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RESUMO

A presente pesquisa, em nivel de doutorado, teve como objetivo analisar
os curriculos dos cursos de Pedagogia das Universidades Publicas
Federais no Brasil considerando a promulga¢do das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia em 2005. Na etapa
de investigacdo e exploracdo da quantidade de universidades publicas
federais, foi possivel contabilizar um total de cinqiienta e sete
universidades distribuidas pelas cinco regides do pais. Entre essas
universidades quarenta e sete unidades ofereciam o curso de Graduacio
em Pedagogia e trinta e trés delas compuseram o corpus de andlise da
pesquisa, em funcdo da disponibilidade das informagdes. O recurso
metodoldgico utilizado para categorizacdo foi a Andlise de Conteido
dos programas de disciplinas e suas respectivas ementas, e, em alguns
casos, das bibliografias e distribuicdo da carga hordria no contexto das
dreas de conhecimentos presentes na estrutura geral do curso. A
organizacdo dos dados se deu a partir do agrupamento das disciplinas de
acordo com sua defini¢do semantica e por uma aproximacgdo das
ementas. Essa tomada de decisdo propiciou a apresentacio de um
panorama extremamente diversificado e complexo do ponto de vista da
organizacdo curricular, uma vez que, historicamente a estrutura
curricular de base que orientava os cursos de Pedagogia definia-se a
partir de trés eixos: Fundamentos Tedricos, Metodologias e Pratica.
Diante da ampliagdo das dreas de conhecimento que buscam uma
interlocu¢do com a Pedagogia e vice-versa, somado as novas dimensdes
disciplinares que buscam delimitar o que € especifico da formacio
docente para a infincia, fez-se necessdrio uma proposi¢do de outra
estrutura curricular, mantendo a orientacdo de trés grandes eixos, mas
com a diferenca conceitual que se revela na substituicdo dos termos:
Fundamentos Gerais; Formacdo Pedagdgica; Criangas, Infancia e
Educagdo. Buscou-se analisar os curriculos para compreender o
percurso de formacdo de professores para criangas pequenas, em
atendimento a especificidade dessa docéncia. Analisar a configuracio
atual dos curriculos de Pedagogia para a formacdo especifica da
docéncia para a Educagéo Infantil, implicou em dar visibilidade ao lugar
que as criangas e a infiancia ocupam no seu interior. A andlise destes
contetidos buscou identificar ainda a existéncia de didlogos
interdisciplinares para tratar da infincia e suas consequéncias para a
consolidacdo conceitual e a orientacdo das acdes pedagdgicas com as
criancas na educacdo infantil. Espera-se que este estudo possa alimentar



o debate tedrico sobre as fungdes socioeducativas dos sistemas publicos
para as criangas pequenas, considerando que cada vez mais a populagdo
infantil compartilha sua infincia em espagos institucionais de educacio
como creches, pré-escolas e escolas.

Palavras-chave: Formacio de Professores. Educacdo Infantil.
Curriculos e Programas. Pedagogia



ABSTRACT

The current research at the doctoral level, aimed to analyze the curricula
of Pedagogy of the Federal Public Universities in Brazil considering the
promulgation of the new National Curriculum Guidelines for Pedagogy
courses in 2005. In the stage of research and exploration of the amount
of federal public universities, it was possible to account for a total of
fifty-seven universities distributed across five regions of the country.
Among these forty-seven universities offering the course units
Pedagogy Undergraduate and thirty-three of them formed the corpus of
research analysis, depending on the availability of information. The
methodological approach used to categorize was Content Analysis of
programs, courses and their respective notes, and in some cases,
bibliographies and distribution of the workload in the context of the
areas of knowledge present in the overall course structure. The
organization of the data was the grouping of subjects according to their
semantic definition and an approximation of the menus. This decision-
making led to the presentation of an extremely diverse and complex
panorama from the standpoint of curriculum organization, since
historically the basic curriculum structure that guided the course of
Pedagogy was defined from three axes: Theoretical Foundations,
Methods and Practice. Given the expansion of knowledge areas that
seek a dialogue with the Pedagogy and vice versa, together with new
dimensions disciplinary seeking to delimit what is specific teacher
training for children, it was necessary a proposition from another
curriculum structure, keeping the guidance of three major axes, but with
the conceptual difference that is revealed in the substitution of terms:
Fundamentals General, Teacher Training, Children, Childhood and
Education. We sought to analyze the curriculum to understand the
journey of teacher education for young children, attending the
specificity of this teaching. Analyze the current setting of curricula for
specific training pedagogy of teaching for Early Childhood Education,
resulted in giving visibility to the place that children and childhood
occupy inside. The analysis sought to identify these contents even the
existence of interdisciplinary dialogues to treat childhood and its
consequences for the consolidation and conceptual orientation of
pedagogical actions with children in early childhood education. It is
hoped that this study can feed the theoretical debate about the social and
educational functions of public systems for small children, whereas



increasing child population shares his childhood in institutional spaces
for education as childcare, pre-schools and schools.

Keywords: Teacher Education. Early Childhood Education. Curricula
and programs. Pedagogy
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1 INTRODUCAO

1.1 SITUANDO O PROBLEMA DE PESQUISA E SUA
JUSTIFICATIVA

O eixo central deste estudo consiste em uma investigacdo
acerca dos elementos constitutivos da formag@o docente dos curriculos
para professores de Educacdo Infantil no ambito das universidades
federais do pais. A pesquisa objetivou identificar as bases cientificas,
disciplinares e conceituais que subjazem a organiza¢do das matrizes
curriculares, bem como desvelar o lugar que a crianca e a infancia
ocupam ao longo do processo formativo oferecido pelos cursos de
pedagogia.

O trabalho de investigacdo realizado vem em certa medida dar
continuidade 2 pesquisa desenvolvida durante a formacdo de mestrado’,
na qual a proposi¢ao foi investigar as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia das universidades federais do pais que ofereciam habilitacio
em Educacgdo Infantil no ano de 2005.

Nessa pesquisa foi possivel elaborar um mapeamento detalhado
da composi¢ao formativa dos professores de educacao infantil, por meio
do cruzamento entre o programa das disciplinas curriculares e suas
respectivas ementas, cargas hordrias e relacdo com as dreas de
conhecimento que compunham os curriculos analisados’.

! Realizado entre os anos de 2005 e 2007 e intitulado: “A educacdo infantil nos
curriculos de formacao de professores no Brasil”.

* O referido trabalho estava vinculado aos estudos e pesquisas desenvolvidas
pelo Nicleo de Estudos e Pesquisas da Educagdo na Pequena Infincia
(NUPEIN) da UFSC e articulado a um projeto em a¢@o de maior abrangéncia,
intitulado Criangas: Educagdo Cultura e Cidadania Ativa (CECCA), firmado
por um convénio entre a UFSC e a Universidade do Minho de Portugal, através
do Instituto de Estudos da Crianga (IEC). Esse trabalho integrava mais
especificamente o subprojeto Crianga e Educagdo, ligado ao estudo das
produgdes simbdlicas denominado CRIE. Dentro do grande projeto CECCA
havia outros desdobramentos ou subgrupos de pesquisa, como: Crianga e
Educacdo (CRIE), Marcas do Tempo (MATO) e Projeto de Participacdo
Infantil e A¢do Pedagdgica (PIAP), pesquisas estas também desenvolvidas pelo
convénio internacional firmado entre a UFSC e a Universidade do Minho. Em
Portugal o CRIE esteve sob coordenagdo geral da Professora Manuela Ferreira
e coordenacdo da Professora Natdlia Soares no que tange a formagido de
professores. No Brasil esse subprojeto contou com a coordenagdo da Professora
Eloisa Acires Candal Rocha.
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Os resultados obtidos motivaram o0 seguimento e o
aprofundamento dos estudos a respeito das questdes pertinentes a
formacgdo dos professores para a Educagdo Infantil, devido a marca da
especificidade da docéncia direcionada as criangas pequenas na primeira
etapa da educacio bdsica e a promulgacdo das novas orientacdes para 0s
cursos de Pedagogia (apresentadas pelo MEC entre os anos de 2005 e
2006 e promulgadas pelo CNE 01/2006).

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) definem
orientagdes para os cursos de Pedagogia, estabelecendo como eixo
central de formagfo a docéncia para a Educacgéo Infantil e para o Ensino
Fundamental de forma articulada e indissociavel, mudando a anterior
estrutura dos cursos.

A organizacdo dos cursos de Pedagogia a partir da aprovacgio
das DCN dar-se-4 conforme a seguinte indicagao:

O curso de Pedagogia oferecerd formagdo para o
exercicio integrado e indissocidvel da docéncia,
da gestdo dos processos educativos escolares e
ndo escolares, da produgio e difusdo do
conhecimento cientifico e tecnolégico do campo
educacional (BRASIL, 2005).

Tal documento, bem como a Resolugdo CNE/n°® 01/2006 que o
sucedeu, preveem essa nova configuracio para o curso de Pedagogia,
com base em trés grandes eixos transversais de formacgéo: a docéncia, a
gestdo e a producdo de conhecimento. Tal definicdo foi precedida de
posi¢cdes polémicas e distintas sobre o préprio objeto da Pedagogia e do
objetivo formativo do curso’.

Inicialmente, podemos dizer que as discussdes giraram em
torno da fung¢do formadora do curso de Pedagogia e seu campo de
atuacdo e posteriormente foram postas em foco questdes tais como: o
aluno egresso deve ser um professor, especialista ou pesquisador? Como
realizar uma formacdo integradora contrariando os canones da
hierarquizacdo dos saberes? De que modo garantir a indissociabilidade
da teoria e da pratica como fundamental para a constru¢do do
conhecimento? E possivel conceber a formacio inicial de professores

* Os principais debates e manifestacdes dos movimentos organizados foram
representados por associacdes como ANFOPE, FORUMDIR, FENERSE e, por
um grupo de intelectuais através do Manifesto de Educadores Brasileiros sobre
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia.
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como pesquisadores de suas proprias praticas docentes? E ainda,
particularmente no que se refere ao objeto de estudo desta tese: como
contemplar a especificidade da formacdo para os professores de
Educacdo Infantil em consonancia com a formacdo para os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, incluindo a gestdo e a
pesquisa?

Diante desse quadro, propusemo-nos, neste estudo, a seguinte
tese: os “novos” curriculos ndo atendem a especificidade da educagado
das criangas pequenas, uma vez que, nas estruturas curriculares, ha a
tendéncia de  impor consensos hegemodnicos de uma tradigdo
pedagdgica voltada ora para a formacdo de especialistas (dos antigos
cursos de Pedagogia), ora para formar os professores das séries iniciais
(dos antigos cursos normais). A determinacio legal estabelecida na nova
Diretriz pode ndo ser suficiente para a consolidacdo de orientagdes
educativas para a a¢do docente na Educacdo Infantil e/ou para a inclusao
de conteidos relativos a infincia e as criangas de forma a estabelecer
uma articulacéio tedrico-pratica para a docéncia nessa etapa da educacio
bésica.

A indissociabilidade entre teoria e pratica na formagdo docente
independe do grau ou nivel de ensino, mas é a base do conhecimento e
de transformacdo da agdo pedagdgica. Para Kramer (1994, p.17), “[...]
cabe enfatizar que a teoria € prenhe de prdtica, gerada por ela e
voltando-se para ela de forma critica”. Na perspectiva da autora, se ndo
atentarmos para essa realidade, incidirfamos numa dicotomia entre
teoria e prética e, consequentemente, no empobrecimento da capacidade
de reflexdo sobre os elementos advindos da pratica pedagdgica em
consonancia com as orientagdes tedricas.

Por sua vez, Scheibe e Aguiar (1999) consideram que “[...] o
debate sobre a formacdo do educador no curso de Pedagogia expressa
hoje o conflito de posi¢des tedrico-metodoldgicas, epistemoldgicas”. De
acordo com as autoras, a consolida¢@o do curso de Pedagogia no espaco
da universidade foi, no A&mbito das politicas educacionais, um processo
marcado por muitas tensdes, consensos e desencontros tedricos quanto
ao cardter formativo que deve seguir a Pedagogia.

Aparentemente, essas questdes parecem simples
do ponto de vista do senso comum, entretanto,
entendemos que a complexidade reside em
fundamentos epistémicos que trazem para o centro
da discussdo a relagdo de teoria e pratica, bem
como a preocupagdo com a formacdo dos



24

professores para o ensino bdsico (SCHEIBE E
AGUIAR 1999, p.9).

Estiveram envolvidas no debate a que se referem as autoras
acima vdrias associacdes e organizacdes’ que, conscientes da luta de
interesses e dos limites impostos as negociagdes no campo da politica,
uniram-se para eleger prioridades comuns ou agregar objetivos para
fortalecer as reivindicacdes encaminhadas aos 6rgdos governamentais.
Muitos dos resultados desse processo de negociacdo encontram-se nas
indicagdes publicadas em documentos da CNE e do MEC entre os anos
de 2005 e 2006’.

A formagao oferecida abrangerd, integradamente a
docéncia, a participagdo da gestdo e avaliacdo dos
sistemas e das instituicdes de ensino em geral, a
elaboracdo, a execugdo, o acompanhamento de
programas e as atividades educativas (BRASIL,
2005, p.6).

Tais indicacdes definiram, como eixo central dos curriculos dos
cursos de Pedagogia, a docéncia para a Educacfo Infantil e para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, articulada & formagdo para a gestdo e a
pesquisa, extinguindo o formato anterior dos cursos orientados para
habilitacdes especificas (formacdo de professores ou especialistas em
educagdo).

Uma vez definidos os trés grandes eixos balizadores da
constitui¢cdo dos curriculos universitdrios para o curso de Pedagogia:
docéncia, gestdo e pesquisa, as universidades vém reorganizando seus
cursos e adequando suas matrizes curriculares. Também se encontram
em um movimento de reorganizar conteidos, disciplinas e ementas, de
forma a se aproximarem das indicacdes feitas pelas Novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia e, em particular, no
que se refere a formacdo de professores para a educacdo das criangas
pequenas em creches e pré-escolas.

* Associagdes como: Associacio Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagio em
Educacdo — Anped; Associacdo Nacional de Administradores Educacionais -
Anpae; Centro de Estudos Educacio e Sociedade — CEDES, entre outras.

> Essas negociacdes culminaram com a publicacdo das Diretrizes Curriculares
para o Curso de Pedagogia em dezembro de 2005 (Parecer CNE/CP n. 5/2005) e
a RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.
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A instauracdo dessas diretrizes impde o desafio de realizar uma
formacdo integrada para a docéncia da educagdo de criangas de zero a
dez anos de idade, de forma a oferecer subsidios tedricos e
metodoldgicos capazes de romper com a logica da fragmentagdo etdria
ao longo da trajetdria de estudos.

E importante ainda destacar que a formacdo inicial para os
professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental e da Educacéo
Infantil tem ocupado um lugar significativo na pauta de discussdo da
agenda politica e educacional do sistema brasileiro de educacdo,
especialmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, Lei 9394/96 cuja proposi¢cdo em seu artigo 87, inciso 4°
estabelece que “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”.

Instaura-se, a partir de entélo, grande expectativa quanto a oferta
e qualidade da formagdo dos professores no ambito do ensino superior,
resultado da conquista politica dos educadores contra o engendramento
de mecanismos de simplificacio e aceleracdo dessa formagdo, os quais
acarretavam um esvaziamento conceitual do ponto de vista da
constru¢do do conhecimento e do cardcter praxioldgico constituinte da
acdo docente em quaisquer niveis de ensino, tal como ocorria nos até
entdo vigentes Cursos Normais Superiores ou Institutos Superiores de
Educacgao

Mobilizadas pela resisténcia a esse modelo formativo,
Kishimoto (1999) e Campos (2004), entre outros, criticam o Curso
Normal Superior, cujo perfil reafirmava uma perspectiva pragmadtica de
formacdo de cardter aligeirado e emergencial. A extensiva critica gerada
pela divulgacdo das pesquisas sobre os prejuizos dessas modalidades de
curso culminou com o enfraquecimento de sua implantagcdo e expansao.

No entanto, a distincia entre a demanda e a oferta de formagdo
superior para os professores da educacio bdsica criou e manteve um
impasse para a educagfo nacional exigindo, daquele momento até agora,
o estabelecimento de regulamentagdes, a definicdo de politicas ptiblicas
e plano de metas de formacao docente.

No caso especifico da Educagdo Infantil, até a promulgacio da
LDB/96, ndo havia sequer obrigatoriedade de formacao inicial para os
profissionais de creche, pois s6 entdo a educagdo de zero a seis anos
passou a integrar o sistema educacional.

As mudancas ocorridas ao longo de uma década impuseram o
desafio aos cursos de Pedagogia de estabelecer competéncia para formar
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docentes com énfase na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental. Nao obstante a experiéncia ja instalada de formacdo
superior para professores de educagdo pré-escolar em algumas
universidades publicas brasileiras, desde os anos oitenta, a sua
generalizacdo de forma obrigatéria exige analisar esse processo de
implementacao.

Como consequéncia desse cendrio de mudancas, no ano de
2011, o percentual de docentes na Educacdo Infantil por grau de
formacdo no Brasil correspondeu a 56,9% com formacdo em nivel
superior e 43,1% sem formagdo superior’. Esse quadro nos levou a
direcionar o foco de investigacdo deste trabalho para os cursos de
Pedagogia, buscando conhecer como reorganizaram seus curriculos para
dar conta desse novo eixo de formacdo, em especial da formacio
docente para a Educagdo Infantil.

Buscamos identificar as bases e orientagdes tedricas e
metodoldgicas, a selecdo de dreas de conhecimentos e contetdos
disciplinares definidos como centrais para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil nos curriculos analisados.

Desvelar as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia
permitiu identificar os conteddos formativos predominantes nos
documentos curriculares. Como frutos de elaboracdo coletiva, esses
contetidos representam os interesses, as forgas politicas hegemoOnicas e
as necessidades do momento histérico em cada contexto académico
estudado.

A definicio de todo e qualquer curriculo, como parte dos
processos de escolarizacdo na sociedade moderna, tem como traco
primordial a instalacdo de uma ordem de conhecimentos selecionados
pelo rigor cientifico, com a pretensdo de garantir cientificidade ao
desenvolvimento humano. No entanto, essa selecdo, a priori, ndo é
neutra e evidencia as contradigdes e conflitos da prética social
impregnada de preconceitos e valores pré-estabelecidos, definidora de
uma hierarquia de saberes determinada.

Os curriculos e as escolhas das dreas e contetidos definem um
sistema de escalonamento de conhecimentos a serem tratados nos
diversos niveis de ensino, conhecimentos esses que se traduzem nas
disciplinas escolares. Para Goodson (2008, p.28), de alguma forma “[...]
a disciplina escolar funciona como um arquétipo da divisdo e
fragmentagdo do conhecimento em nossas sociedades”. Entretanto, é

® Fonte: MEC/Inep/Deed.
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importante ndo perder de vista que, contemporaneamente, essas
disciplinas, em geral, fazem parte de uma complexa trama social,
politica, cultural e historica fortemente influenciada por um discurso
global que tem como seu interlocutor maior o Projeto Cultural da
Modernidade’. E, dessa forma, a sele¢do dessas disciplinas escolares
encontra-se na intersec¢do entre as forcas internas e externas, como
estratégia de manutencdo da estruturacdo do sistema de ensino e
educagdo da sociedade moderna.

Numa visdo mais racionalista de eficiéncia organizacional, o
curriculo pode ser entendido como prescritivo e reprodutivo, restrito a
programas disciplinares, planejamentos e objetivos a serem cumpridos.
Contudo, na contramado desse entendimento, o curriculo pode adotar
uma perspectiva mais ampliada e critica como “[...] uma prética,
expressdo da fun¢do socializadora e cultural que determinada institui¢ao
tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas® ou préticas
diversas [...]” (SACRISTAN, 2000, p.15). Além disso, o curriculo pode
expressar um conjunto de sele¢des culturais que garantem a reproducio
e a perpetuacio cultural.

Parafraseando Popkewitz (1997), podemos afirmar que wum
curriculo é uma prdtica socialmente construida e politicamente
determinada. E os curriculos ainda

[...] privilegiam certos tipos de interpretacdo do
mundo a partir de diferentes possibilidades. As
regras do curriculo também fornecem uma
tecnologia de auto-regulacdo e autocontrole, uma
forma de poder que tem implicagdes no modo
como os individuos se gerem a si proprios,
representam as regras, padrdes e estilos de
raciocinio, construindo assim fronteiras e
possibilidades quotidianas (POPKEWITEZ, 1997,
p. 47).

Nessa direcdo, analisar a configuragdo atual dos curriculos de
Pedagogia para a formacdo especifica da docéncia para a Educacgéo
Infantil implicou dar visibilidade ao lugar que as criancas e a infancia

" Ver Boaventura de Souza Santos (2000) (2005) e (2008).

¥ Entendem-se como subsistemas politico-administrativos, de participagdo e de
controle, de ordenacio do sistema educativo, de produ¢do de meios, de criacdo
culturais, cientificos, etc., técnico-pedagdgicos, de inovagdo e pratico-
pedagdgico (Sacristan, 2000).
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ocupam no seu interior. Buscamos analisar os curriculos para
compreender o percurso de formacdo de professores para criancas
pequenas, em atendimento a especificidade dessa docéncia. Utilizamos
como recurso metodoldgico a Andlise de Contetido dos programas de
disciplinas e suas respectivas ementas, e, em alguns casos, das
bibliografias e distribui¢do da carga hordria das areas de conhecimentos
presentes na estrutura geral do curso. A andlise desses contetidos buscou
identificar ainda a existéncia de didlogos interdisciplinares para tratar da
infincia e suas consequéncias para a consolidacdo conceitual e a
orientagdo das a¢des pedagdgicas com as criancas na educacdo infantil.

As principais questdes que orientaram a andlise dos curriculos
foram: quais as tendéncias tedricas que fundamentam a formacdo da
docéncia para a infincia? De que forma estdo contempladas as
especificidades das criangas e da infincia e sua educacdo? Tem sua
razdo de ser o entendimento segundo o qual a formagdo para a Educagao
Infantil € colocada em posi¢do secunddria relativamente a formagéo para
o Ensino Fundamental? Ha evidéncias de ajustamento do curriculo de
formacdo para os professores do Ensino Fundamental ao da Educacio
Infantil, uma vez que as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia definem a extingdo das habilitacdes? E ainda, as novas
configuracdes curriculares contemplam as indicagdes postas nas
Diretrizes para o curso de Pedagogia que estabelecem como eixos
formadores a docéncia, a gestdo e a pesquisa?

Com base nas questdes supracitadas, passamos a analisar os
cursos de Pedagogia das Universidades Federais no Brasil como 16cus
de formacdo de docentes para a Educagédo Infantil. Esperamos que este
estudo possa alimentar o debate tedrico sobre as fungdes
socioeducativas dos sistemas publicos para as criangas pequenas,
considerando que cada vez mais a populacdo infantil compartilha sua
infincia com seus pares e adultos em espacos institucionais de educacio
como creches, pré-escolas e escolas. Assim o objetivo geral que orientou
a pesquisa foi analisar os curriculos dos cursos de Pedagogia para
formacgdo de professores de Educacio Infantil, de forma a identificar a
especificidade dessa docéncia, localizando, nos curriculos selecionados,
os conteddos, disciplinas, ementas e dreas que se referem as criangas e a
infincia, com o intuito de compreender a relacio desses aspectos com o
conjunto dos programas analisados. Com esse intento passamos a
identificar quais as dreas e orientagdes tedricas gerais que dao base a
insercdo das criancas e da infancia como objeto de estudo dos curriculos
selecionados, como também verificar se ha transversalidade dessas
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categorias no decorrer de todo o curso de forma a consolidar uma
Pedagogia da Infincia.

