquisadora. Todos os encontros serdo gravados em formato de audio e
video, para uma qualificada anélise das narrativas dos participantes, pela pesquisadora,
posteriormente. Os encontros terdo duracao de 2 horas cada e ocorrerdo nas dependéncias
da Faculdade de Educacdo da UFRGS, respeitando todos os protocolos sanitarios
orientados pelo Comité COVID da Universidade. As datas e horarios especificos de cada
um dos encontros dos grupos focais serdo informados pela pesquisadora, previamente, por
e-mail.

2. Seu nome, enquanto participante, serd mantido em sigilo, assegurando assim sua privacidade.
Se desejar, vocé tera livre acesso a todas as informacoes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo
e suas consequéncias, antes, durante e depois da sua participagao.

3. Os dados coletados serdo utilizados tnica e exclusivamente para fins desta pesquisa, e os

resultados poderdo ser publicados em revistas e eventos da area educacional. Dessa forma, sua

privacidade estd protegida. Seu nome ndo serd divulgado em hipétese alguma em estudos
vinculados a esta pesquisa.
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4. Salienta-se que esta pesquisa pode apresentar como riscos a indisposi¢do e o cansaco, que o
participante pode sentir durante a realizagdo dos grupos focais, bem como -certo
desconforto em deixar, o mais evidente possivel, seu posicionamento frente a algumas
situacdes que podem surgir durante estes encontros. Sendo assim, vocé podera solicitar, a
qualquer momento, a retirada de sua participacdo na pesquisa, ndo havendo nenhum tipo de
penalidade, caso seja esta sua escolha. Deste modo, caso seu consentimento seja retirado, o
pesquisador ndo podera mais utilizar seus dados para analise posterior.

5. Esta pesquisa traz como beneficios diretos aos seus participantes um espaco para reflexao
sobre o processo de constituicdo da sua propria docéncia, assim como um lugar para
problematizar e discutir as questdes curriculares advindas das politicas educacionais
contemporaneas que atravessam o cotidiano profissional destas professoras, licenciadas em
Pedagogia pela UFRGS. Como beneficios indiretos esta pesquisa destaca a oportunidade de
manutencdo dos vinculos entre as egressas do curso e a Universidade; o incentivo a
Faculdade de Educagdo na promogdo de cursos para formagdo continuada na area da
formacdo de professores; a qualificacdo e atualizacdo da estrutura curricular do curso de
Pedagogia, a partir das demandas e problematiza¢cdes anunciadas e vividas pelas egressas
em seus espagos de atuacao profissional (instituicdes escolares).

6. Vocé aceita participar, por propria- vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro ou
ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. 7. Caso
ocorra algum dano comprovadamente decorrente da participacao no estudo, os participantes
poderdo pleitear indenizacdo, segundo as determina¢des do Codigo Civil (Lei n° 10.406 de
2002) e das Resolugdes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional de Satide.

8. Por fim, caso haja dividas ou consultas sobre o presente estudo ou caso considere que sua
participacdo pode gerar algum prejuizo, por favor, comunique-se com o pesquisador

responsavel da pesquisa ou com o Comité de Etica da UFRGS, por meio dos contatos:

Pesquisadora: Ms. Juliana Veiga de Freitas

Faculdade de Educacao, prédio 12201

Av. Paulo Gama, 110 - Farroupilha, Porto Alegre - RS, 90046-900
Telefone: (51) 982301634 E-mail: julianavfreitas@gmail.com
Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS (CEP/UFRGS)
Telefone: (51) 3308 37 38 Email: etica@propesq.ufrgs.br

Av. Paulo Gama, 110-Sala 317- Prédio Anexo I da Reitoria—Campus Centro/PoA/RS.
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Esta pesquisa foi avaliada pelo CEP-UFRGS, o6rgido colegiado, de carater consultivo,
deliberativo e educativo, cuja finalidade é avaliar - emitir parecer e acompanhar os projetos de
pesquisa envolvendo seres humanos, em seus aspectos éticos e metodologicos, realizados no
ambito da instituicao.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, conforme recomendacdes da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Porto Alegre, de outubro de 2021.

Assinatura do participante da pesquisa

Profa. Dra. Fernanda Wanderer Juliana Veiga de Freitas
Orientadora Doutoranda
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ANEXO A - Estrutura curricular curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRGS

1° ETAPA
8 disciplinas / 26 créditos obrigatorios

Disciplinas

Carga Horéaria

ANALISE E PRODUCAO DO TEXTO ACADEMICO

30 horas / 2 créditos

EDUCACAOQ ESPECIAL E INCLUSAO

45 horas / 3 créditos

HISTORIA DA EDUCACAQ NA EUROPA E NAS AMERICAS

60 horas / 4 créditos

INFANCIAS DE 0 A 10 ANOS

45 horas / 3 créditos

JOGO E EDUCACAOQO

45 horas / 3 créditos

MIDIA, TECNOLOGIAS DIGITAIS E EDUCACAQ

45 horas / 3 créditos

PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ: INTRODUCAO

30 horas / 2 créditos

SEMINARIO EDUCACAO E SOCIEDADE

90 horas / 6 créditos

2° ETAPA
07 disciplinas / 26 créditos obrigatorios

Disciplinas

Carga Horaria

ACAO PEDAGOGICA COM CRIANCAS DE 0 A 10 ANOS

75 horas/ 5 créditos

ACAQ PEDAGOGICA COM JOVENS E ADULTOS

45 horas / 3 créditos

FILOSOFIA DA EDUCACAO I: FUNDAMENTOS DA
EXPERIENCIA PEDAGOGICA

60 horas / 4 créditos

LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS (LIBRAS)