1.2 CAMINHOS DA PESQUISA: PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Diante da problemdtica indicada foi necessdrio eleger uma
metodologia de pesquisa que tornasse factivel a selecdo do material para
uma andlise coerente com a proposta de investigacdo, optando se pela
andlise de conteido para o estudo dos curriculos dos cursos de
Pedagogia das Universidades Publicas Federais pds DCN/2005 e
Resolucao 01/2006.

A escolha por essa metodologia é bastante oportuna por
estarmos lidando com documentos oficiais que sinalizam interesses
especificos e demarcam condi¢des contextuais de sua produgdo. Franco
(1994, p.165) afirma: “Anélise de conteido é uma técnica de pesquisa
cujo objetivo € a busca do sentido ou dos sentidos de um texto”.

Vala (1986) também pontua que atualmente a Andlise de
Contetido € uma das técnicas de pesquisa mais utilizadas para a selecio
e tratamento de dados na investigacdo empirica em Ciéncias Sociais,
embora nos ultimos anos sua utilizacdo tenha decorrido de forma mais
intensa em determinadas dreas, como nos estudos da comunicagéo social
e na propaganda politica, tendo como fundamento a associacdo dos
resultados quantitativos aliados a objetivos pragmdticos e de
intervencao.

Essa técnica vem sofrendo mudancas significativas no intuito de
vislumbrar medidas que possibilitem acesso a resultados qualitativos.
Nao que os dados quantitativos ndo sejam importantes, pelo contrario,
eles sdo essenciais como parametros comparativos, contudo, a
possibilidade de inferéncia exercida pelo pesquisador garante um carater
relevante no resultado ou nas indicagdes finais do trabalho. Para Bardin
(apud VALA, 1986, p.103), “[...] é a inferéncia que permite a passagem
da descricdo a interpretacdo, enquanto atribui¢do de sentido as
caracteristicas do material que foram levantadas, enumeradas e
organizadas”.

Fazer inferéncias pressupde a comparacdo dos dados obtidos e
selecionados por meio da leitura do documento em questdo, associada a
uma leitura tedrica multidisciplinar com abordagens conceituais
diferenciadas. Alicer¢ado nesse pressuposto, Guerra (2006) afirma que a
analise de conteddo se constitui de duas dimensdes, a saber:
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[...] uma dimensdo descritiva que visa dar conta
do que nos foi narrado e uma dimensdo
interpretativa que decorre das interrogagdes do
analista face a um objeto de estudo, com recurso a
um sistema de conceitos tedrico-analiticos cuja
articulagdo permite formular as regras de
inferéncia” (GUERRA, 2006, p.62).

Com base nessas indicacOes, buscamos aprofundar os
conhecimentos por intermédio de revisdo bibliogrifica que
contemplasse esse tema, assim como facultasse usufruir dessa técnica de
Andlise de Contetido com o intuito de alcangar os objetivos propostos
nesta pesquisa.

Importante destacar que a diversidade de informagdes
encontradas na matriz curricular dos cursos de Pedagogia exigiu
vigilancia epistemoldgica, sobretudo rigor metodolégico capaz de
assegurar a abrangéncia dos dados, exigindo circulacio e cruzamento
entre os dados qualitativos e os quantitativos. Para Azanha (1992, p.86),
“[...] proceder de uma ou de outra maneira dependerd dos problemas que
nos coloquemos a propdsito de uma dada situacdo bem como das
atitudes intelectuais que tenhamos em relacdo ao assunto”. Diante do
exposto, entendemos relevante apresentar a seguir o processo de
elaboragcdo dos caminhos que se constituiram ao longo da investigacdo,
desde o levantamento inicial &s nas coordenadorias dos cursos de
pedagogia ou por meio da consulta aos enderecos eletronicos das
universidades.

1.3. PRIMEIROS PASSOS

Buscando dinamizar e dar praticidade a esse processo, num
primeiro momento as atividades foram organizadas em duas etapas. Na
primeira realizamos um levantamento exaustivo das Universidades
Federais que oferecem o curso de Pedagogia nas cidades capitais, tendo
como canal de acesso o endereco eletrdnico do Ministério da Educacao,
com o intuito de proceder a sua organiza¢do, montando um banco de
dados. Em primeira instdncia compuseram o quadro dos cursos
selecionados para andlise da estrutura curricular as seguintes
universidades:
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Quadro 1: Mapeamento das universidades federais por regido

REGIAO NORTE

UNIVERSIDADE

PEDAGOGIA

NAO OFERECE
PEDAGOGIA

Fundacdo Universidade de Rondonia ou
Universidade de Ronddnia

X

Universidade Federal de Roraima

Universidade Federal do Acre

Universidade Federal do Amapd

Universidade Federal do Amazonas

Universidade Federal do Oeste do Pard/
Universidade da Integracdo Amazdnica

Universidade Federal do Para

Universidade Federal do Tocantins

AP A A ] A

Universidade Federal Rural da
Amazonia

TOTAL

08

01

REGIAO NO

RDESTE

UNIVERSIDADE

PEDAGOGIA

NAO OFERECE
PEDAGOGIA

Universidade Federal da Bahia

X

Universidade Federal da Paraiba

Universidade Federal de Alagoas

Universidade Federal de Campina
Grande

eltalle

Universidade Federal de Pernambuco

Universidade Federal de Sergipe

Universidade Federal do Ceara

Universidade Federal do Maranhéo

Universidade Federal do Piaui

Universidade Federal do Reconcavo da
Bahia

D PR PR R R DX

Universidade Federal do Rio Grande do
Norte

o

Universidade Federal Rural de
Pernambuco

Universidade Federal do Vale do Sao
Francisco

TOTAL

12

01
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REGIAO CENTRO-OESTE

UNIVERSIDADE

PEDAGOGIA

NAO OFERECE
PEDAGOGIA

Universidade Federal da Grande
Dourados

X

Universidade Federal de Goids

Universidade Federal do Mato Grosso

Universidade Federal do Mato Grosso
do Sul

Universidade de Brasilia

TOTAL

S|

00

REGIAO SUDESTE

UNIVERSIDADE

PEDAGOGIA

NAO OFERECE
PEDAGOGIA

Universidade Federal de Alfenas (MG)

Universidade Federal de Juiz de Fora

Universidade Federal de Minas Gerais

Universidade Federal de Ouro Preto

Universidade Federal de Sdo Carlos

Universidade Federal de Sdo Joao del
Rei

it ltaltaltalls

Universidade Federal de Sdo Paulo

Universidade Federal de Uberlandia

Universidade Federal de Vigosa

it

Universidade Federal do ABC

Universidade Federal do Espirito Santo

Universidade Federal do Estado do Rio
de Janeiro

it

Universidade Federal do Rio de Janeiro

Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro

Universidade Federal Fluminense

Universidade Federal Rural do Rio De
Janeiro

X[

Universidade Federal Vale do
Jequetinhonha e Mucuri

Universidade Federal de Lavras

Universidade Federal de Itajub4

TOTAL

14
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REGIAO SUL

UNIVERSIDADE PEDAGOGIA | NAO OFERECE
PEDAGOGIA

Universidade Federal da Fronteira Sul

Universidade Federal de Pelotas

Universidade Federal de Santa Catarina

Universidade Federal de Santa Maria

Universidade Federal do Pampa

Universidade Federal do Parana

Universidade Federal do Rio Grande

D PR PR P PR 4 <

Universidade Federal do Rio Grande do
Sul

Universidade Federal de Ciéncias da X
Saude de Porto Alegre

Universidade Federal da Integracdo X
Latino-Americana

Universidade Tecnoldgica Federal do X
Parand

TOTAL 08 03

TOTAL 57 TOTAL 47 10

Fonte: a autora

A busca e o acesso aos documentos curriculares ocorreram a
partir de outubro de 2010 cujo processo iniciou pelo envio de uma carta’
enderecada as coordenadorias do curso de Pedagogia das Universidades
Federais do pais, somando um total de 47 institui¢des. O conteido dessa
carta constava da descri¢do da trajetdria de formagao do pesquisador, da
apresentacdo do problema de pesquisa em questdo, seus objetivos e
provaveis procedimentos metodoldgicos, além do esclarecimento de que
este estudo decorre fundamentalmente da necessidade de sistematizacio
e producdo dos conhecimentos oriundos da realidade empirica e dos
estudos e debates travados na drea.

Posteriormente em margo de 2011, as universidades foram
novamente contatadas, ainda por meio da utilizagdo da linguagem
escrita, desta vez veiculada por meio dos enderecos eletronicos'’ das
coordenadorias dos cursos de Pedagogia, salientando a importincia de
colaboracdo na pesquisa em andamento e apresentando em anexo a carta
anteriormente postada, como forma de assegurar a todos os

9
Ver carta em anexo 1.
10
Ver Anexo 2.
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coordenadores o conhecimento daquela correspondéncia. Finalmente,
como ultima tentativa de comunicagdo, realizamos ligacdes telefonicas
para as coordenagdes que ainda ndo haviam enviado suas matrizes
curriculares. No caso das solicitagdes que ndo foram atendidas a tempo,
lancamos mao das informacdes prestadas nos sites oficiais das
universidades selecionadas.

Numa segunda etapa detivemo-nos na organizacdo das
informacdes colhidas, a qual constou da constru¢do de uma base de
dados em formato eletronico por intermédio do programa ACCESS',
com capacidade de armazenamento das informacdes contidas na matriz
curricular dos cursos de Pedagogia enviadas pelas proprias institui¢des
ou recolhidas pelos seus enderecos eletronicos.

Nessa etapa procedemos também a construcdo de um ficheiro
documental especiﬁco12 para cada curso selecionado, buscando o
entrecruzamento entre todos os cursos, num esfor¢co de sublinhar as
semelhancas, as particularidades e as auséncias marcadas no texto
curricular traduzido em conteddos, no programa de disciplinas e suas
respectivas ementas, conforme desenho da seguinte modelagem
conceitual:

"0 Access é um programa da Microsoft Office que permite o armazenamento e
a organizagdo de dados.

>0 banco de dados relacional foi desenvolvido utilizando as ferramentas
Microsoft Access e BrModelo. Autores: Matheus Hoffmann Silva e Thiago
Thalison Firmino de Lima.
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Figura 1: Modelagem conceitual

especificidade
O“ () periodo

codCurso
nome @ categoria
cargaHoraria CursoDiscpli (CategoriaDisciplina Categoria
o ursoDiscplina, g p 40(}'}5&"““
regimeletivo

1,1 (1,n){ (O,n

sigla conteudo oodDiﬁcipIirl_a
cidade observacao o cargaHoraria
estado Instituicao bibliografia Disciplina ggzlglgtgo
nome ementa nome

(o,n)

codEixo §—| @ codmodulo
regiao@—|  Regiao einoO—] Fixo Modulo  |——{ modulo
descricao (_—— ) descricao

Fonte: da autora em conjunto como Matheus Hoffmann Silva e Thiago Thalison
Firmino de Lima

Nesse processo de identificagdo minuciosa fez-se necessdrio
elegermos inicialmente as categorias gerais Infancia e Crianca e demais
subcategorias: bebés, zero-trés anos; quatro-seis anos; educacao infantil;
creche e pré-escola; escola; jogos e brincadeiras; linguagens
expressivas; interag¢do e relacdes sociais, como elementos da andlise dos
conteidos vinculados a educacdo das criancas. Em sintese, esse
encaminhamento permitiu selecionar no universo de dados um conjunto
de informagdes pertinentes para ampliar e aprofundar as andlises.

Em razdo da diversidade de dados e o niimero expressivo de
informacdes e andlises realizadas, apresentaremos a seguir o roteiro de
elaboragdo de capitulos e do corpo geral da tese.

Para a organizagdo da escrita, o texto foi dividido em capitulos.
No capitulo que sucede a esta introducdo, ou seja, o Capitulo II,
procuramos trazer os caminhos historicamente percorridos na
constitui¢do da Pedagogia, de forma a dar relevo ao conjunto de fatores
fundamentais para a constitui¢do cientifica e formativa dessa disciplina.
Nesse capitulo detivemo-nos em descrever as tessituras de uma drea de
conhecimento em seu processo de constituicdo e consolidagdo em bases
cientificas, as reformas politicas e educacionais que ocasionaram
mudancas de cardter estrutural e formativo do curso de Pedagogia, bem
como as discussdes acerca das diretrizes gerais da Pedagogia e a
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necessidade de delineamento das especificidades formativas da docéncia
na Educacio Infantil.

Para tratar das categorias indicadas neste capitulo, buscamos
estabelecer um didlogo com autores que t€m contribuido para a
compreensdo dos processos histéricos de consolidagdo da Pedagogia,
por exemplo: Abbagnano e Visalberghi (1982); Cambi (1999);
Monacorda (2010) e Suchodolski (1978); Saviani (2005); Guiraldelli
(2009), autores estes que dedicaram o tempo de sua trajetéria académica
a desvelar, em alguma medida, os fundamentos filos6ficos e a histéria
da educacdo.

No debate sobre a cientificidade da Pedagogia, trazemos como
interlocutores alguns autores que t€m questionado os canones da ciéncia
moderna, num esfor¢o de dar visibilidade ao processo de construgéo dos
conhecimentos que tomam como base a relacio indissocidvel da teoria e
da pratica. Vejamos alguns deles: Freitas (1995); Saviani (2005,2007);
Mazzotti (2001); Rocha (1999); o francé€s Jean Houssaye (2004), entre
outros. No campo das politicas publicas e nas reformas educacionais,
trouxemos para o debate autores como: Roselane Campos (2009); Gatti
(2009, 2010); Freitas (2002); Silva (1999, 2003); Campos (2004);
Tanuri (2000); (Kishimoto,1999); Scheibe e Aguiar (1999), entre outros
autores brasileiros que se dedicam aos estudos e pesquisas sobre a
formacao de professores e politicas puiblicas.

Quanto as andlises que decorrem da especificidade formativa da
docéncia na educagdo infantil, procuramos dar relevo as contribui¢des
de autores que incansavelmente t€ém lutado pelos direitos das criancas a
uma educacdo de qualidade, que assegure minimante algumas das
experiéncias peculiares da infancia, a exemplo: Cerisara (2002); Kramer
(2002), Campos (1994), Haddad; Cordeiro; Haddad, Cordeiro e Monaco
(2012), Coutinho (2002), Duarte (2011), Guimardes (2008 e 2011),
Schmitt (2008), Tristdo (2004), Barreto (1999); Kulhmann (1998);
Rocha e Ostetto (2008).

No Capitulo IIT situamos algumas concepc¢des de infancia e
crianca e os processos educativos na contemporaneidade, por considerar
central essa discuss@o. Especificamente nesta pesquisa nos propusemos
a identificar as configuracdes dessas categorias nas matrizes curriculares
do curso de Pedagogia, como forma de demarcar a formagdo docente
para a educacdo das criancas entre zero e seis anos de idade". Para dar

13 De acordo com as Leis n® 11.114/2005 € n° 11.274/2006, as criancas com seis
anos de idade deverdo efetuar suas matriculadas no Ensino Fundamental.
Entretanto, € necessdrio completar seis anos até o dia 31 de margo do ano letivo,
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visibilidade aos elementos constitutivos desse recorte, buscamos
compreender os cendrios curriculares dos cursos de Pedagogia
estreitando o foco para suas finalidades formativas, tendo em vista as
configuracdes instauradas antes da aprovacdo das novas Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia. A partir desse ponto passamos a
analisar os processos de mudanga nos cursos de Pedagogia que, de
acordo com as novas Diretrizes Curriculares (2005-2006), ampliam seus
objetivos formativos, estabelecendo a formagdo para docéncia, gestdo e
pesquisa.

Com a finalidade de aprofundar nossos conhecimentos e
fundamentar as andlises apresentadas neste capitulo, e considerando a
importancia das contribuicdes dos Estudos Sociais da Infancia,
trouxemos outros autores para o debate, tais como: Plaisance (2004);
Aries (1973); Sacristan (2005); Kohan (2004); Ferreira (2000); Souza
(1996); Corsaro (2002); Montandon (2001); Sarmento (1997) Sarmento
e Cerisara (2004); Jenks (2002); Qvortrup (1999); Prout (2004); Jédar e
Goémez (2002); Arroyo (2008); Vasconcelos (2008).

No Capitulo IV procuramos dar centralidade as dimensdes da
formagdo docente para a Educacfo Infantil e suas especificidades.
Diante dos dados e da complexidade que envolve a definicdo do que é
peculiar a educagdo das criangas pequenas em razdo de sua histéria
recente e da falta de visibilidade no campo das ciéncias e das politicas
publicas, julgamos fundamental fazer uma averiguacdo minuciosa dos
campos disciplinares que balizam a formag¢ao desses professores, a qual
resultou na elaboragdo de diversos quadros disciplinares que dialogam
entre si. Dessa feita, a organizacdo deste capitulo centra-se no estudo da
estrutura curricular voltada aos aspectos que tratam das bases tedricas
para a educacdo da infincia, ou seja, a de maior abrangéncia, seguindo
com a estrutura curricular especifica, a qual define alguns elementos
para a organizacdo dos processos educativos para a Educacio Infantil, e,
neste caso, destacamos os conhecimentos pertinentes as metodologias
especificas de ensino, a compreensdo das brincadeiras e jogos, as
linguagens expressivas e as interacdes sociais no processo educativo das
criancas, e, como ultimo quadro de andlise, a diddtica e o curriculo na
educacao infantil.

caso contrdrio, elas permanecerdo na Educacdo Infantil. Com intuito de dar
visibilidade a essas criancgas, a tese aqui apresentada considerard a Educacgdo
Infantil como a primeira etapa da Educag@o bésica que tem como finalidade o
atendimento das criangas de zero a seis anos de idade, conforme consta na
LDB/96.
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Resgatamos para as andlises oriundas deste capitulo os estudos
recentes no campo dos Estudos Sociais sobre a Infancia, as
contribui¢des da Educagdo no campo especifico da Educagdo Infantil,
num didlogo com os documentos legais que fazem referéncia as
criancas, a infancia e a formagao de professores.

Por ultimo, nas consideragdes finais, procuramos retomar
pontos ainda pendentes, bem como fazer ligagdes que julgamos ser
necessdrias, na tentativa de traduzir as configuracdes das criangas,
infincia e sua educacdo nos documentos que tratam das matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia oferecidos nas universidades
publicas federais do pais. Nosso esforco foi na dire¢do de trazer
contribui¢des que possam subsidiar as discussdes que dizem respeito a
formagdo docente para a educagdo infantil e suas especificidades,
tomando as bases tedricas e prdticas como fundamento das préticas
pedagdgicas educativas nos espagos de educagado infantil.
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CAPITULO I
2 PEDAGOGIA: CONSTITUICAO CIENTIFICA E FORMATIVA

2.1 TESSITURAS DE UMA AREA DE CONHECIMENTO: A
PEDAGOGIA

Refletir sobre a Pedagogia como drea de conhecimento implica,
necessariamente, considerar a complexidade dos processos civilizatorios
dos seres humanos, como processos sociais e culturais determinados
historicamente. Tendo como objeto os processos educativos, podemos
dizer que a Pedagogia trata de algo que € inerente a prépria existéncia
humana em todas as suas formas de organizacio social.

Depreende-se dai ser a Pedagogia uma ciéncia correlata a
Educacdo, a qual apresenta em sua estrutura organica uma aproximacgao
efetiva com os processos educativos escolares e ndo escolares, haja vista
o modo de acdo sisttmico e organizacional pautado em
intencionalidades educativas com fins de cumprir fungdes sociais
determinadas por uma hegemonia cultural de cada tempo e espaco
histérico.

Retomar a constitui¢do histérica da Pedagogia vem a ser em
certa medida, como indica Cambi (1999, p. 35), “[...] um exercicio da
memoria realizado para compreender o presente e para nele ler as
possibilidades do futuro, mesmo que seja de um futuro a construir, a
escolher, a tornar possivel”.

Desde a fase embriondria o que podemos denominar como o
principio histérico da Pedagogia (ainda na Grécia antiga), ela tem base
na Filosofia. Isso em razdo de que o homem, ao mesmo tempo em que
se dedica aos pensamentos, aos ideais e as reflexdes de cardter tedrico
acerca da existéncia de todas as coisas, questiona como deve se dar a
formacdo das novas geragdes e sua instrucdo cientifica, cultural e
politica.

Desde sua génese a Pedagogia define e orienta a educagio do
ser humano com base nos modos de producdo, significacdes e agdes
humanas em cada tempo historico e vem sendo influenciada por visdes
de mundo que resultam em tensdes epistemoldgicas orientadas por
distintas perspectivas filoséficas, como as definidas por Sucholdoski
(1978) como Pedagogia da esséncia e Pedagogia da existéncia.

Nessa medida, a Pedagogia se constitui como uma drea de
interdependéncia entre concepgdes e agdes em ““[...] que as posicdes
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pedagdgicas defendidas nunca foram homogéneas; no entanto, quer pela
genealogia, quer pelas suas repercussdes, revelaram sempre numerosos
elementos de contacto” (SUCHODOLSKI, 1978, p.15). E em sua
trajetéria de consolidacdo cientifica vé-se instituirem-se pelo menos
duas tendéncias tedricas principais que tem como foco de suas
abordagens a problematica relacional da teoria e da pratica.

Numa perspectiva idealista (presente, sobretudo nos primeiros
anos do século XIX, e tendo como representante Gentile), apresenta
completa simbiose com a filosofia (Cambi, 1999). O idealismo
reivindica a Filosofia como &drea de conhecimento fundante da
Pedagogia, uma vez que trata da educa¢do dos homens, dos modos de
ser e de estar no mundo sob o respaldo de um delineamento ético.
Aponta-se nesse processo educativo e de atuagdo pedagédgica a €nfase
nos fundamentos tedricos, reforcando o cardter eminente da teoria no
processo de pensar, refletir, pesquisar e construir conhecimentos sobre a
educacdo (Cruz, 2012).

Em contrapartida, outra tendéncia nomeadamente identificada
como positivista, enfatiza seu carater pratico, dando relevo as questdes
empiricas e praticas que se orientam pela no¢do de Paidéia. Uma vez
relacionado ao préprio sentido etimoldgico da palavra Pedagogia, qual
seja, paidos — crianga e agogé — conducdo, a tdnica desse conceito de
Pedagogia consiste na busca metodoldgica para uma melhor condugao
da vida da crianca. Assim, a construcdo da Pedagogia como drea de
conhecimento e 4drea cientifica vincula-se a uma natureza tedrica e
prética podendo ser definida como teoria da pratica. Saviani (2007), ao
analisar o movimento de consolidagdo da Pedagogia, identifica que esta,
em vez de buscar a conquista da autonomia cientifica, acabou por migrar
de uma submissdo da filosofia para uma submissdo das ciéncias
empiricas como modelo.

Essas formas de conceber a Pedagogia e seus fundamentos, ora
centralizadas na teoria, ora na prdtica, de nada contribuem para sua
consolidacdo cientifica. Pelo contrdrio, a instauracio dessa oscilacio
gera uma vulnerabilidade que tende a acentuar a ruptura no que
concerne as relacdes entre a teoria e a pritica. Em obra anterior, Saviani
(2005), j4 alertava haver uma légica de pensamento que subjazia a
iniciativa de perpetuagdo da dicotomia instalada entre a teoria e a pratica
com base no peso de importancia que se dd a cada uma delas. Assim
vejamos:

A légica que estd por trds disso € a logica formal,
corrente: teoria e pratica sdo vistas como polos
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opostos, que se excluem reciprocamente. Se é
teoria, ndo ¢ prdtica, se é pratica, ndo € teoria. Eo
principio da identidade, da ndo contradi¢do: o que
é, é; o que ndo &, ndo é. De fato, caberia observar
que teoria e pratica sdo momentos de um mesmo
processo (SAVIANI, 2005, p.218).

A contribui¢do do autor estd em proporcionar uma abertura a
andlise dialética de processo educativo, acrescentando a elaboracio
tedrica sobre a relagdo teoria e prdtica, as categorias ativismo e
verbalismo, ja que evidencia um equivoco corrente que identifica teoria
com verbalismo, assim como pratica com ativismo, quando sabemos que
seus sentidos ndo sdo univocos.

Para ele, no interior da oposicao teoria e pratica, estd, de fato, a
oposicdo excludente entre teoria e ativismo, como entre pritica e
verbalismo. Nessa relaciio que se impde quadrildtera, temos a prética e o
ativismo pautados em conceitos da acdo, entretanto o ativismo € a acio
pela acdo, € uma pratica cega pela auséncia da teoria. Em suma, o
ativismo € um agir sem rumo claro enquanto que a pratica, substanciada
pela teoria, decorre de uma intencionalidade refletida, de um
planejamento prévio com defini¢do de objetivos (Saviani, 2007).

Na sequéncia, as nogdes de teoria e de verbalismo também
diferem entre si, embora o discurso corrente as trate sem distin¢do. Na
verdade, podemos interferir afirmando que o verbalismo € uma “teoria”
desconstituida da pratica, isto é, caracteriza-se por um discurso que nio
decorre da experiéncia empirica, tornando ausente a possibilidade de
reelaboracdo tedrica contextualizada, uma vez que toma o falar por falar
sem qualquer amparo dos conhecimentos advindos da pratica.

Essa fragmentacdo do conhecimento ou separacdo das partes do
todo, tomando o todo com mera soma das partes, resulta do processo
que se instaura na Ciéncia Moderna, em busca da especialidade do saber
de cardter individualizado, comprometendo o didlogo entre os saberes e
a organicidade da natureza dos conhecimentos.

O processo de constituicdio da Pedagogia vem sendo tomado
para estudo por vérios pesquisadores14 que buscam compreender sua

' Cito alguns autores que orientaram essa pesquisa de cunho histérico:
Abbagnano, Visalberghi (1982); Cambi (1999); Ghiraldelli Jr. (2009);
Manacorda (2010); Narodowski (2001) e Suchodolski (1978).
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histéria, na esteira da instauraco e da consolidacdo do Projeto Cultural
da Modernidade".

A complexidade de que se reveste a definicdo desse Projeto é
marcada por uma perspectiva tedrica humanista alicercada nos
principios da racionalidade laica, sobretudo com a pretensdo de regular a
vida individual e coletiva dos sujeitos. Apostando firmemente na
racionalidade como forma de promover beneficios para a humanidade e
projetando a expectativa de uma vida melhor para todos, esse Projeto
tem em vista consolidar um processo de supera¢do da ignorancia e a
construgdo dos conhecimentos. Uma vez sendo a ciéncia moderna
regida pelo prisma da objetividade do conhecimento cientifico, busca
tornar todas as coisas passiveis de particao, quantificacio e de defini¢cdo
absoluta dos fendmenos.

De forma breve podemos afirmar, com base em Santos (1997),
que essa postura marca historicamente a transi¢do da subjetividade para
a objetividade no campo da pesquisa, de modo a desqualificar a primeira
em beneficio da segunda. Passa a haver um fortalecimento do discurso
cartesiano que levanta duvidas e desconfianga acerca dos conhecimentos
advindos de métodos e andlises de pesquisas que consideram, no
conjunto das teorias, as questdes subjetivas como inerentes a todo
processo de investigagdo. O autor alerta para a amplitude de objetivos
que estdo presentes no Projeto Cultural da Modernidade, fazendo a
seguinte afirmagao:

Pela sua complexidade interna, pela riqueza e
diversidade das idéias novas que comporta e pela
maneira como procura a articulaciio entre elas, o
projecto da modernidade € um projeto ambicioso
e revoluciondrio. As suas possibilidades sdo
infinitas mas, por o serem, contemplam tanto o
excesso de promessas como o déficit do seu
cumprimento (SANTOS, 1997, p.78).

Em razio do descumprimento real de suas promessas de
melhoria de vida e de bem-estar social para todos, é que se instaura a
chamada crise da Modernidade, que suscita uma revisdo a respeito da
epistemologia do paradigma dominante gerada pelo avanco do
conhecimento.  Parafraseando  Boaventura  Santos (2005), o

15 Ver Boaventura de Souza Santos, 1997.
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aprofundamento do conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares
em que se funda o paradigma da modernidade.

Num esforco de sintese, podemos afirmar que tal projeto
propiciou a instalacio de um sistema de cunho capitalista ocidental
gerador de classes sociais dispares, de uma relagdo de dependéncia entre
o trabalho e o capital, de uma regulagdo do dominio privado e publico
pelo Estado, sendo esse dominio acentuado pela demanda do mercado.
Por outro lado, propiciou beneficios a sociedade, tais como o avango da
ciéncia, da tecnologia e da defesa da educagdo para todos. Enfim, todos
esses elementos convergem para uma reorganizagdo urgente da Polis,
afetando os modos de vida, de condugdo da politica, economia, cultura,
organizacdo familiar, trabalho, educag@o, entre outros campos.

Chamamos a atengdo para as mudancas ocasionadas na
educacgdo e seus modos operacionais, dando relevo para as questdes que
caracterizaram os tempos modernos, ou seja, a Modernidade, bem como
os efeitos postos na contemporaneidade. Esse recorte_temporal s6 €
possivel em razdo do acervo histérico de que dispdem as Ciéncias
Humanas no campo da Educacio, legado de autores como Abbagnano e
Visalberghi (1982); Cambi (1999); Monacorda (2010) e Suchodolski
(1978), que, como vimos acima, dedicaram-se ao estudo da trajetoria da
Educagdo e da constituicdo e consolidacdo da Pedagogia ao longo do
percurso da histéria da humanidade.

Em consonincia com os novos paradigmas da Modernidade, a
Pedagogia tomou rumos varidveis, no intuito de assumir como objetivos
formativos a laicidade e a racionalizagdo, préprios do Iluminismo, tendo
em vista a emergéncia de uma sociedade liberal, secular e democratica
(Guiraldelli, 2009).

E, portanto, na Modernidade que a Pedagogia vive um processo
de afirmacdo como uma ciéncia dos fendmenos educativos, atenta a
formagdo humana e as novas exigéncias sociais demarcadas por
interesses ideoldgicos e culturais que tendem, ambiguamente, para a
regulacdio e para a emancipagdo dos sujeitos no ambito do Estado.

Para Santos (2005), as bases do Projeto Cultural da
Modernidade, quais sejam, a regulagdo a emancipacdo, auxiliaram a
construgdo abstrata de novos parametros culturais determinantes para a
consolidacdo da sociedade moderna ocidental de cunho capitalista. A
regulacdo estrutura-se em torno de trés principios: o Estado, o mercado e
a comunidade.

O pilar da regulacdo é constituido pelo principio
do Estado, cuja articulacdo se deve principalmente
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a Hobbes; pelo principio do mercado, dominante,
sobretudo na obra de Locke; e pelo principio da
comunidade, cuja formulacio domina toda a
filosofia politica de Rousseau (SANTOS, 2005,
p-50).

A emancipagdo, por sua vez, acomoda trés ldogicas que
estabelecem uma interface com os pilares da regulacdo. Sdo elas: a
racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura, a
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da tecnologia e a
racionalidade moral-pratica da ética e do direito. Vejamos como o autor
percebe essas articulacdes:

A racionalidade estético-expressiva articula-se
privilegiadamente com o  principio da
comunidade, porque € nela que se condensam as
idéias de identidade e de comunhdo sem as quais
ndo ¢é possivel a contemplacdo estética. A
racionalidade moral-pratica liga-se
preferencialmente ao principio do Estado na
medida em que a esse compete definir e fazer
cumprir um minimo ético para o que € dotado do
monopdlio da producdo e da distribuicdo do
direito. Finalmente, a racionalidade cognitivo-
instrumental tem uma correspondéncia especifica
com o principio do mercado, ndo sé porque nele
se condensam as idéias da individualidade e da
concorréncia, centrais ao desenvolvimento da
ciéncia e da técnica, como também porque ja no
século XVIII sdo visiveis os sinais da conversiao
da ciéncia numa forga produtiva (SANTOS, 2005,
p- 50).

Nesse contexto do advento da sociedade moderna, o sentido da
Pedagogia volta-se de forma significativa para os aspectos da educagao-
instrucdio'®, especialmente a partir do século XIX, quando toma como
objeto de estudo a escola como espago institucional de educacdo, ao
qual € confiado um papel formativo e instrutivo. Preocupa-se essa
disciplina em oferecer subsidios tedricos e praticos para a formacio
humana, mas também para a formacao técnica e profissional que seja

16 Para ver de forma mais detalhada aspectos da educacdo-instrucdo ver
CAMBYI, Franco. Histéria da Pedagogia, 1999.
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capaz de atender as demandas sugeridas pelo mercado de trabalho.
Como afirma Cambi (1999, p. 23),

[...] a pedagogia também se prestava a um papel
cada vez mais central na vida social: formar o
individuo socializado e operar essa formagao
através de mudltiplas vias institucionais e multiplas
técnicas (voltadas ora para o corpo, ora para o
imagindrio, ora para o intelecto, ora para o
manual) disseminadas no corpo social.

No entanto, a complexidade e as diferentes tensdes decorrentes
dos projetos educativos ndo comprometem a centralidade atribuida a
Pedagogia na sociedade moderna, em razdo de sua importancia na
formagcdo do homem moderno para o desenvolvimento de requisitos,
habilidade, dominio 16gico e conhecimento cientifico e cultural.

Os grandes pedagogos da Modernidade, desde
Comenius até Locke e Rosseau, estdo fortemente
conscientes dessa centralidade do pedagdgico, que
véem um pouco como o “lugar” da reconstrucio
orgénica da vida social, de conexdo entre passado,
presente e futuro, entre teoria e préxis, entre
individuos e governo, com uma fung¢fo estratégica
global enquanto elemento substancial da
construcdo do poder e da homologacdo da
sociedade ao poder, até nas formas mais ousadas,
irenistas e utépicas (CAMBI, 1999, p. 213).

A importante transformacgdo educativa e pedagdgica delineada
por essa reorganiza¢do nada linear da sociedade moderna traz consigo,
entre tantas mudancas, o estabelecimento de dois paradigmas
especialmente relacionados: um ao social e outro ao cientifico que,
segundo Cambi (1999), resultam do declinio do modelo metafisico-
religioso tipico da Idade Média.

O paradigma social situa a Pedagogia como propulsora do
reordenamento da sociedade em torno de um modelo produtivo, politico
e ideologicamente orginico que tem como perspectiva de formacio
humana a busca pelo delineamento de um homem ideal, aquele que deve
vir a ser, ativo, eficiente e ttil as demandas vigentes. Simultaneamente,
os objetivos da educagdo deslocam-se da base de formagdo de cunho
eclesidstico para uma perspectiva laica, politica e ideoldgica, que aponta
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para a formagdo de um cidaddo com perfil participativo e inserido na
organizacio de uma sociedade estatal, supostamente conhecedor de seus
direitos e deveres como sujeito social na Modernidade (Cambi, 1999).

Ja o paradigma cientifico, cada vez mais central a partir do
século XVII, trata da questdo especifica da ciéncia pedagdgica,
buscando adquirir cientificidade e mantendo um cardter avaliativo e
bases filoséficas. Orientando-se para cumprir os critérios cientificos,
tem como designio o controle empirico, o rigor experimental, légico e
racional, da dire¢do de uma racionalidade empirica, como o elemento
essencial para fazer ciéncia.

Resultado de uma constru¢do histérica, essas perspectivas
antagdnicas se entrecruzam no exercicio da a¢do pedagégica e educativa
em distintos campos sociais, seja na escola, na igreja, nas associagdes e
mesmo nos meios de comunicacao.

Contemporaneamente, o cendrio social, repleto de diversidades
e confrontos constitutivos no tocante as categorias sociais como género,
crencas, religides, etnias, culturas, geracdes, geografia, condicdes
econdmicas, etc., exige da Pedagogia um permanente restabelecimento
de suas bases tedricas, com a inclusdo de temas que contemplem, por
exemplo, aspectos antropoldgicos, socioldgicos e politicos, num esfor¢o
de subsidiar uma compreensao critica dos processos educativos. Afinal,
parafraseando Cambi (1999, p.216), a Modernidade pluraliza e,
portanto, problematiza também nas teorias, inclusive na pedagdgica.

A partir dessa trajetdria a Pedagogia passa a buscar a ampliagio
do didlogo com as diversas dreas do conhecimento necessdrias a
compreensdo do fendmeno educativo em sua complexidade histdrica,
social, cultural e politica. Admitindo a insuficiéncia de uma unica
ciéncia, estuda a educagdo recorrendo as contribui¢cdes da Histdria,
Sociologia, Filosofia, Psicologia, Antropologia, Politica e quantas mais
forem necessarias para depreender e compreender de forma mais ampla
o universo educacional.

Contudo, o reconhecimento dessa articulagdo disciplinar, exige,
de acordo com Freitas (1995), uma necessdria vigilancia epistemoldgica
para a que a pedagogia possa transitar em outras dreas de conhecimento,
agregando elementos que possam fortalecer suas elaboragdes tedricas
acerca das questdes educacionais. O autor afirma que

[...] a pedagogia opera em nivel qualitativo
proprio que difere de cada uma das ciéncias que
lhe dao suporte de compreensdo do fendmeno
pedagdgico. Reduzir a pedagogia ao dominio de
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cada uma destas ciéncias de fundamento dilui seu
objetivo de estudo e impede um tratamento
pedagégico no seu nivel qualitativo préprio
(FREITAS, 1995, p.39).

Vale destacar que, em termos histéricos, a Modernidade
produziu um dinamismo tedrico na Pedagogia de forma a ocasionar um
confronto de interpretacdes, acerca de sua cientificidade, identificacio
de seu objeto de estudo, de seus projetos educativos, bem como de suas
orientagdes metodoldgicas para a producdo e reproducdo dos
conhecimentos, traduzidas no ambito escolar como instrumentalizacio
do processo de ensino e aprendizagem das novas geragdes.

O debate sobre o fortalecimento e a consolidag¢do da Pedagogia
como ciéncia da Educagdo, sobre sua complexidade e pluralismo
constitutivo passa também pela relacdo disciplinar com outras ciéncias
humanas que tomam a Educagdo como objeto de investigagdo, a
exemplo da Sociologia da Educacao, Filosofia da Educacgéo, Histéria da
Educacio, Psicologia da Educacdo, entre outras.

No amago das questdes tratadas até aqui acerca da Pedagogia e
seu estatuto cientifico estd o conflito entre a teoria e a pratica, como ja
afirmamos acima. Essa realidade e g#e merece um detalhamento maior,
com o objetivo de subsidiar a andlise dos cursos de Pedagogia voltados
para a educacdo das criangas.

Compreendemos que discutir a Pedagogia passa por analisar a
relacdo teoria e pratica na constituicao dessa drea de conhecimento, uma
vez que sua definicdo como area cientifica prescinde de um movimento
dindmico de elaboracdo e ressignificacio tedrica em fungfo da pratica.
Uma pritica educativa exercida predominantemente em espagos
institucionais de educacdo coletiva, em Escolas e, mais recentemente,
em creches e pré-escolas.

Mazzotti (2001, p. 34) também afirma a existéncia de uma
ciéncia da pratica e conclui que ndo s6 € possivel como necessdria a
definicdo da Pedagogia como uma “[..] ciéncia autdbnoma que
examinaria as praticas educativas e desenvolver-se-ia por meio da
formalizacdo de teorias sobre aquelas praticas”. Essa perspectiva leva-
nos a crer que a Pedagogia, a luz da teoria, tem como objeto de estudo a
realidade educacional e a ela retorna com um repertério de intervencgao,
sistematizagdo, avaliacdo e reflexdo sobre a prética, num exercicio
dialégico de ressignificacdo e construgdo de novos conhecimentos
tedricos e praticos gerais e especificos.
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Silva (2003), do mesmo modo, afirma que a Pedagogia tem sido
pauta de discuss@o no Brasil e, de forma bastante intensa, a partir dos
anos 70 do século XX, levantando questdes que problematizam a
relacdio teoria e pratica; o cardter da formagdo dos professores; as dreas
disciplinares selecionadas para compor a fundamentacdo tedrica -
pratica do curso; o l6cus responsdvel por essa formacgfo; as politicas
publicas para o oferecimento e permanéncia da formacao de professores;
plano de carreira; formagdo continuada; remuneracao; recursos materiais
e de pessoal para o desenvolvimento do trabalho, entre outros.

Nesse cendrio de debate educacional brasileiro Saviani (1976,
p-19) considera que “[...] a pedagogia € a teoria geral da educagfo, isto
é, a sistematizagdo a posteriori da educacdo, constituida a partir da
realidade educacional”. Esse mesmo autor, em 2007, reitera que a
caracteristica de maior relevancia da Pedagogia pode ser identificada na
relagdo teoria e prtica. Uma vez entendida como “teoria da educagdo”,
evidencia-se que ela € uma teoria da pratica: “a teoria da pratica
educativa”. E complementa afirmando que

[...] a pedagogia, como teoria da educacdo, busca
equacionar, de alguma maneira, o problema da
relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no
caso especifico da escola, a relagdo professor-
aluno, orientando o processo de ensino e
aprendizagem (SAVIANI, 1976, p.19).

Freitas (1995) corrobora com o debate em questdo, afirmando
que a Pedagogia ¢é uma ciéncia prdtica, a qual precisa,
impreterivelmente, recorrer aos saberes de outras ciéncias que estudam o
fendmeno educacional em seus varios aspectos e ocorréncias. Nessa
mesma dire¢cdo Rocha (1999) faz a seguinte afirmagao:

Entendo que a producdo de cada uma das dreas
das Ciéncias sobre o fendmeno educativo além de
referirem-se ao objeto proprio constituem-se em
contribuigdes para o campo educativo. Porém,
esses conhecimentos dependem de uma
elaboracdo especifica conseqiiente, que se
configura como o préprio objeto de produgdo do
campo educativo (ROCHA, 1999, p. 58).

N

Procurando incluir também algumas reflexdes pertinentes a
tematica em nivel internacional, o franc€s Jean Houssaye (2004), ao
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analisar a definicdo de pedagogia no continuo debate sobre a via
especifica da Pedagogia que trata justamente da relagc@o indissocidvel da
teoria e da pratica, a qual produz um saber pedagdgico para além das
fronteiras dos saberes praticos, afirma: “[...] o que deve haver na
Pedagogia € certamente uma proposta pritica, mas ao mesmo tempo
uma teoria da situacio educativa referida a essa pritica, ou seja, uma
teoria da situacdo pedagégica” (HOUSSAYE, 2004, p. 12).

Diante de tais contribuicdes, compreendemos que procurar
equacionar o problema da Pedagogia sem a efetiva superacdo da
histérica dicotomia entre teoria e pratica pode gerar embates
epistemoldgicos, justamente porque a pratica pedagdgica s6 € cabivel de
ocorrer na e pela acdo humana, num esfor¢o incontestdvel de pensar e
promover a educacgfo. Portanto, a teoria estd intrinsecamente atrelada a
prética, assim como a pritica a teoria, mesmo porque a toda prética
subjaz uma teoria e vice-versa.

O desafio da Pedagogia, na contemporaneidade, consiste na
necessidade de buscar o reconhecimento da coexisténcia da teoria e da
prética e a efetiva articulacio entre essas duas categorias que, embora
distintas entre si, sejam insepardveis, sobretudo fundamentais para a
elaboracdo do enriquecimento da experiéncia humana, ainda que
saibamos estar esse processo imbuido de tensdes, impasses e
divergéncias.

Houssaye (2004) salienta a importincia do reconhecimento da
indissociabilidade entre a teoria e a pritica como uma unidade elementar
para construcdo dos saberes pedagdgicos, bem como da formacdo
pedagdgica em torno desses saberes legitimos e especificos. Ainda para
Houssaye (2004, p.25), “[...] é preciso considerar que o fato de a
Pedagogia estar indissoluvelmente ligada a pritica nio a torna cega ou
ofuscada; ela produz incontestavelmente um saber pedagégico além dos
saberes praticos”. Portanto, a Pedagogia ndo produz apenas um saber
cientifico da educacdo, mas também um saber social sobre a educagdo
capaz de gerar um sistema e um sentido.

A crescente importancia do processo de reflexdo acerca da
relacdo teoria e prdtica tem possibilitado considerar os impactos
ocasionados pela dicotomia entre essas duas dimensdes no ambito da
pesquisa e da formacgdo, bem como suas decorréncias na hierarquizagéo
de saberes que ora privilegia a teoria, ora a prética, tal como acima
citamos.
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Desse movimento também decorrem consequéncias para o
campo da pesquisa, influenciando a definicdo do objeto de estudo, da
metodologia e dos fundamentos tedricos da investigagao.

Na direc@o das perspectivas que vinculam a prética a teoria, as
pesquisas convergem para uma teorizacdo sobre a educacio e o ensino,
com um distanciamento significativo dos elementos empiricos que
emergem das relagdes educativas, especialmente dos que tratam dos
conhecimentos e prdticas pedagdgicas no ambito das instituigdes
educacionais dedicadas a educac@o das criangas, seja na Educacio
Infantil ou no Ensino Fundamental.

No Brasil, marcadamente em meados dos anos 1990, com a
aprovacdo da Lei n° 9394/96, a qual estabelece um conjunto de
deliberagdes para a educacdo nacional, houve intensificacdo de
pesquisas na drea da Educagdo'’. Estas passam a destacar o saber
empirico, agora como possibilidade de constru¢do de novos
conhecimentos tedrico haja vista a preocupacdo com a dimensdo
pragmadtica do processo educacional. Além disso, essas pesquisas abrem
espaco para que se dé visibilidade a todos os sujeitos da relacdo
educativa, se reconheca o estatuto das criancas como sujeitos sociais de
direitos, atores de sua prépria histéria, com um modo préprio de
interpretar e agir sobre o mundo'®.

Paralelamente, exige-se cada vez mais que as pesquisas
respondam as demandas urgentes do campo da educagdo, sobretudo da
educagdo publica, com expectativas sociais e politicas de indicacdes
cientificas aptas a realizacdo de mudangas em curto prazo. Rocha (2012)
acrescenta outros elementos pertinentes a esse imediatismo. Segundo a
autora,

No Brasil, nesta tltima década, esta preocupagado
tem sido retomada em fun¢do do crescimento dos
programas de pos-graduacdo e das politicas de
avaliagdo de qualidade dos sistemas de ensino.
Em alguma medida esta motivacdo aliada a busca
de resultados educacionais e, ainda, a pressdo

7 Rosemberg e Campos (1998); Campos (1994), Rocha (1999), Kuhlmann Jr
(1998, 2000, 2004), Kramer (1994, 2002), entre outros.

" No final dos anos 90, iniciam-se nessa perspectiva pesquisas sobre a infincia
das criangas na Escola e na Educagdo Infantil, com suporte metodoldgico da
Antropologia e em particular da Sociologia da Infincia, como veremos mais a
frente no texto.
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social via o imediatismo medidtico e a urgéncia
dos gestores dos sistemas de ensino, para
responder as  exigéncias das  agéncias
financiadoras e organismos internacionais, vem
configurando uma demanda no sentido de que a
pesquisa apresente respostas e aplicagdes
simplificadoras e aligeiradas para os problemas da
educacgdo nacional (ROCHA, 2012, p.02).

Contudo, no ambito da Pedagogia ha que diferenciar o tempo da
pesquisa e o tempo da acdo educativa. A pesquisa exige uma producgio
intelectual alicer¢ada em principios e concepgdes durante todo seu
processo, ou seja, desde a definicdo de objeto de investigacdo, a
incursdo aos fundamentos tedricos que balizardo a produgdo de
conhecimentos advindos do campo de investigacdo, passando pela
escolha metodoldgica e, por fim, durante o tempo de producdo das
andlises e conclusdes. Esse descompasso temporal peculiar ao ato de
pesquisar e ao ato de agir proprio das Ciéncias Humanas resulta da
dependéncia de uma construgdo tedrica do objeto a ser conhecido, de um
processo de reflexdo e andlise dos processos educativos e praticas
decorrentes e, portanto, da constru¢cdo de um pensamento sobre o real.