30 horas / 2 créditos

LINGUAGEM E EDUCACAOQ I

45 horas / 3 créditos

PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ: DESENVOLVIMENTO
Pré-requisito: PSICOLOGIA DA EDUCACAOQ: INTRODUCAO

45 horas / 3 créditos

SEMINARIO INFANCIAS, JUVENTUDES E VIDA ADULTA

90 horas / 6 créditos

3° ETAPA
07 disciplinas / 26 créditos obrigatdrios

Disciplinas

Carga Horaria

EDUCACAO, SAUDE E CORPO

45 horas / 3 créditos

GESTAO E ORGANIZACAO DA EDUCACAOQ

75 horas/ 5 créditos

LITERATURA E EDUCACAQ

45 horas / 3 créditos

POLITICAS E LEGISLACAQ DA EDUCACAQ

45 horas / 3 créditos

SOCIOLOGIA DA EDUCACAQ: ESPACOS EDUCATIVOS

60 horas / 4 créditos

TEORIA DE CURRICULO

30 horas / 2 créditos

SEMINARIO GESTAQ DA EDUCACAQ: ESPACOS
ESCOLARES E NAO-ESCOLARES

90 horas / 6 créditos

4° ETAPA
07 disciplinas / 26 créditos obrigatorios

Disciplinas Carga Horaria
EDUCACAO E TEATRO 30 horas / 2 créditos
EDUCAGCAO MUSICA 45 horas / 3 créditos

FILOSOFIA DA EDUCACAO II: PROBLEMAS FILOSOFICOS
Pré-requisito: FILOSOFIA DA EDUCACAO I: FUNDAMENTOS
DA EXPERIENCIA PEDAGOGICA

60 horas / 4 créditos

LINGUAGEM E EDUCACAOQ II

75 horas/ 5 créditos
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Pré-requisito: LINGUAGEM E EDUCACAOQ I

PESQUISA EM EDUCACAQO

45 horas / 3 créditos

PSICOLOGIA DA EDUCACAO: APRENDIZAGEM
Pré-requisito:PSICOLOGIA DA EDUCAGCAO:
DESENVOLVIMENTO

45 horas / 3 créditos

SEMINARIO DE DOCENCIA: APRENDIZAGENS DE SI, DO
OUTRO E DO MUNDO - 0 A 3 ANOS

90 horas / 6 créditos

5° ETAPA
06 disciplinas / 26 créditos obrigatorios

Disciplinas

Carga Horéaria

DIDATICA, PLANEJAMENTO E AVALIACAQ

75 horas/ 5 créditos

EDUCACAO E ARTES VISUAIS

45 horas / 3 créditos

EDUCACAO MATEMATICA I

75 horas/ 5 créditos

HISTORIA DA EDUCACAQO NO BRASIL I
Pré-requisito: HISTORIA DA EDUCACAO NA EUROPA E NAS
AMERICAS

60 horas / 4 créditos

LINGUAGEM E EDUCACAOQ III
Pré-requisito: LINGUAGEM E EDUCACAO II

45 horas / 3 créditos

SEMINARIO DE DOCENCIA - ORGANIZACAO CURRICULAR:
FUNDAMENTOS E POSSIBILIDADES -4 A 7 ANOS

90 horas / 6 créditos

6° ETAPA
06 disciplinas / 26 créditos obrigatorios

Disciplinas

Carga Horéaria

CIENCIAS SOCIO-HISTORICAS
Pré-requisito: HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL I

75 horas/ 5 créditos

EDUCACAOQ EM CIENCIAS NATURAIS

75 horas/ 5 créditos

EDUCACAO MATEMATICA II
Pré-requisito: EDUCACAO MATEMATICA 1

45 horas / 3 créditos

PSICOPEDAGOGIA

45 horas / 3 créditos

SOCIOLOGIA DA EDUCACAO: ESPACOS ESCOLARES
Pré-requisito: SOCIOLOGIA DA EDUCACAO: ESPACOS
EDUCATIVOS

60 horas / 4 créditos

SEMINARIO DE DOCENCIA:SABERES E CONSTITUICAQ DA
DOCENCIA - 6 A 10 ANOS OU EJA
Pré-requisito: DIDATICA, PLANEJAMENTO E AVALIACAO

90 horas / 6 créditos

7° ETAPA
Estagio Curricular Supervisionado — disciplinas obrigatério-alternativas

Disciplinas

Carga Horaria

ESTAGIO DE DOCENCIA: 0 A 3 ANOS 300 horas / 20
créditos
ESTAGIO DE DOCENCIA: 4 A 7 ANOS 300 horas / 20
créditos
ESTAGIO DE DOCENCIA: 6 A 10 ANOS 300 horas / 20
créditos
ESTAGIO DE DOCENCIA: EDUCACAO DE JOVENS E 300 horas / 20
ADULTOS créditos

SEMINARIO DE PRATICA DOCENTE - 0 A 7 ANOS

90 horas / 6 créditos

SEMINARIO DE PRATICA DOCENTE - 6 A 10 ANOS

90 horas / 6 créditos

SEMINARIO DE PRATICA DOCENTE EM EJA

90 horas / 6 créditos
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8° ETAPA

Trabalho de Conclusao de Curso (TCC)
01 disciplina alternativa-obrigatoria

01 disciplina obrigatoria

Total: 8 créditos obrigatorios

EDUCACAQ ESPECIAL, DOCENCIA E PROCESSQOS
INCLUSIVOS

45 horas / 3 créditos

REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE - 0 A 7 ANOS*

75 horas/ 5 créditos

REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE - 6 A 10 ANOS*

75 horas/ 5 créditos

REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE - EJA*

75 horas/ 5 créditos

TRABALHO DE CONCLUSAOQO DE CURSO - ANALISE SOBRE

A PRATICA DOCENTE

150 horas
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