Sabemos que a ag@o educativa define-se em bases politicas,
econdmicas e culturais, € a concretude da pritica ndo se resume
simplesmente a meras indicagdes técnicas ou modelos de a¢do. Campos
(2009) traduz esse dilema com as seguintes palavras:

Parece, desse modo, que a pesquisa ndo pode
fornecer respostas prontas aos sistemas de ensino.
Seus resultados constituem elementos importantes
a serem levados em conta nas decisOes, mas nao
sd0 os Unicos e nem podem ser incorporados sem
mediagdes. Em lugar de um confronto entre esses
dois modos de conhecer e agir, seria mais
interessante a possibilidade de um didlogo aberto,
que nem sempre vai produzir consensos, mas que
teria o potencial de contribuir para avangos, tanto
na pratica pedagdgica como na prépria pesquisa
(CAMPOS, 2009, p.281).

Simultaneamente, como veremos mais a frente, esses dilemas
do campo da pesquisa repercutem no ambito da formagdo e da docéncia,
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a medida que esta busque responder as exigéncias sociais para as
institui¢des que formam as novas geragdes.

Com a institucionalizacdo da educacdo na sociedade ocidental,
entre os séculos XVII e XVIIII9, elege-se a escola e, posteriormente, por
volta do século XX, também a creche e a pré-escola, como espagos
legitimos para a educacio das criangas e um campo proficuo de atuagio
da Pedagogia. E o que podemos ver em Guiraldelli Jr. (2009):

[...] a escola, na modernidade, ndo nasce
propriamente para ensinar, no sentido de instruir,
mas antes de tudo para ser um local no qual a
infancia possa ocorrer. Os intelectuais da época
dizem que a infincia ndo pode acontecer nos
lares, nas maos de pais e outras figuras que
“apenas paparicam as criangas” ou as tratam
“como coisas”, mas ela s6 acontece se as criancas
estdo em maos de especialistas — os educadores,
os homens de letras, enfim, os professores. O
professor, entdo, deve ser o guardido da infancia e
da juventude (GUIRALDELLI JR, 2009, p. 18).

Com a afirmacgdo da institui¢do escolar na sociedade moderna
ocidental, a Pedagogia tende a assumir uma dimensdo pragmadtica,
preocupada com os processos de ensino e aprendizagem para a
transmissdo dos conhecimentos, por meio de contetdos disciplinares,
tendo em vista a formacdo das criancas e jovens. No entanto, a
preocupagdo com a eficdcia da transmissdo dos conhecimentos acaba
por colocar em segunda ordem as dimensdes humanas relacionadas aos
contextos culturais, sociais, politicos e econdmicos, deixando prevalecer
uma logica transmissiva como perpetuacdo dos conhecimentos
historicamente construidos pela humanidade para as novas geracgdes.

Entendemos que todo ato de transmiss@o de conhecimento
implica, necessariamente, a afirma¢do do valor da cultura transmitida e,
por sua vez, na desqualificacdo implicita ou explicita da existéncia de
outras culturas possiveis nao legitimadas. Vale lembrar que “[...] ter
acesso a cultura é o mesmo que ter acesso a uma cultura, a cultura de
uma classe de uma na¢do” (BOURDIEU, 2007, p. 229).

A ldgica da escolarizacdo com cardter meramente transmissivo
produz a hierarquizacdo dos saberes e processos educativos de cunho

" Ver Ghiraldelli Jr. (2009); Cambi (1999); Morandi (2008), entre outros
autores.
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excludente que, na contramdo da emancipacdo, geram a reproducio
social e a promogdo da disting[iozo.

Ainda que haja necessariamente um grau de hierarquia de
saberes inerentes a relacdo educativa entre adultos e criancas, essa
condi¢do ndo pressupde a subalternidade, tampouco a exacerbagdo de
poder de uma geracdo sobre a outra. Hi que se buscar o conhecimento
pela via do reconhecimento das diferencas socioculturais, pois “[...] a
diferenca sem inteligibilidade conduz & incomensurabilidade e, em
dltima instancia, a indiferenga” (SANTOS, 2005, p.30).

Compreender o papel que os espacos institucionais de educagio
coletiva como escolas, pré-escolas e creches assumem nesta trama
social, sobretudo por estarmos falando de uma sociedade especifica,
estruturada com base em um sistema capitalista ocidental, com classes
sociais distintas e compostas por vasta diversidade humana e complexas
condi¢des reais de existéncia, e exige pensar as criangas na condi¢do de
alunﬁnciaﬂ, isto é, como alunos, sujeitos da formacao escolar.

Os constantes processos de mudanga social, hoje, fortemente
colonizados pelas leis do mercado, determinaram a invencdo de uma
infancia institucionalizada. A marca das sociedades modernas &
compreender que ser escolarizado é a forma natural de conceber aqueles
que possuem a condi¢do infantil (Sacristdn, 2005).

O discurso instaurado sobre o conhecimento escolar, ou melhor,
sobre o desempenho e o sucesso escolar do aluno, nesse caso, a tonica a
meritocracia, supde uma possibilidade de ascensdo social, do ponto de
vista cultural, profissional e econdmico. Entretanto, as condicdes de
insercdo e permanéncia nesse espaco de socializacdo, supostamente
democritico, estabelecem nas entrelinhas de seu funcionamento, seja no
ambito estrutural, de normativas e de métodos pedagdgicos, medidas de
cunho discriminatério, geradoras de constrangimentos entre a escola,
pré-escola, creche e a familia, entre professores e alunos e de alunos
entre si, essencialmente entre adultos e criancas, culminando na

** Pierre Bordieu (2007). Entender o conceito de distincdo presente na obra
desse autor significa considerar que a realidade € relacional e que, portanto, é
uma constru¢do social constituida por agentes das mais diversas categorias ou
posi¢des sociais. Em outras palavras, a distingdo define a hierarquia das praticas
sociais no ambito cultural, esportivo, estético, escolar entre outros,
condicionando a uma relagdo de superioridade ou inferioridade, segundo a
posicao ocupada no espaco social.

*! Alunéncia, termo forjado por Enguita (1989) para designar a crescente e hoje
obrigatdria escolarizag@o das criancas.
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distribuicdo de capital escolar, conforme a distingdo social
detalhadamente estudada por Bourdieu (2007).

A Escola e seus mecanismos de dominagdo e de reproducgéo de
uma condicdo social se colocam a servico de uma sociedade hegemdnica
que enaltece uma compreensdo universal de sujeito ideal e favorece os
mais favorecidos e desfavorece os mais desfavorecidos. Segundo o
autor, a reproducdo se da pela ignorancia das diferencas culturais entre
os alunos, bem como pelos métodos e critérios de avaliacio
engendrados pelo sistema educacional que refor¢am ao aluno seu lugar
de pertencimento na sociedade (Bourdieu, 2007).

Todavia, nas ultimas décadas do século XX e inicio do século
XXI, a Pedagogia, com base em perspectivas criticas e histdricas, tem
relutado em assumir uma fun¢cdo meramente pragmadtica, em elaborar
metodologias pedagdgicas descontextualizadas que universalizam um
olhar sobre a crianga, a infancia e sua educacio, bem como reforcam o
cardter de instrumentalizagcdo do professor com a elaboragdo de métodos
de ensino e aprendizagem.

O fortalecimento das teorizagOes criticas e da conscientizag@o
politica advinda dos movimentos sociais, desde o final dos anos oitenta,
contribui para a instauragdo de uma contraposi¢cdo as posturas unilaterais
no processo de constru¢do dos conhecimentos, e a hierarquiza¢do dos
saberes instituida pela relacao autoritdria do professor com seus alunos e
também do Estado com as instituicdes e destas com seus profissionais.
As pesquisas recentes”  desenvolvidas pelas Ciéncias Humanas,
especialmente na Sociologia, Filosofia, Antropologia e na prépria
Educacdo vém buscando dar visibilidade aos sujeitos marginalizados
nas relacdes sociais e educativas, historicamente nio reconhecidos na
legitimidade de seus direitos como cidaddos, a exemplo da mulher, da
crianca, do negro, do indigena, do quilombola, do deficiente, do
homossexual, bem como das pessoas que vivem em condicdo de
pobreza.

Dessa forma, essas dreas tém contribuido para que a Pedagogia
possa melhor compreender os elementos constitutivos das criancas e sua
condi¢do de infincia em espacos institucionais de educagdo coletiva,
como creches, pré-escolas e escolas. O estudo das relacdes educativas
nesses espagos, como espagos de formacdo humana, pressupde

2 Cito alguns autores de referéncia: Sarmento e Pinto (1997); Ferreira (2000,

2002); Montandon (2001) Sirota (2001); Gusmao (1997); Kohan (2000, 2003),
Cohn (2002), Rosemberg, Campos (1998); Kramer (1994 2002); Rocha (1999,
2010).
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considerar a simultaneidade e a complexidade envolvidas nos processos
educativos. Norbert Elias (1994) ajuda-nos a pensar sobre os
acontecimentos oriundos das redes de fungdes que as pessoas
desempenham umas em relaco as outras:

Em virtude dessa inerradicdavel interdependéncia
das funcdes individuais, os atos de muitos
individuos  distintos,  especialmente = numa
sociedade tdo complexa quanto a nossa, precisam
vincular-se ininterruptamente, formando longas
cadeias de atos, para que as acdes de cada
individuo cumpram suas finalidades (ELIAS,
1994, p. 23).

N3o obstante, a constituicdo da Pedagogia foi marcada por forte
dicotomia do processo educativo, dando énfase de um lado aos
processos de ensino e, de outro, aos processos de aprendizagem,
definindo as abordagens pedagégicas que balizaram as praticas docentes
e os objetivos formativos nos cursos de formacdo de professores.
Segundo Guiraldelli Jr. (2009), essas pedagogias, assim representadas,
traduzem as elaboracdes populares da pedagogia moderna; na verdade
elas s30 o nosso senso comum ocidental acerca das posturas pedagdgicas
possiveis. Em outros termos, podemos considerar que se voltam para a
questdo primordial de “como ensinar”, ou seja, a tonica da preocupacio
estd localizada nas teorias do ensino, cujo esfor¢o de elaboracio tedrica
consiste em formular métodos de ensino, visando a transmissdo dos
conhecimentos.

As concepgdes tradicionais, desde a pedagogia de
Platdio e a pedagogia cristd, passando pelas
pedagogias dos humanistas e pela pedagogia da
natureza, na qual se inclui Coménio, assim como a
pedagogia idealista de Kant, Fichte e Hegel, o
humanismo racionalista, que se difundiu
especialmente em conseqiiéncia da Revolucio
Francesa, a teoria da evolugdo e a sistematizagdo
de Herbart-Ziller, desembocavam sempre numa
teoria do ensino (Suchodolski, 1978 apud
SAVIANI, 2003, p. 103).

Em contrapartida, a chamada pedagogia nova da énfase & a uma
producio tedrica sobre as teorias da aprendizagem, preocupando-se em
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“como aprender”. Saviani localiza essa tendéncia em alguns tedricos
afirmando:

Por sua vez, as correntes renovadoras, desde seus
precursores como Rousseau e também Pestalozzi
e Froebel, passando por Kierkegaard, Stirner,
Nietzsche e Bergson (Suchodolski, 1978),
chegando ao movimento da Escola Nova, as
pedagogias ndo diretivas (Snyders, 1978), a
pedagogia institucional (Lobrot, 1967; Oury,
Vasquez, 1967) e ao construtivismo, desembocam
sempre na questdo de como aprender, isto é, em
teorias da aprendizagem (SAVIANI, 2007, p.104).

Para Morandi (2008), embora os discursos teéricos evidenciem
certo antagonismo entre as pedagogias tradicionais e as pedagogias
novas, ou por assim dizer, entre os modos da escola tradicional e os
modos da escola nova, € preciso considerar que se hd, nos meandros de
seus fundamentos, uma discussido que as opde, ha também outra que as
aproxima, a exemplo da preocupacdo com o processo de ensino e
aprendizagem, compreendido como objeto comum de investigacdo a
ambas as pedagogias. E desse vinculo que surge o entendimento de que
“ensinar” ou “aprender” néo € resolver um problema, mas coloca-lo para
transformar o sujeito (Morandi, 2008, p. 66).

O objetivo de situar essas abordagens pedagdgicas
predominantes, ainda que de forma bastante sucinta, é considera-las
como desafios e dilemas entre outros a serem enfrentados no dmbito da
formacdo e da docéncia, pois expressam uma légica prépria de
compreensdo das dimensdes educacionais voltadas ao desenvolvimento
humano, bem como as dimensdes das relacdes pedagdgicas.

As posicdes paradigmdticas ai instauradas desencadeiam
principios e definem os objetivos formativos do curso de Pedagogia, no
sentido epistemoldgico e praxioldgico acerca da formacdo dos
professores em geral e dos professores para a pequena infancia um
particular.

Para Aguiar e Melo (2005), a urgéncia em compreender o papel
e a reestruturacdo dos centros, faculdades e departamentos de educacio
no contexto das exigéncias das reformas educativas exige pensar o
projeto politico-pedagégico da instituicio como um fundamento que
deve ser sempre revisitado e reconstruido. Assim concluem as autoras:



57

Formagdo essa que, pelos principios pedagdgicos,
envolve a compreensdo da prética educativa como
pratica social, sob o prisma das miultiplas
dimensdes ético-politica, epistemoldgico-cultural,
estético, profissional e humana, como também a
organizagdo do trabalho pedagdgico mais amplo e
docentes articulados, entendidos nas suas mais
diversas especificidades de drea de conhecimentos
e modalidades de ensino necessdrias a formagdo
do profissional da educa¢do (AGUIAR e MELO,
2005, p.962).

Nao obstante, proceder a reformulagdes nos cursos de
Pedagogia, ou seja, no cardter da formacdo e da docéncia exige, para
além de reformulacdes na estrutura pedagdgica - organizacional, uma
medida no ambito das politicas publicas capazes de responder as
exigéncias legais e demandas educacionais e sociais.

De modo especifico, as reformas educacionais brasileiras a
partir dos anos 90 ocasionaram mudangas significativas nas
regulamentagdes e normatizacdes, instituindo um reordenamento em
todos os niveis, etapas e modalidades educacionais, com destaque para
as recentes reformas que tratam em especial da formagdo dos
professores, passando de alguma forma a marcar uma reconfiguracio da
“profissionalidade docente” (Campos, 2009).

As mudancas ocasionadas pelas reformas politicas e
educacionais naquele periodo_causaram grandes impactos na Educacio
Infantil, especialmente na formacdo docente para atuacio nesse nivel de
ensino, bem como na defini¢do dos objetivos educacionais das creches e
pré-escolas, como discutiremos no subcapitulo que apresentaremos a
seguir.

2.2 DOS TEXTOS AO CONTEXTO: O DESAFIO DAS REFORMAS
EDUCACIONAIS E SUAS NOVAS EXIGENCIAS

Na tentativa de fazer uma breve incursdo histérica sobre a
complexa trajetéria de formagdo de professores no Brasil, destacamos
que o debate sobre as reformas educacionais brasileiras que tratam da
formacdo dos professores, especialmente a formagdo dos professores
para a educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, evocam
dois momentos distintos, mas igualmente importantes na luta pela
formacao e profissionalizacdo do magistério, quais sejam: a formacdo no
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ambito do ensino médio e a formagdo nas instituicdes de ensino
superior, especificamente nas universidades™.

O arcabouco situacional decorrente das reformulacdes das
politicas educacionais, e por sua vez das mudangas ocasionadas na
estrutura curricular do curso de Pedagogia, pode ser historicamente
localizado no conjunto de leis e normativas que merece ser citado pela
importancia de suas implicagdes no processo de formacdo que é objeto
desta pesquisa.

Citaremos inicialmente a Lei 5540/68 que cria as habilitagdes
no ensino superior e o parecer CFE n.252/1969 que regulamenta essas
habilitacdes como também determina o grau de licenciado para todos os
graduados em Pedagogia. Decorridos trés anos de vigéncia dessa lei,
deparamo-nos com outra mudanga no ambito das politicas educacionais
expressa pela lei 5692/71 que fixa diretrizes e bases para o ensino de 1°
e 2° graus. Essa lei, formulada sob grande influéncia do conselheiro
Valnir Chagas (Silva 2003), inaugura a preocupacdo com a formacdo de
professores para as séries iniciais da escolarizacdo, por conseguinte da
pré-escola, assim como com a formagdo de professores para educagdo
especial (deficiéncia mental e/ou auditiva), além dos especialistas em
educacdo (orientadores, supervisores e administradores), instituindo
essas habilitacdes como especificas aos cursos de Pedagogia. Novas
reformulagdes voltaram a ocorrer somente nos anos 1990 com a
aprovacdo da Lei n. 9394/96, denominada lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional.

Nesse momento, os esforgos concentravam-se na busca da
implantagdo da formacdo docente para Educacfo infantil ¢ Anos Iniciais
do Ensino Fundamental nas universidades™. Essa implantagdo passa a
ocorrer somente a partir da aprovacdo da nova lei que determina a
formac@o de professores para os primeiros niveis da educag@o bdsica em
institui¢des de ensino superior.

Importante destacar que a luta dos educadores nos anos 1970 e
final da década de 1980, reivindicando a abertura politica que
caracterizou o inicio da democratizacdo da sociedade brasileira traz
como marco de conquista para a Educac¢do a constru¢do de um novo

* Entende-se universidade como espaco por exceléncia de diversidade de
conhecimentos, de producdo e de acesso as pesquisas, de participacdo politica e
social, um espago supostamente democratico e multidisciplinar.

* Ver Gatti (2009, 2010); Freitas (2002); Silva (1999, 2003); Campos (2004);
Saviani (2005); Tanuri (2000), entre outros autores brasileiros que pesquisam
sobre a formagdo de professores e politicas publicas.
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olhar, um olhar interpelador sobre a escola e as praticas pedagdgicas que
regulam a complexa relacdo de ensino e aprendizagem pela qual se
promove o processo de mudanca dos sujeitos, por conseguinte, das
novas geracoes.

Certamente as décadas de 1980 e 1990 representaram um
processo de ruptura com a visdo hegemonica que, no ambito das
politicas publicas, compreendia a formacdo dos professores
simplesmente como uma formacdo de recursos humanos atrelados as
demandas e exigéncias de uma contingéncia tecnicista. Freitas (2002)
corrobora com o debate quando afirma:

Os anos 80 representaram a ruptura com O
pensamento tecnicista que predominava na drea
até entdo. No ambito do movimento da formagao,
os educadores produziram e evidenciaram
concepcdes avancadas sobre formacgdo do
educador, destacando o carater socio-histérico
dessa formacdo, a necessidade de um profissional
de cardter amplo, com pleno dominio e
compreensdo da realidade de seu tempo, com
desenvolvimento da consciéncia critica que lhe
permita interferir e transformar as condigdes da
escola, da educacdo e da sociedade (FREITAS,
2002, p.139).

De fato, as deliberagdes legais expressas nos documentos
oficiais outorgaram um estatuto de institucionalidade ao campo da
formacdo de professores, formagdo essa compreendida como parte das
“[...] acdes implementadas no contexto da reestruturacdo do Estado
brasileiro” (Campos 2004, p.02). Segundo a autora, a reestruturagio
sugerida corresponde as exigéncias da “agenda neoliberal”, a qual vem
promovendo ajustes em diversos setores do Estado e, no caso da
Educagdio, proporcionando considerdveis mudancas, sobretudo na
concepg¢do, no estabelecimento e na permanéncia de cursos para a
formacdo de professores.

Necessario ressaltar a preocupacdo com a formagdo dos
professores que atuam na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
tornou-se pauta de discussdo da agenda politica e da drea académica em
consequéncia do texto apresentado pela lei 9394/96 cujo artigo 87,
inciso 4° propde: “Até o final da Década da Educagcdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico”. A Década da Educagdo referida nesse
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documento diz respeito ao periodo marcado entre 1997 e 2007, em que
politicas de formagao profissional para educagdo bdsica deveriam prever
a formag@o dos professores em nivel superior (Kishimoto,1999).

Paradoxalmente, a mesma Lei (9394/96) que estabelece que a
formacdo desses professores deverd ocorrer em nivel superior, também
faz a indicacdo de outras modalidades de curso de formagdo, como
Institutos Superiores de Educacdo e Curso Normal Superior. De modo
geral, seriam essas as instancias formadoras dos professores para
atuarem na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental como consta em
seu art.62:

A formacgdo de docentes para atuar na educagio
béasica far-se-4, em curso de licenciatura, de
graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida como formacao
minima para o exercicio no magistério na
educag@o infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal ( BRASIL, 1996 p.42).

Os Institutos Superiores de Educacdo e o curso Normal
Superior t€ém como objetivo formativo a docéncia para educacdo das
criancas pequenas. Contudo, compreendemos que a problemdtica
instaurada na base formativa desses cursos estd no aligeiramento do
processo de formacdo dos professores, apresentando fragilidade em sua
estrutura em razao da baixa exigéncia de formacdo desses profissionais
na composicdo do quadro docente, além de significativa redugdo de
carga horéria e prevalecimento de metodologias pragmaticas. Saviani
(2005) traz breve sintese desse novo panorama educacional que se
constituiu pés LDB:

Por esse caminho os Institutos Superiores de
Educagdo se constituiram como alternativa aos
Cursos de Pedagogia e Licenciatura, podendo
fazer tudo o que estes fazem, porém de forma
mais aligeirada, mais barata com cursos de curta
duracdo. E isso também ndo deixa de
corresponder ao espirito da LDB, pois esta
participa da mesma ldgica que vinha presidindo a
politica educacional que tinha como uma de suas
caracteristicas a diversificagio de modelos
(SAVIANI, 2005, p.24).
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Concretamente, a estrutura do curso Normal Superior apresenta
uma divergéncia muito grande em relacdo a estrutura e organizacdo do
curso de Pedagogia. Apenas para exemplificar, para a composicio
docente do Curso Normal Superior exige-se 10% de professores
mestres, percentagem comparativamente inferior a do Curso de
Pedagogia, cujo indice € de 50% de professores com mestrado e
doutorado para que a instituicdo (Universidade) possa alcancar
qualidade. E expressiva também a redugio da carga hordria definida
para a formacao de professores do Curso Normal Superior relativamente
ao curso de Pedagogia. Neste, a carga hordria corresponde a 3200 horas,
enquanto que no curso Normal Superior sdo necessdrias apenas 1600
horas, em razdo da possibilidade de aproveitamento das horas
computadas em estudos correlatos e em préticas de ensino efetuadas no
local de trabalho desse professor em formacao inicial.

Kishimoto (1999, p.73) alerta para o risco dessa pratica
legitimada no curso Normal Superior, “[...] Se todo aluno faz a pratica
de ensino na prépria escola para aproveitar as horas que a lei oferece,
instalamos, mais uma vez, a cadtica situacdo do individualismo, do
espontaneismo e da pratica abandonada”.

Desse modo, entendemos que os fundamentos norteadores do
curso Normal Superior reafirmam o comprometimento com uma
perspectiva pragmdtica na constru¢do dos conhecimentos dos
professores em formacao.

Tanuri (2000) ressalta, no entanto, a importdncia do
oferecimento de tal curso determinadas regides e as pessoas que nio
possuem a menor possibilidade ou outra oportunidade de acesso ao
ensino superior por razdes diversas. Por outro lado, ela sublinha a
preocupacdo quanto a expansdo desses cursos, que na sua maioria s3o
oferecidos na esfera privada, sobretudo porque a caracteristica
predominante nesse processo formativo tende ao enaltecimento de
conhecimentos pragmdticos e a secundarizacdo dos fundamentos
tedricos e da pesquisa. A autora considera que:

Por parte de educadores, de instituicdes de ensino
superior e de associacdes de docentes, embora se
reconheca que eles podem ser um avango nos
locais onde inexistem cursos superiores de
formacgao, teme-se um nivelamento por baixo em
face da énfase numa formacdo eminentemente
pratica, desvinculada da possibilidade de
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pesquisa, e devido aos padrdes de qualificacdo
docente inferiores aqueles exigidos nas
universidades (TANURI, 2000, p.85).

Diante das circunstancias, compreendemos que os citados
cursos de formacdo, Institutos Superiores de Educacdo e curso Normal
Superior tém se configurado como um processo substancial de
certificacdo para o exercicio profissional e, ndo tanto, para o processo de
qualificagdo e formagdo visando ao aprimoramento das condig¢des de
docéncia, gestdo e pesquisa.

Roselane Campos (2004) ressalta a problemdtica da natureza
formativa do curso Normal Superior, apontando elementos cruciais que
se refletirdio na identidade constitutiva da docéncia para educagdo
infantil e ensino fundamental, uma vez que para a autora esses cursos
estdo “[...] moldados por uma légica pragmatica, centrados na gestdo da
classe escolar, associados a formacdo de nivel médio e, portanto, no
imagindrio dos estudantes, socialmente menos valorizados” (CAMPOS,
2004, p. 24).

Nessa mesma direcdo, Scheibe e Aguiar (1999) apontam ainda a
preocupacdo e o descontentamento por parte de pesquisadores da
educacdo quanto ao cardter formativo dos professores para educacio
basica. As autoras avaliam que a cria¢do e a permanéncia do Instituto
Superior de Educag@o e o curso Normal Superior produzem a tendéncia
de redesenhar o curso de Pedagogia de maneira tal a conduzir ao
esmorecimento do cardter formativo e fazendo prevalecer o bacharelado
em detrimento da licenciatura. Como consequéncia, corre-se o risco de
dar inicio a um processo de esvaziamento da importancia da docéncia na
trajetéria de formacao do pedagogo, reforcando a visdo dicotdmica entre
a teoria e a pratica.

Foram dadas as condi¢des para a formacgdo dos
cursos de licenciatura e pedagogia com sérias
implicagdes para a formacdo qualificada de
professores e demais profissionais da educacgdo.
No caso da pedagogia, tenta-se romper com uma
visdo orginica da formacdo docente que havia
sido construida no pais nas ultimas décadas.
Acentua-se, por imposi¢do legislativa, a dicotomia
entre a formag@o para atuar na educacdo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental e as
destinadas as séries finais desse nivel de ensino e
do ensino médio. Impde-se tal dicotomia no
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interior do l6cus de formag@o dos profissionais da
educag@o, além de se atribuir aos institutos a
prerrogativa da formag@o dos professores no setor
privado. Com isso, aplaina-se o caminho para o
esvaziamento do curso de pedagogia e para o
sucesso das propostas que retira dele a base da
docéncia, transformando-o em bacharelado
(SCHEIBE e AGUIAR, 1999, p. 229-230).

Em consequéncia dessa disposicdo legal que concebe outro
I6cus de formacgdo para os professores de criangas pequenas que nio o
curso de Pedagogia, assim reforcada pelo Decreto n. 3.276/99 que
estabelece a exclusividade dos cursos Normais Superiores para a
formacgdo dos professores para esses niveis de ensino, deflagra-se uma
série de debates na drea da Educacdo, justamente por essa medida
colocar-se na contramio das lutas politicas e reivindica¢des dos
professores e pesquisadores da &rea, estes representados por suas
entidades™ que defendem a formagdo desse professor no ambito das
universidades, bem como o aprimoramento de politicas de
profissionalizacdo que propiciem a formacao continuada.

Em decorréncia da forte pressdo das unidades universitarias e
das entidades dos educadores, o conteido desse Decreto sofre uma
alteracdo textual que substitui o termo exclusivamente para
preferencialmente, conforme consta no Decreto n. 3.554/2000, apesar da
resisténcia do governo federal - Ministério da Educacdo (MEC).

Como estamos vendo, levando-se em considera¢do o conjunto
documental*® que trata do assunto, houve apenas uma pequena mudanca.
Frisamos isso ndo com intuito de qualificar esses documentos como
insipientes, mas para ressaltar que, apesar dos debates e do esforco de
negociagdo no ambito académico e politico, observa-se, em alguns
casos, a permanéncia histérica da estrutura curricular nos cursos de

» Associag@o Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo — Anfope
—, apoiada, em suas concepcdes centrais, pela Associacdo Nacional de Pesquisa
e Po6s-Graduagdo em Educagdo — Anped —, o Férum de Diretores de
Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades Ptblicas Brasileiras —
Forumdir —, a Associa¢@o Nacional de Administradores Educacionais — Anpae —
e o Centro de Estudos Educacio e Sociedade — Cedes.

% 1 ei de Diretrizes e Bases de 1996; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores em 2002 e as Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, documento aprovado pelo Conselho Nacional de Educacdo em
200s.
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licenciaturas com a predominancia do oferecimento de formagao na drea
disciplinar especifica em detrimento do pouco tempo dedicado a
formacdo pedagdgica.
Esse modelo de formag¢do comumente conhecido como “3 + 17
suscita criticas por parte de diversos autores, assim como Gatti (2010),
ao afirmar que, embora ocorram discussdes proficuas e reformulagoes
tedricas a respeito, tem-se demonstrado dificuldades de avancar em
relacdo a reestruturacdo curricular no seu aspecto mais elementar. Assim
vejamos:
Adentramos o século XXI em uma condi¢do de
formacdo de professores nas dreas disciplinares
em que, mesmo com as orlentagf)es mais
integradoras quanto a relagdo “formagdo
disciplinar/formacdo para a docéncia”, na prética
ainda se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas (GATTI, 2010, p.1357).

Para que possamos compreender a complexidade e as
implicacdes pedagodgicas decorrentes da estrutura curricular advinda do
modelo “3 + 1” na configura¢do do curso de Pedagogia no espaco das
universidades brasileiras, serd necessdrio, ainda que brevemente,
recorrer a trajetéria de criacdo desse curso, num esfor¢co de dar
visibilidade as vicissitudes que envolvem a formagdo dos professores
nessa area de conhecimento, seu reconhecimento social e cientifico.

Importante assinalar que o modelo de formacgdo “3 + 17 foi
incorporado pela Pedagogia, curso regulamentado em 1939 pelo
Decreto-lei n.1190, em consequéncia da preocupagdo com a formagio
dos professores que atuavam na escola secunddria. No momento, o
objetivo formativo do curso era a formacdo do especialista em educacio
e do professor para a Escola Normal. Lembramos que a Escola Normal
era o espago designado a formagdo de professores para atuarem nas
escolas primdrias (Scheibe e Aguiar, 1999).

Nesse periodo, o curso de Pedagogia caracterizava-se por
exercer duas fungdes formativas distintas, uma que objetivava formar
bacharéis especialistas em educagao, e, a outra, possibilitava a formacao
para professores da Escola Normal em nivel médio. Nesse sistema “3 +
17, nos trés primeiros anos eram oferecidas disciplinas de conteddos
especificos para a formagdo do especialista — bacharel, e, no tltimo ano,
as disciplinas de natureza pedagdgica ou diddtica para formar o
licenciado — professor.
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O curioso € que o campo profissional a ser ocupado pelo
bacharel em Pedagogia ou pedagogo estava circunscrito aos cargos
técnicos de educacdo. Contudo, as fung¢des a serem desempenhadas por
esse especialista ndo estavam definidas a priori, o que causava certo
desconforto e inseguranca profissional. J4 a ocupacdo do licenciado
estava bem estabelecida, uma vez que seu campo de atuacdo principal
era a docéncia no curso normal. Por outro lado, instaurou-se certa
competitividade gerada pela Lei Organica do Ensino Normal, a qual
estabelecia que, para lecionar no Curso Normal, bastava ter o certificado
de conclusdo do ensino superior (Scheibe e Aguiar, 1999).

Incongruéncias como estas, presentes também na atualidade
acerca do campo de atuagdo e suas exigéncias especificas de formacao,
geram questdes evidentemente delicadas e causadoras de muitas
polémicas no campo tedrico, politico, social e econdmico. O cardter
formativo do curso de Pedagogia sofre com frequéncia reformulagdes
decorrentes das politicas educacionais, diante do impasse entre avangar
ou romper com questdes paradigmdticas que favorecem a dicotomia
entre os saberes, prejudicando o cardter formativo desse curso.

Com efeito, sabemos que este ndo € um processo linear,
tampouco consensual, pelo contrdrio, seus caminhos sdo turbulentos,
marcados por disputas de campo, divergéncias epistemoldgicas e,
especialmente no campo da politica, pela divergéncia de interesses. A
ambiguidade aqui se faz presente, a medida que os elementos
constitutivos da educacdo, nesse caso da Pedagogia, emergem da
contextualiza¢do social, cultural que, por sua vez, ainda que num
movimento de resisténcia a sociedade hegemdnica, acaba ficando
vulnerdvel as demandas do mercado.

Mudangas relacionadas as orientagdes politicas podem ser
observadas em diversos contextos, seja no ambito profissional, no que
se refere ao plano de carreira, saldrios, processos publicos de selecdo,
entre outros; seja no ambito pedagdgico que trata diretamente da
organizacdo do cotidiano infantil e escolar por meio das propostas
pedagdgicas, no que diz respeito ao incentivo a formagdo continuada, a
articulacdo de estudos e pesquisas com as esferas de ensino superior,
etc. Entretanto, salientamos que, de modo mais especifico, discutiremos
adiante com maior abrangéncia as Diretrizes Curriculares para o curso
de Pedagogia em vigor, ressaltando, no decorrer do trabalho, as
especificidades pertinentes & formacdo de professores para a educacio
infantil, objeto de estudo desta tese.
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No contexto dessas discussdes, as novas Diretrizes Curriculares
para o curso de Pedagogia, consubstanciadas nos Pareceres CNE
5/2005, 01/2006 e na Resolugdo n. 1, de 15 de maio de 2006, passam a
instituir a abrangéncia da formacgdo a ser desenvolvida nesse curso,
assim definindo a docéncia como base formativa e integrada as demais
atribui¢des, tais como a participacio na gestdo, a avaliacdo de sistemas e
instituicdes de ensino em geral, a elaboracdo, a execugdo e o
acompanhamento de programas e as atividades educativas (Parecer
CNE, n. 05/2005, p.6):

Delineia-se, pois, que a formac¢do no curso de
pedagogia deverd assegurar a articulagdo entre a
docéncia, a gestdo educacional e a producdo do
conhecimento na drea da educagdo. Com essa
explicitagdo, o legislador afasta a possibilidade de
reducdo do curso a uma formacdo restrita a
docéncia das séries iniciais do ensino
fundamental, aproximando-se, dessa forma, das
propostas de diretrizes apresentadas pela
Comissdo de Especialistas de Pedagogia de
1999”7, Todavia faz-se necessirio demarcar a
compreensdo desses elementos constitutivos da
formacdo do pedagogo (AGUIAR et al, 2006, p.
830).

De acordo com Scheibe e Aguiar (1999), a consolidagcdo do
curso de Pedagogia no espaco da universidade, como consequéncia da
elaboracdo e da aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia em 2005, foi, no &mbito das politicas educacionais,
um processo marcado por muitas tensdes, consensos e desencontros
tedricos quanto ao cardter formativo de que deve se revestir a
Pedagogia. Para as autoras, “[...] o debate sobre a formacdo do educador

7 Movimento de elaboracdo das diretrizes curriculares da pedagogia que
pretendeu um processo democratico e amplo de discuss@o, em nivel nacional,
estabelecendo um didlogo com as coordenacdes dos cursos e as entidades —
ANFOPE, FORUNDIR, AMPAE, ANPED, CEDES; Executiva Nacional dos
Estudantes de pedagogia. Tal documento sofreu forte resisténcia por parte da
SESU e da Secretaria de Ensino Fundamental do MEC, tanto que depois de
encaminhado para o CNE permaneceu por oito anos aguardando a defini¢do a e
regulamentacdo de pontos polémicos com relagdo a formacdo e ao préprio curso
Normal Superior. Para maior detalhamento a respeito, consultar AGUIAR et al
(2006); Scheibe (2007).
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no curso de Pedagogia expressa hoje o conflito de posi¢des tedrico-
metodoldgicas, epistemoldgicas” (SCHEIBE E AGUIAR 1999, p.09).

E interessante ainda destacar que o processo de elaboracdo e de
aprovacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia foi um marco politico como resultado de negociacdes entre
os 6rgdos governamentais que representavam o Estado e a sociedade
civil por meio de suas entidades. Contudo, houve também limitagdes no
que se refere ao atendimento de muitas reivindicagdes. Podemos assim
afirmar que esse documento legal representa o saldo do jogo de forgas
na luta a favor de interesses varios, somado aos limites inerentes as
negociag¢des no campo da politica.

Esse movimento politico gerou muitas polémicas em torno das
propostas advindas dos movimentos organizados, representados pelas
associacdes como ANFOPE, FORUMDIR® ¢ pelo documento
conhecido como Manifesto de Educadores Brasileiros sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia.

Num esfor¢o de sintese, consideramos que o principal ponto de
divergéncia entre as posi¢des marcadas por essas associacdes emerge
dos conceitos que fundamentam o propdsito de formacdo do curso de
Pedagogia. Entendemos que a ANFOPE, entre tantos pontos de
reivindicacdo, defende a docéncia como base da formagdo de qualquer
profissional da drea de educacdo, afirmando que “[...] é a acdo docente o
fulcro do processo formativo dos profissionais da educagéo, ponto de
inflexdo das demais ciéncias que ddo o suporte conceitual e
metodoldgico para a investigagdo e a intervengdo nos multiplos
processos de formacdo humana” (ANFOPE, 2004, p.06).

Por sua vez, o FORUNDIR concorda com a importincia da
docéncia como um dos eixos formativos do curso, entretanto, concentra
sua posi¢do em prol da gestdo.

Com efeito, a definicdo do curso de Pedagogia
como uma licenciatura nao pode conduzir a uma
concepc¢do restrita de docéncia, em que a
formacdo profissional nele desenvolvida focalize
apenas as questdes referentes aos processos de
constru¢cdo do conhecimento desconsiderando as
outras dimensdes que definem a organizacdo do

*  ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da

Educag¢do); FORUMDIR (Férum de Diretores das Faculdades de Educagdo das
Universidades Publicas do Pais).
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trabalho  escolar, especialmente a gestdo
educacional e, do mesmo modo, desconsiderando
0 contexto mais amplo em que esses processos se
desenvolvem (FORUMDIR, 2004, p.01).

Temos também no ambito dessa discussio o documento
intitulado “Manifesto de Educadores Brasileiros” que demarca sua
posicdo frente a definicdo dos objetivos formativos para o curso de
Pedagogia:

Nosso posicionamento parte da necessidade
imperiosa de que os educadores, legisladores e
pesquisadores do campo educacional
compreendam a relevancia social e cultural de
conceber a pedagogia como campo cientifico e
investigativo, constituindo-se prioritariamente
como uma ciéncia e, somente por isso, um curso
(MANIFESTO, 2005, p.01).

O Manifesto de Educadores Brasileiros compreende que a
docéncia ndo deve ser o objetivo formativo do curso de Pedagogia, mas
o processo de construcio de conhecimentos fundamentais para
realizac¢do de inferéncias acerca dos fendmenos educacionais, tendo em
vista o aprofundamento e a consolidago tedrica como fundamental para
a formacdo do pedagogo.

A énfase dada & préatica docente como eixo central de formacao
vem acompanhada de iniciativas para promover, nos cursos de
Pedagogia, a unidade entre o bacharelado e a licenciatura, bem como a
extincdo das habilitacdes, especialmente as habilitagdes que tinham
como objetivo formativo a formacdo dos especialistas em educagdo”.
Ficam entdo definidas pela resolugdo CNE/CP n.01/2006 as seguintes
indicagdes:

Art 14: A licenciatura em pedagogia, nos termos
dos Pareceres CNE/CP n. 5/2005 e n.3/2006 e
desta Resolucdo, assegura a formacdo de
profissionais da educag@o prevista no art. 64, em
conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei
n. 9394/96.

29 - = . .
Entende-se por especialista em educagdo o supervisor, o orientador, o
administrador, o inspetor educacional, entre outros.
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§ 1° esta formacgdo profissional também poderd ser
realizada em cursos de  pds-graduacio,
especialmente estruturados para esse fim e abertos
a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de pds-graduacio indicados no § 1°
deste artigo poderdo ser complementarmente
disciplinados pelos respectivos sistemas de
ensino, nos termos do pardgrafo tnico do art. 67
da Lei n. 9394/96. (BRASIL 2006a).

Parece-nos que tal iniciativa representa um esforco de atender
integradamente o conjunto de atribui¢des designado ao processo de
formacgdo do pedagogo que se define pela docéncia, gestdo e pesquisa,
tomando a docéncia como eixo transversal do curso Pedagogia.

Reportando-se a temdtica, Aguiar et al. (2006) fazem questao de
ressaltar que a docéncia expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para Curso de Pedagogia ndo deve ser entendida no sentido restrito do
ato de ministrar aulas, mas compreendida de forma mais ampliada, uma
vez que se articula a idéia de trabalho pedagdgico, que pode ser
desenvolvido em espagos escolares e ndo escolares, conforme consta no
Parecer CNE, n. 05/2005:

Entende-se que a formagdo do licenciado em
pedagogia fundamenta-se no trabalho pedagdgico
realizado em espacos escolares e ndo-escolares,
que tem a docéncia como base. Nesta perspectiva,
a docéncia € compreendida como agd@o educativa e
processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relacdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da pedagogia. Dessa forma,
a docéncia, tanto em processos educativos
escolares como nao-escolares, ndo se confunde
com a utilizagdio de métodos e técnicas
pretensamente  pedagdgicos, descolados de
realidades histdricas especificas. Constitui-se na
confluéncia de conhecimentos oriundos de
diferentes tradi¢des culturais e das ciéncias, bem
como de valores, posturas e atitudes éticas, de
manifestagdes estéticas, ladicas, laborais
(BRASIL 2005, p.07).
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O entendimento constante nos documentos acima citados parece
manifestar a urgéncia de inser¢do do conjunto dos educadores e
profissionais da educacdo numa perspectiva de trabalhadores docentes,
tomando a docéncia como acdo educativa, num movimento de
articulacdo com as necessidades que emergem da variedade constitutiva
do cotidiano escolar e ndo escolar. Aguiar et al (2006) sintetiza com
precisdo os novos fundamentos que balizam o curso de Pedagogia a
partir das novas Diretrizes Curriculares, assim indicando:

A formacdo proposta para o profissional de
educacdo do curso de pedagogia é abrangente e
exigird uma nova concep¢do de educacdo, da
escola, da pedagogia, da docéncia, da licenciatura.
Uma nova compreensdo que situe a educagdo, a
escola, a pedagogia, a docéncia, a licenciatura no
contexto mais amplo das prdticas sociais/
construida no processo de vida real dos homens,
com o fim de demarcar o carater socio-historico

desses elementos (AGUIAR et al, 2006, p. 832).

Como decorréncia dessas proposi¢des e dessas reformulagdes,
no contexto do curso de Pedagogia, abre-se um universo de novos
debates e perspectivas quanto a formacgdo dos professores de Educacio
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, bem como da
formacdo dos demais profissionais da educagdo, justamente por
promover a ampliacdo do campo de atuagcdo dos pedagogos e marcar um
compromisso com uma educagdo para a emancipagao.

Com efeito, essa nova perspectiva exige a ultrapassagem de
conceitos, visdes e principios historicamente sedimentados no contexto
social em questdo para alcancar uma compreensio tedrica a respeito da
importincia da Pedagogia no engendramento dos processos de
construgdo de conhecimentos atrelados as grandes questdes que
envolvem o0s aspectos sociais, culturais, politicos e econdmicos, numa
sociedade capitalista com fortes marcas de injustica, desigualdade e
exclusdo.

Em suma, € nesse contexto e nessas condi¢des de disputa,
reformulagdes e recomposicdo de conceitos, principios e posturas que
vao sendo definidas as novas bases para a formacdo dos professores da
Educagdo Basica na Universidade e que se configuram as normativas
legais que possibilitam a formacdo para professores de Educacio
Infantil no ambito académico. Essas normativas serdo tratadas a seguir.
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23 DAS DIRETRIZES GERAIS DA  PEDAGOGIA NA
ESPECIFICIDADE FORMATIVA DA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL

No intuito de orientar as acdes educativas, o debate em torno do
curso de Pedagogia tem exigido compreender a complexidade
constitutiva da sociedade no que tange aos aspectos sociais, culturais,
econdmicos, de género, etc. (entre tantas outras peculiaridades
histdricas), que definem as relagdes humanas.

Um primeiro aspecto a considerar € relativo a natureza socio-
histérica e cultural dos elementos que definem a identidade dos
profissionais da educagdo infantil, como uma profissdo que é exercida
majoritariamente por mulheres. Nessa dire¢do, alguns autores™
sinalizam que a predominancia do género feminino em creches e pré-
escolas, suscita algumas reflexdes, como por exemplo, em torno do e
cardter ambiguo de uma profissdo que se situa entre a funcdo materna e
a fung@o docente, e o fato de essa situacdo ser reforcada pelo insipido
reconhecimento social das mulheres em nossa sociedade e pela
desqualificacdo das atividades e ocupacdes profissionais relacionadas ao
universo feminino. Ndo por acaso, os ingressantes nos cursos de
Pedagogia sdo majoritariamente mulheres jovens.

Essa realidade levou a questionar, no interior de sociedades
marcadas por discriminacdes de classe e género como a nossa, se ser
professora na Educacgéo Infantil é ou ndo é profissdo, como nos ajuda a
refletir Cerisara (2002):

Esse embate entre ser ou ndo uma profissdo
evidencia ter como um dos panos de fundo uma
concepcdo de trabalho profissional baseada na
versio masculina de trabalho, em que
predominam a racionalidade, a objetividade as
relacdes impessoais e a correspondente negagdo
de uma possivel versdo do trabalho feminino.
Além disso, evidencia que essas trabalhadoras nao
tém uma formacdo dirigida para essa atividade
profissional, que as habilite a exercé-la.
(CERISARA, 2002, p.63)

3 Ver Cerisara (1999, 2002), Kramer (2002), Campos (1994), Haddad;
Cordeiro; Monaco (2012), Coutinho (2002), Duarte (2011), Guimaraes (2008 e
2011), Schmitt (2008), Tristao (2004).
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Ana Beatriz Cerisara contribui ainda mais com relacio a essas
questdes enfatizando a necessidade “[...] de refletir a respeito da
positividade dessas formas femininas de relacionamento e de
organizagdo do trabalho das profissionais, em especial para o trabalho
que devem realizar com as criangas de 0 a 6 anos (CERISARA, 2002, p.
20 grifos no original).

As reflexdes decorrentes dessa realidade devem girar em torno
de questdes a exemplo: como formar este contingente, de forma a
marcar sua profissionaliza¢do para uma acdo educativa comprometida
com as criancas pequenas, reconhecida a necessidade de sistematizacio
dos conhecimentos que esse professor deve ter para nortear sua pratica
pedagdgica tdo especifica? Funcdes que, conforme Cerisara,

[...] ultrapassam as situacdes de ensino das
escolas, sao muito préximas dos eixos do trabalho
na educacdo infantil, que sdo cuidar e educar as
criangas; o que significa desenvolver tarefas tais
como alimentar, dar banho, trocar fraldas, manter
contatos corporais constantes com as criangas e
estabelecer formas de comunicagdo cuja
predominancia  reside em  manifestacdes
emocional-corporais (CERISARA, 2002, p. 62-
63).

Cremos que essa particularidade de situacdes e acdes seria um
primeiro aspecto a considerar sobre a especificidade formativa da
professora de Educacdo Infantil. Ao trazer a dimensdao da docéncia
como eixo transversal ao curso de Pedagogia, explicita-se a necessidade
de definir um perfil de professor condizente com as especificidades da
Educacgdo Infantil, como também definir as fun¢gdes ou marcar o cardter
que deve ser dado aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em razio
dessas especificidades. Indispensdvel ainda desvelar a crianca ocultada
pelo “oficio de aluno’” na perspectiva sugerida por Perrenoud (1995,
p.15), segundo a qual : “o oficio de aluno é apenas um componente do
oficio de crianca ou de adolescente nas sociedades em que essa fase da
existéncia é definida, antes de mais nada, como uma preparacdo.”

A ampliacdo desses conceitos, no intuito de consolidar a
intencionalidade educativa no processo de humanizagdo do sujeito para

' Ver autores como: Chamboredon e Prevot (1986), Perrenoud (1995),

Sacristan (2005).
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além da preparacdo escolar e para o trabalho, exige considerar uma
docéncia comprometida com as diferentes idades, sobretudo pensar a
docéncia para infincia de meninos e meninas de diferentes origens
sociais e culturais. A educacdo da crianca tradicionalmente orientada
para o enquadramento social passa a ser revista numa perpectiva de
formagdo humana, conforme apontado por Mello (2007), segundo a
concepgdo de Leontiev (1978):

Apenas na relagdo social com parceiros mais
experientes, as novas geracdes internalizam e se
apropriam das fungdes psiquicas tipicamente
humanas — da fala, do pensamento, do controle
sobre a propria vontade, da imaginacdo, da funcao
simbdlica da consciéncia - , e formam e
desenvolvem sua inteligéncia e personalidade.
Esse processo — denomindado processo de
humanizagdo — €, portanto, um processo de
educacdo (MELLO, 2007, p.06).

Assim, a especificidade formativa da docéncia para educacgéo
infantil assume um cardter educativo préprio, que busca romper com a
visdo de guarda e de escolarizacdo precoce que prepara para 0 Suposto
sucesso escolar, como bem afirma Arroyo (1994):

O movimento da identidade e a consciéncia das
identidades  socioculturais  avancou  muito
ultimamente e nos mostrou que cada idade tem
sua identidade. Cada idade néo estd em fungéo de
outra idade. Cada idade tem, em si mesma, a
identidade prépria, que exige uma educacio
propria, uma realizagdo prépria enquanto idade e
ndo enquanto preparo para outra idade
(ARROYO, 1994, p.90).

Sem pretender estabelecer um distanciamento entre Educagio
Infantil e Ensino Fundamental, antes reforcando o reconhecimento da
articulacdo que deve existir entre esses dois niveis de ensino, chamamos
a atenc¢do para a necessidade de considerar a infancia na sua inteireza,
negando sua fragmentacdo, especialmente marcada por uma cronologia
etdria que tende a ver as criangas pelo prisma da incompletude e da
negatividade. Caso contrdrio, seria, como afirma Kulhmann (2003,
p.63), “[...] um comportamento de avestruz diante da realidade nacional,



74

como que representando vontade de fazer uma reserva de dominio, em
uma atitude descomprometida com o aluno que ingressa no ensino
fundamental, mas que nio deixa de ser crianca por isso”.

Portanto, em alguma medida, destacar os atributos proprios para
a formacdo de professores de Educacdo Infantil significa também incluir
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamental, uma vez que compartilhamos
da perspectiva firmada por Kramer (2007, p.20), segundo a qual “[...]
educagdo infantil e ensino fundamental sdo indissocidveis: ambos
envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e
atencdo; seriedade e riso”.

Por essa razao, entendemos que esses dois niveis de ensino sdo
esferas educacionais constituidas de especificidades diversas e
diferentes entre si, que devem ser reconhecidas e consideradas na
formacao inicial do professor no momento da formulag¢do das propostas
curriculares e consequentemente das acdes que delas decorrem.

Compreendemos que as concep¢des que sustentam a
especificidade formativa da docéncia na Educacdo Infantil estdo
intrinsecamente relacionadas aos elementos com base nos quais as a¢des
educativas e pedagdgicas sdo desenvolvidas ao cuidar e educar as novas
geragdes. Evidentemente, esses elementos e essas concepgdes sofrem
influéncia da sociedade em seus mais variados grupos sociais e tempos
histéricos. Por sua vez, a esfera educacional contribui para a formagdo
do status quo social, ou seja, para a constitui¢do da sociedade como tal.
Portanto, ambos o0s contextos sociais (escola e sociedade),
influenciando-se mutuamente, sdo produtores e reprodutores da forma
de conceber as criancgas, a infincia e sua educag@o.

O processo histérico de constituicio da educag@o infantil no
ambito da educagdo bésica se deu de forma concomitante & emergéncia
da formacdo dos professores para esse nivel de educacdo e ao
estabelecimento das novas normas, leis e curriculos.

Hoje a Educacdo Infantil no Brasil se configura como um
direito das criancas e como uma possibilidade das familias de
compartilhar a educacdo de seus filhos em espacos institucionais de
educagdo coletiva, tais como creches e pré-escolas. A afirmacdo desse
direito e de sua efetivacdo resultou de reivindicacdes lideradas pela
sociedade civil organizada, representada, entre tantos grupos, pelo
movimento feminista, pelo movimento de professores e pesquisadores
da drea e pelos organismos governamentais. Soma-se a isso a abertura
politica nos anos 80 que culminou com a homologacdo da Constitui¢do
Federal de 1988. Esta, propriamente pelo Art. 208, IV, propiciou “[...] o
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atendimento em creches e pré-escolas as criancas de 0 a 6 anos”,
outorgando a populagdo infantil brasileira o direito ao atendimento em
creches e pré-escolas, constituindo esse direito um dever do Estado.
Como bem afirma Cerisara (1999):

A Constituicdo de 1988 reconheceu como direito

da crianca pequena o acesso a educacdo em
creches e pré-escolas. Esta lei coloca a crianga no
lugar de sujeito de direitos em vez de tratd-la,
como ocorria nas leis anteriores a esta, como
objeto de tutela (CERISARA, 1999, p.14).

A Carta Constitucional simboliza a primeira iniciativa de
resguardar, ainda que na forma da lei, os direitos das criancas. Nessa
esteira, seguiram-se outras deliberagcdes legais, tais como o Estatuto da
Crianga e do Adolescente, em 1990 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, em 1996. Em consonincia com esse movimento
social, politico e cientifico que marca os anos 1990, surgem outras
indicacbes normativas e de regulamentacdo que, de alguma forma,
tomam a crianga e sua educacdo como elementos centrais num esfor¢o
de demarcar o que é préprio do campo de conhecimento da educacio
infantil e estabelecer orientagdes educativas para as instituicdes de
educagdo infantil*.

A ampliagcdo gradativa da relevancia dada a educacgdo infantil
nas ultimas décadas passou a exigir o crescimento de pesquisas que
dessem visibilidade as especificidades das instituicdes responsaveis pelo
atendimento as criangas, acentuando a preocupagio com a formagao dos
professores de criangas de zero a seis anos de idade. Para Campos
(1999), as pesquisas realizadas nas universidades t&€m contribuido para
revelar as condigdes precdrias de atendimento as criangas em creches e
pré-escolas, destacando o cardter incipiente do trabalho pedagdgico
desenvolvido, em razdo da fragil ou da ndo formagdo de grande parte
dos professores.

Ainda no inicio dos anos 1990, impulsionado pelo desafio de
construir um conjunto de caracteristicas e atribuicdes especificas da
Educa¢do Infantil, como também de mapear as condicdes de
funcionamento e o perfil dos professores que atuam nesse nivel de

2 Ver: Lei organica de Assisténcia Social (1993); Referencial Curricular
Nacional da Educacdo Infantil (1998), Diretrizes Curriculares Nacionais de
Educacio Infantil (1999, 2009).
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educacdo, o Ministério da Educacdo (MEC) por intermédio da
Coordenacdo de Educacdo Infantil (COEDI) publicou, entre 1994/1996,
uma colecdo para explicitar a “Politica Nacional de Educagdo Infantil”,
sob a coordenagdo geral de Angela Maria Rabelo F. Barreto™. Nessa
série* de permanente relevancia, sdo feitas consideragdes a respeito da
educacdo infantil e seu funcionamento. Segundo Barreto (1995),

Nela sdo explicitados os objetivos, as diretrizes
gerais e linhas de acdo prioritdrias que deverdo
orientar a acdo do MEC, em parceria com os
outros segmentos que atuam na drea. A
implementagdo dessa politica, entretanto, impde
vérios desafios (BARRETO, 1995, p. 08).

E importante registrar esses materiais resultaram de um
movimento politico de formacdo o qual contou com a colaboragéo
representativa de professores, pesquisadores da drea e de organismos
governamentais que, no exercicio democratico de debate de posicdes,
conseguiram eleger pontos comuns em prol da definicdo de uma Politica
Nacional de Educacio Infantil.

Nesses documentos consta a preocupagdo com as
especificidades inerentes a esse segmento da educagéo e exige que “[...]
a Educacdo Infantil cumpra duas fungdes complementares e
indissocidveis: cuidar e educar, complementando os cuidados e a
educacdo realizados na familia ou no circulo da familia” (BRASIL
1993, p.17).

Os termos cuidar e educar estio presentes nos discursos
académicos e no Ambito das politicas educacionais, com o intuito de
delimitar as especificidades da Educac@o Infantil, num esforco de
evidenciar as necessidades e particularidades inerentes ao crescimento,
ao desenvolvimento e a sociabilidade das criancas pequenas no contexto

* Coordenadora Geral de Educagdo Infantil do MEC e professora do Instituto
de Psicologia, da Universidade de Brasilia.

** A colegdo é formada por cinco exemplares, quais sejam: Educaco Infantil no
Brasil: situacdo atual (1994); Politica nacional de educac@o infantil (1994);
Critérios para um atendimento, em creches, que respeite os direitos
fundamentais das criangas (1995); Por uma politica de formagdo do profissional
de educacgdo Infantil (1994); Propostas pedagdgicas e Curriculos em Educagdo
Infantil (1996).
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social, a luz de aportes tedricos fundamentados em diversas dreas de
conhecimento™.

Entretanto, o que parece consenso na ordem do discurso sobre a
indissociabilidade entre cuidar e educar acaba por tomar outros rumos
no espaco das institui¢des, intensificando um corpo hierdrquico de
funcdes desenvolvidas com as criangas, ou seja, de alguma maneira
essas funcdes sdo instituidas e distribuidas entre os profissionais da
educacdo que desenvolvem/assumem atividades diferenciadas de acordo
com a especifidade de cada profissdo, ainda que todos convivam com o
mesmo grupo de criangas. Em outros termos, sdo atribuicdes distintas
que definem o que € de responsabilidade do professor e o que cabe ao
outro profissional, em geral auxiliar de sala, monitora, pajem, entre
outras denominagdes.

Haddad, Cordeiro e Monaco (2012) apontam alguns aspectos
importantes que auxiliam na compreensiao do fendmeno de estratificagcao
entre as profissionais da educacdo no ambito das creches e pré-escolas.
Segundo as autoras, € necessdrio considerar a trajetoria distinta de
constitui¢do dessas institui¢des e suas implicacdes para a consolidacio
de uma identidade propria para os profissionais da educagio infantil. Em
outras palavras, tem-se na creche um atendimento as criangas com
semelhancas bem proximas as realizadas no espaco domiciliar,
caracterizado pela demanda de cuidados e atencdo a saide dessas
criancas, enquanto que na pré-escola sua funcdo define-se pela acdo
pedagdgica, centralizada na proposicdo de atividades que visam a
escolarizacdo precoce.

A dupla trajetéria das creches e pré-escolas, ao
sedimentar modelos distintos de politicas e
praticas (HADDAD 2002, 2006, 2007), acabou
por gerar identidades profissionais também
distintas em atuacdo no mesmo campo
profissional (HADDAD; CORDEIRO e
MONACO 2012, p. 136).

Nessas circunstancias, o trabalho com as criangas evoca a
tradicional dicotomia do trabalho pedagdgico, presente por muito tempo
- e talvez ainda o seja em algumas institui¢des -, em que as atividades
educacionais pedagdgicas propostas pelo professor organizavam-se em
torno do uso de materiais como o ldpis, papel, tesoura, tinta entre outros

3 Psicologia, Filosofia, Histdria, Sociologia da Infancia, Antropologia.
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recursos didaticos. Ja para as auxiliares de sala, monitores ou pajens
destinavam-se os momentos de cuidado, entendidos nessa perspectiva
como trabalho assistencial de menor importancia, o qual consistia em
momentos de higiene, de alimentacdo, de descanso, assim como outros
tantos que se reportam ao cuidado do corpo. O antagonismo gerado pela
divisdo do trabalho nesses espagos pressupunha uma distingdo na
formacgdo de professores de Educagdo Infantil em relagdo aos demais
profissionais, ou seja, quanto menor a crianga € maior a demanda de
cuidado, menor seria a exigéncia quanto aos critérios de formacao.

Cerisara (1999) em sua tese de doutorado ja indicava os
meandros dessas relagdes e as implica¢des no processo de formacao dos
professores. A autora afirma que

[...] essa dicotomizacdo entre as atividades com
um perfil mais escolar e as atividades de cuidado,
revelam que ainda ndo estd clara uma concepg¢do
de crianga como sujeito de direitos, que necessita
ser cuidada e educada, uma vez que ela depende
dos adultos para sobreviver e também pelo fato de
permanecer muitas vezes de 10 a 12 horas didrias
na instituicdo de educacio infantil
(CERISARA,1999, p. 16).

A interpretacdo equivocada das duas dimensdes que alicercam a
acdo pedagdgica com as criancas pequenas sinaliza a visdo reducionista
e de polarizacdo entre o que € assisténcia e o que é educagdo, como se
fosse possivel exercer uma funcdo educativa sem preocupar-se com 0
cuidado e a atencdo as necessidades humanas primdrias. Como afirma
Guimaraes (2011),

[...] o cuidado amplia as possibilidades da
educac@o. Talvez, justapor as duas agdes (educar e
cuidar) ndo contribua para o entendimento do
entrelacamento de suas perspectivas. A medida
que tiramos o cuidado de uma acdo instrumental,
de disciplinarizag@o e controle sobre os corpos (na
creche isso significa, por exemplo, dar banho,
alimentar como exigéncias técnicas e rotineiras,
somente), para colocd-lo na esfera da
existencialidade, ele contribui para a concepgdo
de educacdo como encontro da crianca com o
adulto, num sentido de didlogo, abertura e
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experiéncia compartilhada (GUIMARAES, 2011,
p- 42).

Parece ser no atendimento as classes menos privilegiadas que
essa divisdo entre as duas dimensdes - cuidar e educar - se faz mais
forte. Kulhmann (1998), por exemplo, faz expressiva critica quanto a
idéia de que as institui¢des de cardter assistencial que atendem criangas
advindas de uma condi¢do social de empobrecimento devam centrar
suas acdes no cuidado e velamento as criangas, deixando em segundo
plano a educacdo. A constatacdo desse autor € que, de fato, essas
institui¢cdes prestam assisténcia e também educam, todavia, “[...] ndo
para a emancipagdo, mas para a subordinacdo” (Kulhmann 1998, p. 73).

Outra publicagdo de importincia diz respeito aos cadernos do
COEDI/ MEC, em que também podemos localizar a preocupagdo com a
formacdo dos professores, uma vez que ressaltam a situagdo precdria em
que se encontram os profissionais que atuam nessa drea em razdo da
desvalorizacdo salarial e social somada a falta de formacao especifica, ja
que existe um grande nimero de profissionais que atuam em creches e
pré-escolas que sequer completaram o ensino fundamental™.

Em virtude dessa problemadtica, encontramos nesses cadernos,
em meio as diretrizes gerais que orientam as acdes de Educacdo Infantil,
um item préprio que referenda a preocupagcdo com a formacdo dos
professores. “Os profissionais de educacdo infantil devem ser formados
em cursos de nivel médio ou superior, que contemplem contetidos
especificos relativos a essa etapa da educacdo” (BRASIL 1993a, p.16).

Instaura-se assim a expectativa quanto a qualificacdo do
professor de creches e pré-escolas, uma vez que este tem uma fungado
diferenciada dos demais professores que trabalham no ensino
fundamental e médio. Essa diferenciacdo diz respeito a dimensio
educativa que integra o cuidado e a educa¢do em compartilhamento com
a familia e, ainda, traz no bojo de suas prerrogativas a necessidade de
garantir condicdes de trabalho, formacdo continuada ou em servico,
plano de carreira e remunerag¢do adequada.

Na década de 1990, concomitantemente a série de publicacdes a
que acima nos referimos, estava em pauta na agenda politica
educacional a discussdo da Lei de Diretrizes e Bases em torno da qual
foram realizados amplos e complexos debates por parte de diferentes
representagdes da sociedade, incluindo um longo e tumultuado trAmite

% Ver autores como Kishimoto (1999) e Vieira (1999), que trazem a discussao
sobre o nivel de escolaridade das professoras que atuam na educacio infantil.
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no congresso nacional, fato que postergou a aprovagdo dessa lei para
dezembro de 1996 (Scheibe, 1999).

Marco histérico na constituicdo da Educacfo Infantil, a LDB de
1996 realizou o feito de instituir essa etapa da educacdo humana como a
primeira etapa da educacdo bdsica, sendo a Educacdo Infantil, dessa
forma, reconhecida como um nivel de ensino.

O deslocamento da Educacdo Infantil das Secretarias de
Assisténcia Social ou da Saitide para inclui-la no ambito das Secretarias
de Educagdo foi uma grande conquista por parte dos profissionais da
area, pesquisadores e dos movimentos sociais preocupados com a
educacdo da crianga pequena. Contudo, € preciso estar alerta para o fato
de que a migracdo de uma secretaria para outra ndo garante a efetivagio
de um plano educacional se ndo houver um comprometimento politico-
administrativo e cientifico em defesa da especificidade e da qualidade de
atendimento na educacio das criangas menores de sete anos (Cerisara,
1999).

Certamente a inclusdo da educagdo infantil no a&mbito das
secretarias da educagdo representa o reconhecimento de um trabalho
pedagdgico apropriado as especificidades das criangas de zero a seis
anos de idade, além de endossar a importincia da formacdo para esses
professores, no que diz respeito a formacao inicial. Para Cerisara (1999),

Esta compreensdo se devia a constatacdo de que
trazer essas instituicdes para a drea da educacdo
seria uma forma de avancar na busca de um
trabalho com um caréter educativo pedag(’)gico37
adequado as especificidades das criancas de 0 a 6
anos, além de possibilitar que as profissionais que
com elas trabalham venham a ter garantidas uma
formacdo inicial quanto em servico e uma
valorizacdo em termos de selecdo, contratagdo,
estatuto, piso salarial, beneficios, entre outros
(CERISARA, 1999, p. 15).

70 termo “educacional-pedagégico” é utilizado por Maria Liicia Machado para
explicitar as diferentes dimensdes dessas bases no plano politico, institucional e
pedagégico propriamente dito (com cardter de intencionalidade definida,
planejada e sistematizada da acdo com a crianca). Outros autores optam por
denominar essas bases ou orientagdes como propostas, programa pedagdgico ou
curricular. Ver em MEC/COEDI, (1996).
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Com relacdio a formacgdo inicial, mais especificamente a
formacdo dos professores de educacdo infantil nos cursos de Pedagogia
p6s LDB, apesar do carater dibio da lei que legitima a formagdo dos
professores de educacdo infantil e também dos anos iniciais do ensino
fundamental nos Institutos Superiores de Educacio, verifica-se que essa
formagdo ocorre de forma secundarizada, oferecida por meio da
habilitacdo especifica, geralmente num espaco de tempo reduzido e
concentrado no final do periodo dos quatro anos de curso, com
contetdos disciplinares restritos.

Tomando ciéncia dessa situacdo, alguns pesquisadores™
indicam, com respaldo na andlise das matrizes curriculares ofertadas,
que a formacdo de base dos cursos estd circunscrita a docéncia para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Tal circunstincia favorece a
transposicao das préticas escolarizantes do ponto de vista preparatério e
a compartimentacdo de conteidos disciplinares, promovendo a
adequacdo dos contetidos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para
a Educacdo Infantil independentemente das especificidades de cada
prética, ou melhor, sem atentar para as especificidades de cada uma
dessas praticas.

Contudo, a partir da aprovacdo das Novas Diretrizes
Curriculares de 2005 e com a Resolugdo 01/2006, o curso vem
ressignificando seu objetivo formativo, agora com énfase na formacio
docente para a infincia, assegurando, na forma da lei, as
particularidades inerentes a cada nivel de ensino. Essa nova perspectiva
de formagdo toma para si as criangas e a infancia como objetos, por que
ndo dizer como sujeitos de estudo e de investigacdo como fundamentos
do processo formativo.

De acordo com a Resolu¢do 01/2006, encontramos essa visao
globalizadora em um dos itens do artigo 6° a seguinte determinacgéo:

A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a
diversidade nacional e a autonomia pedagégica
das institui¢des, constituir-se-4 de:

I - um nicleo de estudos bdsicos que, sem perder
de vista a diversidade e a multiculturalidade da
sociedade brasileira, por meio do estudo acurado
da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e
acdes criticas, articulara:

38 Campos (2004); Kiehn (2007), entre outros pesquisadores.
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e) aplicacdo, em prdticas educativas, de
conhecimentos de processos de desenvolvimento
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, lddica, artistica, ética e biossocial
(BRASIL, 20064, p. 03).

E interessante observar que a realidade instituida com a
consolidacdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia
(2005) trouxe novamente muitas discussdes a respeito do cardter
formativo ja disposto na legislacdo mais recente dos professores para a
pequena infancia. O movimento de reformulagcdo das bases curriculares
para o curso de Pedagogia teve como elemento provocativo de reflexdo
o lugar de importincia destinado ao estudo e a investiga¢do a respeito
das criangas e sua infancia institucionalizada.

No cerne das discussdes que problematizaram as reformulac¢des
curriculares que indicam a transversalidade da especificidade formativa
da docéncia para a infancia, portanto, o fim das habilitagdes, estd a
mobilizacdo de algumas dreas de conhecimento, tradicionalmente
predominantes no curso de Pedagogia, tais como a Sociologia, Filosofia,
Psicologia e a prépria Educagdo a revisitarem suas matrizes
disciplinares, a fim de identificar a relevancia de seus contetidos
programdticos para a constituicdo de uma docéncia especifica que trata
da Educacdo Infantil. Da mesma forma, para manifestarem o
acolhimento de outros campos disciplinares que possam contribuir para
a compreensdo dos elementos constitutivos da infancia e sua educagio.

Depreende-se desse processo de adequacdo as indicagdes das
novas Diretrizes que se hd manifestacdes de resisténcia, permanéncia,
ressignificacfio, avancos e interesses, hd, sobretudo, um desejo de
redesenhar o panorama em questdo, perfilando novos tracos para o
caminho de formagdo dos professores de educacdo infantil, alicergcado
nos principios mais abrangentes do cuidar e educar.

Educar de modo indissociado do cuidar é dar
condigdes para as criancas explorarem o ambiente
de diferentes maneiras (manipulando os materiais
da natureza ou objetos, observando, nomeando
objetos, pessoas ou situacdes, fazendo perguntas
etc) e construirem sentidos pessoais e coletivos, a
medida que vdo se constituindo como sujeitos e se
apropriando de um modo singular das formas
culturais de agir, sentir e pensar. Isso requer do
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professor ter sensibilidade e delicadeza no trato de
cada crianca, e assegurar atencdo especial
conforme as necessidades que identifica nas
criangas (BRASIL, 2009, p.10).

E evidente que as atribuicdes e fungdes exercidas pelo professor
de Educacio Infantil, o qual constréi uma relagfo fisica e afetiva muito
préxima com os bebés e com criangas entre quatro e seis anos, as quais
convivem, muitas vezes, em periodo integral em creches e pré-escolas,
diferem das caracteristicas formativas e de atuacdo do professor de
criancas em idade escolar que, de modo geral, frequentam as escolas em
tempo parcial, salvo algumas excecdes

A énfase dada a essas duas dimensdes, de cuidado e educacgio
no trabalho com as criancas pequenas, mescla-se a necessidade de forjar
um perfil de professor capaz de propiciar a constru¢do de novos
conhecimentos e a ampliagdo das experiéncias vividas pelas criangas nas
e pelas brincadeiras, por meio das linguagens expressivas e das
interagdes, num esforco de fazer prevalecer a integralidade das acgdes
educativas fundamentadas nas relacdes de reciprocidade que se
estabelecem entre as criangas e o professor.

Desse modo, compreendemos que a organizacdo do cotidiano
educativo proprio da Educacdo Infantil exige mudanga de atitude frente
as questdes que interferem no exercicio da docéncia, especialmente os
aspectos relativos ao tempo e espaco consolidados nas institui¢des, pois,
como indicam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil, em seu Art. 3°:

O curriculo da Educacdo Infantil é concebido
como um conjunto de priticas que buscam
articular as experiéncias e os saberes das criancas
com os conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico
e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade (BRASIL, 2009 p.1).

* Algumas escolas piiblicas tém buscado oferecer no contraturno atividades
complementares que envolvem as expressdes artisticas (teatro, musica, danca,
pintura), esportivas e apoio as tarefas ou deveres escolares (atividades pontuais,
pesquisas).
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O desafio estd justamente em romper com fundamentos e
préticas pedagdgicas tradicionais herdadas da organiza¢do do modelo
escolar, sobretudo porque a creche e a pré-escola nao sdo escolas como
as entendemos no sentido tradicional do termo. Tampouco o professor é
o Unico protagonista na a¢do educativa, isto €, aquele que toma para si a
responsabilidade no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, ou melhor, dizendo, de aprendizagem e desenvolvimento
multidirecional. Isso significa dizer que o professor ndo toma para si a
centralidade da acdo educativa, mas a compartilha com as criancas, as
familias e seus colegas de trabalho.

Ao professor de criangas pequenas cabe um conjunto de
conhecimentos que contemplem as especificidades da Educacao Infantil,
de modo a tomar como responsabilidade e compromisso profissional os
elementos necessdrios para pensar uma organizacdo e pratica educativa
em correspondéncia com as singularidades de cada crianga, menino e
menina que, no Aambito da coletividade, manifestam interesses e
necessidades fundamentais para a construcio da identidade do grupo.

Neste sentido, reafirma-se o reconhecimento da
especificidade da educag@o infantil como primeira
etapa da educag@o bdsica, cuja fungdo sustenta-se
no respeito aos direitos fundamentais das criangas
e na garantia da formacgdo integral orientada para a
diferentes dimensdes humanas (lingiiistica,
intelectual, expressiva, emocional, corporal, social
e cultural). Tal funcdo realizando-se através de
uma acdo intencional orientada de forma a
contemplar cada uma dessas dimensdes como
ndcleos da acdo pedagdgica ou campos de
experiéncia educativa (ROCHA, 2010, p.12).

Nessa perspectiva, entendemos que as interagdes, 0S jogos, as
linguagens, a acdo intencional e a media¢do qualificada apontam para a
orientagdo e a sistematizacdo de acdes educativas que tenham como eixo
de sua organizacio as proprias criangas e seus processos de constituicao
como seres humanos, conforme apontam Rocha e Ostetto (2008).

Tendo em conta a complexidade do universo infantil e a
necessidade de uma formacao especifica para essa etapa etdria, tomamos
como pressuposto a importancia de ampliar, sistematizar e diversificar
as experiéncias das criangas, tendo em vista que seu desenvolvimento se
da no processo de construgdo de novos conhecimentos e ressignificacdes
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do mundo. Essa idéia estd em consonancia com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil que indicam:

No Art. 4° As propostas pedagégicas da Educagdo
Infantil deverdo considerar que a crianga, centro
do planejamento curricular, € sujeito histdrico e de
direitos que, nas interagdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra,
questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura (BRASIL, 2009
p.02).

Assim, podemos afirmar que o principio das ac¢des pedagdgicas
estd consubstanciado nas relacdes que as criancas estabelecem com o
meio natural, com o meio social, com a cultura, com os adultos e com as
outras criancas. Dessa forma, “[...] afirma-se a especificidade do
trabalho com as criangas pequenas, o qual tem como sujeito a crianca de
zero a seis anos de idade e como objeto as relacdes educativas travadas
no espaco de convivio coletivo” (ROCHA e OSTETTO, 2008, p.104).

A conjuntura atual em que se encontra a Educacdo Infantil,
fortalecida pelas conquistas legais, faz com que haja também um
desenvolvimento no plano politico e institucional configurando uma
drea de atuacdo profissional um pouco mais definida (Silva, 2002).
Ainda assim, é um desafio refletir sobre as questdes que envolvem as
especificidades da docéncia para as criangas de até seis anos de idade,
bem como sobre o reconhecimento de uma identidade profissional
propria para os que atuam na educacéo infantil.

Salientamos a necessidade de problematizar de forma
contextualizada as questdes concernentes ao delineamento de uma
identidade profissional, uma vez que essa tomada de decisdo significa
tratar da identidade de um campo de atuacdo, da luta politica e da
produgdo que vem se estruturando no Brasil. (Silva, 2002). Ainda para
Silva, “[...] as identidades profissionais, enquanto identidades sociais
constituem-se no jogo dialético entre individuo e sociedade” (Silva,
2002, p.205).

Em linhas gerais, as reflexdes aqui desenvolvidas
desenvolveram-se em torno de uma perspectiva de formacao inicial de
professores para a educacdo infantil, na defesa de um curriculo de
Pedagogia que possa dar relevancia epistemoldgica e orientagdes
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metodoldgicas aptas a instaurar um processo educativo-pedagégico com
criancas pequenas que garanta a unidade das dimensdes humanas desde
a mais tenra idade.

E ainda, uma perspectiva de formacdo inicial de professores
para a educag¢do infantil que possa desafiar o adulto a estabelecer uma
aproximagdo aos universos infantis, sobretudo exigir uma consciéncia
profissional de valorizagdo das praticas pedagdgicas que envolvam
simultaneamente o cuidado e a educagdo para além do saber-fazer. Uma
proposta formativa dessa natureza consiste em olhar e ver as criangas,
em pensar sobre e com elas e, por fim, decidir o qué e como fazer, num
esforco de traduzibilidade de seus desejos e necessidades, proposta essa
que poderd se concretizar por meio do planejamento dos espagos, dos
tempos e dos momentos significativos de que se constitui a pratica
pedagdgica no cotidiano da educacio infantil.
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CAPITULO 3
3 INFANCIA E OS CURSOS DE PEDAGOGIA

3.1. INFA~NCIA CONTEMPORANEA: REFLEXOES SOBRE A
EDUCACAO DAS CRIANCAS PEQUENAS

O cardter formativo dos professores de educagdo infantil nos
cursos de Pedagogia depende da orientacdo dos projetos educativos
elaborados com vistas a essa formacdo, quanto a defini¢do de crianga,
infincia e educacdo, cujos pressupostos acompanham as mudangas
histdricas e sociais. Refletir sobre a formagdo exige percorrer, ainda que
de forma breve, alguns caminhos trilhados no processo de
institucionalizacdo da educacdo das criangas pequenas, fundamentado
nos recentes estudos da infancia.

Historicamente, a educacdo das novas geracdes tem-se
orientado pelas exigéncias culturais, sociais e econdmicas de cada
tempo. Atualmente, as mudangas nos modos de producdo e as novas
formas de organizacdo do mercado e do trabalho vém influenciando
fortemente as sociedades e as novas demandas passam a exigir a criagdo
de alternativas de cuidado e educagdo da crianca pequena para além do
contexto familiar.

Importa lembrar que, a partir dos séculos XVIII e XIX,
ocorreram mudancas significativas com a supervaloriza¢do do capital, a
supremacia do Estado e o poder da Igreja. Em consequéncia, as familias
passam por uma reorganizacdo estrutural orientada para a acumulagdo
da riqueza e a exploracdo do trabalho humano, redefinindo o papel da
mulher no cuidado e na educagdo de seus filhos. O nascimento das
instituicdes sociais que passam a dividir a atencdo sobre as novas
geracdes € marcado por interesses de cardter assistencial, preventivo e
de controle social dirigidos, principalmente, pelas Igrejas e pela
filantropia. A criacdo das instituicdes educacionais teve um carater
assistencial e de controle social, marcada por objetivos de guarda,
cuidado, disciplinamento e adequacdo social. Jd entre as classes
dominantes observa-se preocupagio cada vez maior com a antecipagdo
da escolarizacdo dessa camada social.

Nessa perspectiva, como muito bem desenvolveu Kuhlmann Jr.
(1998), é possivel identificar no dmago da constituicdo do sistema
educacional um duplo sistema: um com fungdo de tutela e assisténcia
para as criangas pobres e outro educativo para as criangas de familias
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com maior poder econdmico, instituindo o que passou a ser denominado
como educagdo assistencialista e assisténcia educativa®’

Nesses dois projetos que marcaram a constitui¢do da educagio
infantil, a crianga é colocada numa posi¢do social diferenciada do papel
destinado aos adultos, marcada, a primeira, por uma conota¢do de
incompletude, fragilidade e dependéncia do adulto. Nessa trama social
se estabelece uma relacdo de poder entre adultos e criangas, cujo
péndulo, a depender da margem de liberdade concedida para uma das
partes; pode inclinar-se para o lado da restri¢cdo, instituindo um estado
de dominagdo (Foucault, 2004). Essa situacio resulta em um processo
de socializagdo verticalizada, pela via autoritdria do enquadramento e da
regulacio.

Considera-se que a perspectiva de educacdo e cuidado das
criancas, arraigada ainda na concepg¢ao da vulnerabilidade fisica e moral
como sendo caracteristica da prépria infincia, traz consequéncias para
as para o convivio social entre adultos e criangas, sobretudo pelo fato de
essas relacdes se traduzirem em poder. Em contextos educativos,
particularmente, o estabelecimento das relagdes que envolvem poder
segue uma ordem geracional atrelada a uma hierarquia etdria e de
saberes em que o mais experiente procura dirigir a conduta do outro.
Entretanto, essas relagdes ndo sdo consolidadas no campo da
passividade, pelo contrdrio, segundo Foucault (2004), para que se possa
exercer uma relacdo de poder € necessério que se tenha uma margem de
liberdade para ambos os lados e com ela a possibilidade de resisténcia.

Refletindo sobre esse poder nas relacdes, é possivel pensar o
processo de socializacdo ndo mais em sentido vertical e impositivo
como tem se caracterizado — mais préximo de estados de dominagdo do
que de relagdes de poder. Isso porque, numa concepgao durkheimniana,
os processos de socializagdo tém se caracterizado como

[...] a ac@o dos adultos sobre os mais jovens, a
acdo de uma geragdo sobre a outra. Como todo
fato social, a educag@o € entdo concebida na sua
forca de imposi¢do, de coercdo (em termos de
idéias, sentimentos, e prdticas), que exerce sobre
todo individuo no cerne de uma sociedade
(PLAISANCE, 2004, p. 224).

0 Sobre esse aspecto ver Kulhmann (1998), Kramer (1994), Campos (1999).
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Em espacos educativos faz-se necessdrio, portanto, pensar em
processos de socializacdo que se efetivem em sentido horizontal, ou
seja, numa perspectiva interativa e democratica, em que tanto os adultos
como as criancas estejam na condicdo de sujeitos do processo de
socializacdo ou, nas palavras de Foucault, na constitui¢do de si por meio
das relacdes.

Recentemente, a consolidacdo dos estudos sociais da infancia
fez surgir a necessidade de repensar o processo de socializacgdo,
incluindo também as criangas. Essa inclusdo das criangas ndo pressupoe
a exclusdo dos adultos; ao contrario, ainda que se compreendam as
responsabilidades dos adultos nas sociedades, e em particular no
processo educativo, € preciso que as relagdes se constituam com base na
alteridade. A diferenciaciio em questio ocorre pelo reconhecimento das
criancas em sua completude por suas especificidades em se relacionar
com o tempo, espago € conhecimentos em relacdo ao mundo do qual
fazem parte.

Entendemos que a ecologia de saberes proposta por Santos
(2008) possibilitaria a superagdo da razdo adultocentrada prevalecente
nas relagdes sociais, na medida em que propde seja a ldgica da
monocultura do saber cientifico confrontada com a identificacdo de
outros saberes e critérios que também vigoram nas praticas sociais.

Para o autor, o préprio campo da producdo do conhecimento
pode abrir espago para o didlogo com outros saberes sociais, de modo a
alimentar a producdo do conhecimento. A ecologia dos saberes parte do
pressuposto de que todas as préticas relacionais entre os seres humanos,
e destes com a natureza, implicam mais de uma forma de saber e,
portanto, também de ignorincia. Assim, a credibilidade dos
conhecimentos ndo-cientificos ndo acarreta o descrédito do
conhecimento cientifico, mas sua utilizacio de forma contra-
hegemonica e prudente para uma vida decente (Santos, 2005). Vejamos
como o autor conclui esse pensamento:

Em suma, pode-se afirmar que a diversidade
epistémica do mundo é potencialmente infinita,
pois todos os conhecimentos sdo contextuais e
parciais. Ndo hd nem conhecimentos puros, nem
conhecimentos completos; ha constelacdes de
conhecimentos (SANTOS, 2008, p.154).

O principio de incompletude de todos os saberes € a condi¢ao
de didlogo e de debate epistemoldgico entre diferentes formas de
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conhecimentos. No caso especifico dos saberes das criancas, o que
ocorre, no ambito da producdo do conhecimento, é que em geral eles sdo
descartados a priori, impedindo a possibilidade de didlogo, sob a
justificativa de que nao sdo cientificos, por isso, tampouco vdlidos.

Vale destacar que o reconhecimento das criancas como sujeitos
sociais de direitos é uma discussdo que diz respeito a atualidade,
portanto, recente, se considerarmos o tempo de existéncia da
humanidade e os avangos cientificos em outras areas de conhecimento.

De acordo com Sacristdn (2005), desde o principio da histéria
da humanidade as criangas ja eram percebidas pelos adultos como seres
diferentes deles proprios. Suas caracteristicas fisicas, de tamanho, forga,
habilidades, além de sua fragilidade biolégica de sobrevivéncia - haja
vista ter sido a crianca a grande vitima das moléstias e do alto indice de
mortalidade - definiam esses sujeitos de pouca idade como outra
categoria humana, mas por muito tempo de pouco valor na escala social.

Ao resgatar a historiografia apresentada por Aries (1973)
verificamos um conjunto de mudancas na ordem social, especialmente a
partir do nascimento do Estado burgués, o crescimento das cidades e os
avancos da ciéncia, os quais fazem com que a vida das criancas seja
preservada. E, em decorréncia_dessa nova dindmica social, conforme
Aries, torna-se premente pensar em um atendimento especializado,
como podem dispor a pediatria e a pedagogia, que corresponda as
necessidades inerentes a infancia.

Esses fatores contribuiram para aquilo que o préprio autor
cunhou de “sentimento moderno de infancia”, que ndo se traduzia em
afeicdo pelas criangas, mas pelo reconhecimento das particularidades
infantis, o que as fazem ser essencialmente diferentes de outras
categorias geracionais, como jovens, adultos e idosos™'.

De acordo com Aries (1973), em meados do século XVI e
XVII, as criancas comecam a ocupar um espaco diferenciado na
sociedade em virtude de tal sentimento pela infancia que envolve pelo
menos duas atitudes distintas: a paparicacdo e a moralizacdo. Vejamos
como o autor descreve uma e outra:

Um novo sentimento de infancia havia surgido,
em que a crianga, por sua ingenuidade, gentileza e

! Essa diferenciag@o entre crianca e adulto, a relacdo entre ambos e 0 processo
de inserc@o da crianga na sociedade como ser legitimo podem ser vistos com
mais propriedade na obra de Philippe Aries — Historia social da crianca e da
Sfamilia (1973).
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graca, se tornava uma fonte de distracdo e de
relaxamento para o adulto, um sentimento que
poderiamos chamar de “paparicacdo”. [...] De
agora em diante, porém, as pessoas nao hesitariam
mais em admitir o prazer provocado pelas
maneiras das criangas pequenas, O prazer que
sentiam em “paparicé-las”.

[...] E entre os moralistas e os educadores do
século XVII que vemos formar-se esse outro
sentimento (moralizacdo) e que inspirou toda a
educacdo até século XX, tanto na cidade quanto
no campo, na burguesia como no povo. O apego a
infancia e a sua particularidade ndo se exprimia
mais através da distracdo e da brincadeira, mas
através do interesse psicoldgico e da preocupacio
moral (ARIES, 1973, p.158 ¢ 162).

Segundo Buckingham (apud Sacristdn, 2005, p.26), “[...] a
histéria da infincia ndo € propriamente uma histéria das criangas, mas
das representacdes que elaboramos destas, ja que dispomos de poucas
provas sobre como viviam, como eram tratadas e como se pensava sobre
elas”. E essas representacdes ndo sdo universais, mas diferenciam-se de
acordo com as culturas e os grupos sociais de pertencimento, nos
diferentes espagos e tempos.

Esse processo intermitente conduz-nos mais uma vez a pensar
que o valor atribuido as criangas e suas multiplas formas de viver a
infincia definird o modo como essas categorias serdo tratadas pelos
adultos. Podemos buscar a origem das formas de cuidar e educar nas
diversidades culturais no interior dos mais variados grupos sociais e,
sobretudo, em diferentes momentos historicos.

Assim, para compreender os fatores que influenciaram os
processos de reconhecimento desses sujeitos criangas, que se
diferenciam dos sujeitos adultos, somados as formas e condi¢des
particulares que elas tém de viver sua infancia, exige perceber a
defini¢do de seu papel social no &mbito privado e publico.

Entende-se como ambito privado o ambiente familiar em cujo
contexto supostamente as relacdes de cuidado e educacdo sdo reguladas
por em lacos afetivos e parentais. J4 no ambito publico, instituicdes
sociais e educacionais assumem um papel social em que as criancas
passam a_fazer parte do contexto socioeducativo e a serem “objetos” de
intervencdo. Segundo a perspectiva moderna, o Estado organizado
deveria garantir a educacio das criangas pequenas ndo apenas na forma
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da lei, mas em cardter real e absoluto, fato este que, lamentavelmente,
niao ocorre de forma definitiva e permanente na sociedade ocidental
contemporanea.

Interessante perceber que prevalece nessa perspectiva de
crianga “objeto de intervenc@o” a busca constante do vir — a — ser, o
entendimento de crianga como um adulto em potencial, ou seja, de que a
infincia representa um periodo de transi¢cdo e ndo de completude de suas
capacidades. Diante desse entendimento, parece-nos que o propdsito da
existéncia das criangas estd em atingir a idade adulta, sendo esta
reconhecida pela sua maturidade intelectual e capacidade de trabalho.
Em linhas gerais, pensa-se que o presente (crianga) sé vale ser vivido
em prol do futuro (adulto). Resta nos perguntar: que futuro é esse?
Vislumbrado por quem? Para quem? Em que tempo? E em que
condi¢des?

Trata-se, portanto, de conceituar a infincia segundo os ditames
da tradicdo Ocidental (Kohan 2004), cujo pensamento filoséfico-
educacional significa, num esfor¢o de traducfo, que as criangas devem
ser educadas porque elas serdo os adultos para a posteridade. Nessa
medida, as mudancgas e transformagdes sociais devem partir do processo
de educacdo da infincia, ou seja, a responsabilidade de superar os
problemas herdados de geragdes passadas estd depositada na formacao
das criangas pequenas. Assim, a infancia é concebida como

[...] uma etapa da vida, a primeira, o comeco, que
adquire sentido em func¢do da sua projecdo no
tempo: o ser humano esta pensado como um ser
em desenvolvimento, numa relacio de
continuidade entre o passado, o presente € o
futuro. A intervengdo educacional tem um papel
preponderante nessa linha continua. Ela se torna
desejdvel e necessdria na medida em que as
criangas ndo tém um ser definido: elas sdo,
sobretudo, possibilidade, potencialidade: elas
serdo o que devem ser. Assim, a educagdo terd a
marca normativa estética, ética e politica
instaurada pelos legisladores, para o bem dos que
atualmente habitam a infancia, para assegurar seu
futuro, para fazé-los participes de um mundo mais
belo, melhor (KOHAN, 2004, p. 53).

Como alcancar esses objetivos e quais os determinantes do
processo educativo passou a ser a preocupacio central das ciéncias que
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estudardo as criangcas como seres humanos em desenvolvimento, com
vistas a alcangar o adulto ideal.

Podemos identificar nesse processo cientifico duas contradi¢des
veladas pela busca da verdade absoluta. Uma delas diz respeito a
afirmac¢@o de que a crianga € um ser humano em desenvolvimento e, por
isso, precisa ser educada e cuidada, como se os adultos ndo vivessem
mais a aventura encantada do conhecimento, e a possibilidade de
mudanga epistemoldgica e social (Santos, 2005). A outra contradi¢io se
inscreve na universalizacdo de um sujeito ideal sob a égide dos padrdes
estabelecidos por uma hegemonia localizada na Europa Ocidental,
colocando a margem de discussdo as diversidades sociais e culturais
presentes em uma sociedade dividida por classes.

Reconhece-se nesse movimento que busca a afirmacdo da
existéncia de uma crianga padrdo, desejada e idealizada bases filoséficas
e epistemoldgicas distintas que passam a orientar o desenvolvimento
cientifico, as quais, durante muito tempo, estiveram circunscritas as
perspectivas médico-higienistas e da Psicologia do Desenvolvimento,
determinando a constitui¢do da prépria Pedagogia.

Importa salientar que a Psicologia do Desenvolvimento,
componente das ciéncias do comportamento, centrou-se na descoberta
de um sujeito e da regularidade de seu desenvolvimento, acabando por
construir um conhecimento baseado em estdgios que correspondiam a
determinada faixa etdria e suas competéncias, estabelecendo uma
padronizacdo no processo de desenvolvimento do ser humano,
nomeadamente da crianga destituida de sua pluralidade. Toda a
intervencdo nesse campo acaba por orientar também as praticas
educativas, em cardter de diagndstico e de enquadramento. Ferreira
(2000) destaca esse modus faciendi:

Impde-se, assim, wuma observagdo dos
comportamentos exteriores da crianca como
reveladores da sua interioridade, pelo que os
movimentos, as percepgdes e as expressoes,
destacadamente a linguagem verbal, se vio
constituir em factos psicoldgicos, passiveis de
serem  observados, medidos, classificados,
seriados, a fim de possibilitarem a determinacio
daquilo que em cada idade a crianca consegue
fazer e compreender, e de aferi¢do de um padrdo
de normalidade humano infantil (FERREIRA,
2000, p. 98).
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A despeito de todo esforco da Psicologia do Desenvolvimento
em formular os ideais para o desenvolvimento humano, por meio da
segmentacdo, classificacdo e ordenacdo das fases de crescimento, vimos
que, ainda que de maneira equivocada do nosso ponto de vista, tal
abordagem tedrica teve um papel importante em determinado momento
histérico no processo de descobrimento da crianca como sujeito
diferente do adulto.

Todavia, uma nova abordagem que se volte as questdes do
desenvolvimento humano requer da Psicologia uma mudanga
epistemoldgica, no intuito de desconstruir concepgdes tedricas que
enfatizam a temporalidade humana com base na fragmentacio
geracional, e na invisibilidade dos fendmenos sociais, histéricos e
culturais na constituicio do homem. Ainda nessa perspectiva Souza
(1996, p. 47) defende que € necessdrio a Psicologia do Desenvolvimento
“[...] que ela construa uma nova identidade em dire¢do a uma outra
forma de produzir conhecimento que devolva ao homem sua condigdo
de sujeito e de, portanto, ser capaz de questionar e transformar as
estruturas do de “saber-poder” que o oprimem”.

E interessante perceber que nas duas ultimas décadas vem
ocorrendo uma intensificacdo dos estudos sobre a constitui¢do histdrica,
social e cultural das criancas e de sua infincia no ambito das ciéncias
humanas e sociais sob novas bases epistemoldgicas.

O grande diferencial produzido, sobretudo no campo da
Sociologia recente’” diz respeito a legitimidade da crianca como ator
social de pleno direito, com caracteristicas singulares, e a infancia
compreendida como categoria geracional que constitui os modos de ser
crianga“. Nessa medida, abre-se uma nova possibilidade de interlocu¢ao
disciplinar com a Pedagogia e demais dreas do conhecimento na
compreensdo das bases do que v&€m a ser as criangas e sua infancia.
Entende-se infincia como categoria social que indica elementos de
homogeneidade desse grupo etdrio. Por sua vez, as criangas s@o vistas
como atores sociais diferenciados, com voz prépria, em condi¢des de
heterogeneidade. Ha autores como Qvortrup (1999) que defendem a
pluralidade de sentidos contida nos termos “infincia” e “crianga’:

2 Autores como Corsaro (2002), Montandon (2001), Sarmento (1997),
Sarmento e Cerisara (2004), Jenks (2002), Qvortrup (1999), Prout (2004).
43 . . . .. . B

A Sociologia da Infincia prioriza o olhar sobre a crianca para além do aluno,
extrapolando a postura escolarizante da Sociologia da Educacdo (SIROTA,
2001).
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O mundo contemporineo € visto como sendo
complexo, multifacetado e em constante mudanca,
de tal modo que os pesquisadores se opdem a falar
de infancia no singular, tendo por base que as
criancas levam vidas muito diferentes, em
principio, tdo diferentes quanto o sdo as criangas
(QVORTRUP, 1999, p.10).

Por isso, referir-se a crianga no singular ndo comporta mais o
vasto significado que elas adquiriram na contemporaneidade, haja vista
a trajetdria particular e os determinantes sociais e culturais em que estao
envoltas e que definem as condi¢des de existéncia de cada ser humano.
Nessa perspectiva ndo se concebe construir conhecimento sobre um
grupo social sem dar atengdo ao seu contexto sociocultural de
pertencimento. Por esse motivo, questiona-se o proprio processo de
socializacdo das criangas pequenas em espacos institucionais de
educagdo coletiva, que tem como base a insercdo social e a intervengio
pedagdgica, no processo de humanizacio.

Diante desse cendrio de contradicdes e de consolidacdo de
diferentes campos tedricos cujo objeto de investigacdo € a infancia,
vemos a Educacdo e mais especificamente a Pedagogia sendo
interpelada constantemente. Trata-se de um processo de mudanca de
paradigma, que busca estabelecer uma nova ordem proviséria (Santos
2005), com base no reconhecimento das dimensdes humanas peculiares
das criancas e das singularidades e simultaneidades da infincia nos
espacos da creche e pré-escola.

Portanto, a compreensio e o reconhecimento das representagdes
que temos das criangas e da infincia acompanham simultaneamente o
percurso histérico das institui¢des voltadas para a educagdo das criangas
pequenas. Esse dado aponta para o entendimento de que a histéria da
infincia estd atrelada a histéria da educacdo e que ambas sdo
indissocidveis, sendo, portanto, impossivel compreendé-las em esferas
distintas (Sacristan, 2005).

A educacgdo infantil tem efetuado um movimento na busca de
conhecer e assegurar as especificidades das criancas de zero a seis anos
de idade, de tal forma que elas possam gozar do seu tempo de infancia,
ainda que vivido em institui¢des de educacdo coletiva como creches e
pré-escolas.

Pensar o processo de educacdo da infincia nesses espacos
institucionais exige considerar, como Jédar e Gémez (2002), que a
crianca, do ponto de vista “[...] do devir-crianga ndo é um sujeito nem
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um objeto da educacdo, mas uma figura da alteridade, isto é, o Outrem
que expressa um mundo possivel para as formas de viver e pensar a
educacgdo” (Jodar e Goémez, 2002, p.35).

O devir-crianca pressupde um tempo que ndo é cronoldgico,
tampouco racional, ele ¢ um tempo de intensidade de experiéncias, de
vida fluida, de contemplacio, de prazer e de imprevisibilidade. E um
tempo que abala as certezas, que descortina o velado, é um tempo
compartilhado entre as criangas e, qui¢d, entre os artistas e poetas. Por
ser um tempo que transcende as légicas adultocéntricas, é por vezes
perseguido, e tomado como alvo de regulagdo aparentemente simples,
mas que, no entanto, revela-se como um complexo processo de
enquadramento no tempo cronoldgico, no tempo da razdo, no tempo da
conformagio do ser.

Por esse motivo é importante analisar a maneira como 0s
discursos sobre a infincia sdo encarados na vida cotidiana e em
particular em contextos educativos, pois a construcdo simbdlica da
infincia, como categoria, ainda estd vinculada a pretensa
universalizacdo do projeto da Modernidade, que representa, como
destaca Arroyo (2008, p. 138), “[...] apenas um universal localizado, de
uma cultura e de uma conformacio social, politica e cultural”. Nesse
universal ndo cabem nem as diversas formas de viver a infancia que se
configuram dentro do préprio contexto do universal localizado, muito
menos as dos contextos periféricos. Por isso, o autor enfatiza que essa
infincia passa a interrogar a pedagogia na busca de ndao somente um
‘modelo’ de infincia moderna, mas da constru¢do de um processo de
educacdo que contemple a pluralidade das dimensdes humanas.

A importincia de a pedagogia se deixar interrogar pela infancia
tem uma necessidade premente, pois, como destaca Arroyo (2008, p.
139), “Esse prototipo tnico ndo apenas regula estas ou aquelas criangas
em seus comportamentos, corpos € mentes, regula o imagindrio social e
cultural para classificar as infincias por sua aproximacdo ou
distanciamento ao protdtipo idealizado como universal”. O que se
instaura como coroldrio desse fato € que tanto as institui¢des, os adultos
e as proprias criangas procuram se aproximar desse protétipo idealizado,
assim como as formas pelas quais as criancas agem, ou os tipos de
agéncia que exercem, definirdo também os ideais de infancia.

Talvez um dos dilemas da educagao seja superar as tensdes € as
contradicdes que emergem no campo das diferencas, num esfor¢o de
instaurar um debate reflexivo sobre a ordem educacional balizadora das
préticas pedagdgicas no exercicio da docéncia, tendo em vista que essas
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acdes firmam e reproduzem uma cultura escolar historicamente
consolidada pelo modelo tradicional.

A expectativa é que as discussdes que a Pedagogia tem
estabelecido com outros campos de saberes possam consubstanciar a
educacdo infantil como uma possibilidade de interlocu¢do entre a
cultura escolar e as culturas infantis na organizacdo das préticas
educativas do cotidiano infantil, uma vez que € nesses espagos
institucionais que as criancas na modernidade vivem o tempo da

infincia possivel.

3.2 CENARIOS CURRICULARES DOS CURSOS DE PEDAGOGIA
COM BASE EM SUAS FINALIDADES FORMATIVAS: PRE E POS-
DIRETRIZES

Analisar a formacdo dos professores de educagdo infantil nas
universidades, e bem como as marcas da especificidade dessa formacdo
exigiu uma revisdo das concep¢des de crianca e infancia de forma a
identificar a presenca dessas categorias nos desenhos dos curriculos de
Pedagogia ap6s as Diretrizes Curriculares de 2005.

Para encontrar o fio dessa trama sociocultural que define os
curriculos dos Cursos de Pedagogia, partimos da compreensdo de
curriculo como uma préatica socialmente construida e politicamente
determinada (Popkewitz,1997). Assim, o estudo de seus elementos
constitutivos exige compreender as tramas sociais, politicas e
ideoldgicas, presentes em sua elaboragcdo, sem deixar de considerar a
necessidade, tal como indica Popkewitz (1997, p. 25), de a formacdo
profissional necessariamente incluir “[...] uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento
autonomo e que facilite as dinamicas de autoformagéo participada”.

Por meio do didlogo com alguns autores, especialmente da nova
sociologia da educagdo *  tomamos como base a compreensdo do
curriculo e de seus processos de elaboragdo numa perspectiva histérico-
cultural, ou, como designa Popkewitz, numa “epistemologia social” que
nido se esgota em seu dominio. Para Popkewitz (1997, p. 18), essa
abordagem envolve compreender que a profissdo docente é mais “[...]
do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a

4 Popkewitz (1997); Goodson (1995, 2008); Sacristdn (1999,2000); Moreira
(org) (1995); Moreira e Silva (2002); Silva (1993); Apple (1982); McLaren
(1993).
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formagdo de professores € o momento-chave da socializacdo e da
configuracdo profissional”.

Partimos do pressuposto segundo o qual o curriculo ndo significa
meramente um documento prescritivo a servico da escolarizagdo
moderna, mas uma construcdo social que explicita um conhecimento
corporificado, porém ndo estagnado, um artefato social e histdrico,
sujeito a mudancas e flutuacdes (Silva, 2008).

Igualmente importante nesta reflexdo é compreender que o
curriculo é uma representacdo simbdlica que estabelece conteiddos
disciplinares considerados socialmente vilidos e legitimos, cuja
defini¢do € precedida de lutas e acordos, oriundos das diversas dreas do
conhecimento.

Vale ressaltar que a configuracdo que encontramos em um
curriculo ndo € meramente resultado de um processo evolutivo, que
abandona formas passadas em detrimento de formas mais aperfeigoadas.
O curriculo como fonte documental é datado e situado, expressando um
roteiro disciplinar legitimador da formacdo escolar de um contexto e,
com tal, sempre sujeito a modifica¢des, como entende Godson (2008):

O curriculo escrito ndo passa de um testemunho
visivel, publico e sujeito a mudancas, uma légica
que se escolhe para, mediante a retdrica, legitimar
uma escolarizacdo. Como tal, o curriculo escrito
promulga e justifica determinadas intengdes
bésicas de escolarizacdo, a medida que vao sendo
operacionalizadas em estruturas e instituigdes
(GOODSON, 2008, p.21).

Considerar o curriculo com base em uma concepg¢do histdrico-
cultural implica reconhecer que a selecdo e a organizacdo das dreas de
conhecimento traduzidas em contetddos disciplinares ndo €, de modo
algum, um processo epistemoldgico desinteressado, muito menos
imparcial, pelo contrario, as escolhas feitas sobre o que deve ser
ensinado as criangas, aos jovens e aos adultos se justificam pelas
disputas de campo disciplinares, por interesses vigentes e por acordos
firmados.

Andam lado a lado no campo das negociagdes e disputas
curriculares de fatores vdrios, tencionados pelas relacdes politicas,
sociais, culturais, étnicas, de classe social e de género, que influenciam
diretamente as posi¢des epistemoldgicas. Assim sendo,
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O curriculo ndo é um elemento inocente € neutro
de transmissdo desinteressada do conhecimento
social. O curriculo estd implicado em relagdo de
poder, o curriculo transmite visdes sociais
particulares e interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais particulares
(MOREIRA; SILVA, 2002, p. 8).

Ainda nessa dire¢do, podemos recorrer as contribuigdes de
Popkewitz, ao chamar a atengdo para o fato de que a construgdo
do curriculo tem efeitos sobre as pessoas em formacao,
fundamentalmente porque hd um processamento diferencial dos
conhecimentos em correspondéncia com a conjuntura social em
questdo. Segundo o autor,

[...] os curriculos privilegiam certos tipos de
interpretacdo do mundo a partir de diferentes
possibilidades. As regras do curriculo também
fornecem uma tecnologia de auto-regulacdo e
autocontrole, uma forma de poder que tem
implicagdes no modo como os individuos se
gerem a si proprios, representam as regras,
padrdes e estilos de raciocinio, construindo assim
fronteiras e possibilidades quotidianas
(POPKEWITZ 1997, p. 47).

Sacristan (2000) destaca que, no curriculo, as dimensdes de
cunho politico, social e ideoldgico acabam por balizar as acdes
pedagdgicas. Conceber o curriculo pela perspectiva da praxis
significa compreender que o curriculo € resultado das mais
variadas agdes, por sua vez dependentes das condicdes
concretas de interagdes sociais e culturais. Evidentemente seu
contetido e forma nio podem ficar indiferentes aos contextos
nos quais se configura. Instaura-se af a dinimica curricular pela
qual alguns aspectos desse contetido e forma se explicam pela
influéncia do subsistema de criagdo do conhecimento e de sua
cultura (Sacristan, 2000).

Assim sendo, afirma o autor:

Os curriculos recaem em validagdes que, dentro
de uma sociedade na qual o conhecimento é
componente essencial a qualquer setor produtivo e



100

profissional, tém uma forte incidéncia no mercado
do trabalho. A ordenagdo do curriculo faz parte da
interven¢do do Estado na organizacdo da vida
social. Ordenar a distribui¢do do conhecimento
através do sistema educativo € um modo ndo s6 de
influir na cultura, mas também em toda a
ordenagdo social e econdmica da sociedade
(SACRISTAN, 2000 p.108).

Diante dessas consideracdes, entendemos que o curriculo ndo é
um conjunto de conhecimentos neutros, ou uma mera organizagio
burocratica do ensino, pelo contrdrio, € um meio pelo qual se explicitam
mecanismos essenciais de um propdsito educativo que estd alicercado
numa trama ideoldgica, politica, social e institucional.

O conhecimento sobre quais os elementos culturais sdo
considerados pertinentes para as novas geragdes permite identificar as
intencionalidades hegemonicas explicitas ou implicitas, nas selecdes
definidas como objetos de ensino. Portanto, a andlise da complexidade
em torno dos elementos constitutivos do curriculo e sua especificidade
formativa para a docéncia na educagdo infantil tem correspondéncia
com as particularidades sociais e culturais das criancas e da infancia.

Assim, a andlise que desenvolvemos nesta tese buscou
estabelecer uma interlocu¢do com as mudangas provocadas pelas
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia a partir de 2006, bem
como a pesquisa sobre os cursos de Pedagogia com habilitagdo para
educacdo infantil ou pré-escolar vigentes até 2005, a qual foi
apresentada como dissertacdo de mestrado em 2007.

Nesta pesquisa, demonstramos que os cursos de Pedagogia45, na
sua maioria, eram organizados com base em habilitacdes formativas,
como por exemplo: docéncia na educacdo infantil, séries iniciais do
ensino fundamental, supervisdo pedagdgica e orientacdo educacional,
administragcdo, educacdo especial, entre outras. Na referida pesquisa
apresentamos um mapeamento detalhado dos campos disciplinares
predominantes  nos  curriculos de  Pedagogia  analisados,
consubstanciados pelas dreas de conhecimento indicadas pelo CNPq46.

* De acordo com Kiehn (2007), entre os anos de 2005 e 2006 havia 45
universidades federais distribuidas pelas quatro regides do pais. Dessas
institui¢des federais de ensino superior, 38 ofereciam o curso de Pedagogia.
%O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico é uma
agéncia do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo, a qual tem como
atribuicdo incentivar e fomentar a pesquisa cientifica.
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O conjunto de instituicdes federais de ensino superior do Brasil
em 2005, com campus nas cidades capitais, era composto por quarenta e
cinco universidades. Destas, trinta e oito ofereciam o curso de
Pedagogia, cujas habilitagdes distribuiam-se conforme o quadro abaixo:

Quadro 2: Pedagogia — Habilitagdes por Regido

REGIAO | Séries Séries Educacio Outra Sem
Iniciais | Iniciais e Infantil | Habilitacdo | Identificacdo
Educacao
Infantil

Norte 03 03 . 01 .
Nordeste 02 02 . 03 03
Centro- 02 01 . . 01
Oeste

Sudeste 02 07 01 . 01

Sul 01 04 01 . .

Fonte: Kiehn (2007)

As universidades selecionadas®’ para compor o corpus de
andlise da referida pesquisa tinham que necessariamente explicitar em
seus documentos curriculares, tais como sua matriz curricular € o
fluxograma disciplinar, a especificidade da formacdo dos professores
para educagdo, e, quando possivel, suas respectivas ementas.

Com base no estudo dos curriculos citados, Kiehn (2007)
definiu trés grandes eixos do ponto de vista da organizacdo curricular. O
primeiro dizia respeito aos fundamentos gerais, eixo composto pelas
areas de conhecimento que historicamente influenciaram a Pedagogia,
como a Psicologia, a Filosofia, a Sociologia, assim como novas dreas de
conhecimento que t€m contribuido para as reflexdes na educacio, tais
como a Antropologia, a Economia e a Tecnologia e Comunicacéo.

O segundo eixo tratou da formacdo pedagdgica, cuja
composicdo disciplinar dizia respeito diretamente ao processo

“"Universidade Federal do Pard; Universidade Federal de Alagoas; Universidade
Federal de Sergipe; Universidade Federal do Espirito Santo; Universidade
Federal Fluminense; Universidade Federal de Minas Gerais; Universidade
Federal de Uberlandia; Universidade Federal de Vicosa; Universidade Federal
do Estado do Rio de janeiro; Universidade Federal do Rio de Janeiro;
Universidade Federal de Sao Jodo del- Rei; Fundacdo Universidade Federal do
Rio Grande do Sul; Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Universidade
Federal de Santa Catarina; Universidade Federal do Parand; Universidade
Federal de Santa Maria.
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pedagdgico e suas implicacdes no ambito das institui¢cdes educacionais
como: metodologias especificas de ensino, diddtica, curriculo, praticas
pedagdgicas ou estdgio, entre outras. Na sequéncia, a formacdo
especifica para a educacdo infantil, que contemplou as disciplinas
proprias para a educagdo das criangas de zero a seis anos de idade,
acerca dos fundamentos tedricos, da organizacdo dos processos
educativos e suas metodologias especificas para esse nivel de ensino.
Com a inten¢do de possibilitar a visualizacido da frequéncia das
disciplinas na estrutura curricular, apresentamos, abaixo, o quadro
elaborado com base nesses trés eixos orientadores (Kiehn, 2007):

Quadro 3: Eixos Orientadores dos Curriculos Analisados

FUNDAMENTOS GERAIS
Psicologia 100,00%
Filosofia 100,00%
Sociologia 94,44%
Histéria 94,44%
Metodologia e Pesquisa 94,44%
Educacdo 77,78%
Organizagdo Estrutura e Funcionamento 77,78%
Politica Economia e Trabalho 66,67%
Biologia e Satide 61,11%
Administracio e Gestdo 44,44%
Antropologia 38,89%
Estatistica 38,89%
Tecnologia Informagdo e Comunicacdo 33,33%
Etica 16,67%
FORMACAO PEDAGOGICA

Metodologia Especifica de Ensino - Portugués

- Matematica 100.00%

- Estudos Sociais

- Ciéncias
Prética Pedagégica/Estdgio 100,00%
Didatica 94,44%
Linguagem e Lingua Portuguesa 88,89%
Curriculos e Programas 83,33%
Area de Formagdo Especifica da Educacdo 77,78%
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Educagfo Fisica 55,56%
Portugués Instrumental/ Producgdo de Texto 55,56%
Arte 55,56%
Avaliacdo 50,00%
Organizagdo e Planejamento Pedagbgico 38,89%
Trabalho Conclusdo de Curso/Monografia 38,89%
Semindrio Especial 33,33%
FORMACAO PEDAGOGICA ESPECIFICA PARA
EDUCACAO INFANTIL

Fundamentos da Educacio Infantil 55,56%
Organizagdo dos Processos Educativos na Educacio

Infantil 33,33%
Organizac¢ao Metodoldgica Especifica na Educacdo Infantil 33,33%

Fonte: Kiehn (2007)

Em linhas gerais, vemos que as disciplinas que representavam
as dreas de conhecimento com maior tradi¢do e percurso histérico no
processo de construcio dos conhecimentos, especialmente nas areas das
ciéncias humanas, como Filosofia, Psicologia, Histéria e Sociologia,
constituiam os fundamentos gerais do curso, marcando a predominancia
na trajetéria de formagdo dos professores.

Ainda no eixo dos fundamentos gerais, vemos também a
presenca de outras dreas de conhecimento compondo o acervo das
disciplinas obrigatérias de cardter tedrico, revelando a busca pela
ampliacdo do didlogo epistemoldgico no campo da Pedagogia, com
vistas ao aprofundamento dos conhecimentos em torno das concepgdes
de sociedade, educagdo, politica, trabalho, tecnologia, entre outras
questdes que contribuem para o enriquecimento da formagdo dos
professores em sua generalidade.

Conforme podemos verificar no quadro referente a formacio
pedagégica (Kiehn, 2007), o campo disciplinar das metodologias
especificas de ensino, tais como Portugués, Matematica, Estudos Sociais
e Ciéncias estava presente em todos os cursos analisados, assim como a
Didatica. Isso indica claramente a preocupacdo de incluir as
possibilidades e estratégias de aplicabilidade na prética pedagdgica,
especialmente nos anos iniciais do ensino fundamental.

A visibilidade quantitativa das metodologias especificas de
ensino e da diddtica no fluxograma das disciplinas, (Kiehn, 2007) nos
fez (e faz) refletir sobre o objetivo formativo dos cursos de Pedagogia
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com habilitacdo em Educag@o Infantil, uma vez que sua organizacio
curricular demonstrava centralidade na formagdo dos professores para
criancas maiores de seis anos, ou que ji frequentavam os anos iniciais
do ensino fundamental.

O fato de a formacgdo de professores para educacdo infantil,
naquele momento histérico, encontrar-se no formato de habilitacdo no
curso de Pedagogia pressupunha, em alguma medida, que os contetidos
disciplinares que contemplavam essa especificidade de formacido eram
abordados em um determinado periodo, culminando, em geral, nos dois
ultimos periodos do curso.

Entretanto, importa ressaltar que, segundo o mapeamento a
época realizado (Kiehn, 2007), havia uma tendéncia de adequagdo as
metodologias especificas de ensino desenvolvidas para os anos iniciais
do ensino fundamental em relacio a educacdo infantil ou mesmo de
justaposicdo dessas metodologias. Para a autora, essa iniciativa revelou
no minimo duas questdes: uma primeira relativa ao esvaziamento da
especificidade da formagdo dos professores de criangas menores de seis
anos (especificidade esta apontada e defendida veementemente pelos
pesquisadores da 4rea)*, comprometida pelo simplificado espaco de
tempo dedicado a esses conhecimentos; uma segunda questdo revelada
refere-se a retdrica de transposi¢@o das praticas de cunho escolarizante —
reconhecidamente presente no ensino fundamental — para a educagado
infantil, promovendo a invisibilidade das praticas educativo-
pedagdgicas com as criangas de zero a trés anos de idade.

Essas duas questdes que se revelaram na pesquisa em questio
(Kiehn, 2007) permitiram verificar a expansdo da pratica pedagdgica de
cardter escolarizante na composi¢do curricular dos cursos de formacao
para professores de educacdo infantil, indicando fragilidade, sendo
vulnerabilidade em estabelecer o que € préprio de cada campo de
formacgdo. Vale ressaltar que o reconhecimento das especificidades
constitutivas de cada campo de formacao ndo significa estabelecer uma
relacdo de oposicdo entre ambas, mas de aproximacdo e troca de
conhecimentos.

Em Kiehn (2007) indicamos ainda que com relacdo a
composicdo disciplinar dedicada as especificidades da docéncia na
educacdo infantil nos curriculos analisados, os dados quantitativos
apontavam pouca representatividade em compara¢do com os demais

*® Ver Campos (1999, 2002); Rocha (1999, 2001, 2010); Kramer (1994, 1996,
2005); Faria e Palhares (2003).
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conjuntos disciplinares que constituiam os eixos dos fundamentos gerais
e da formacdo pedagdgica, conforme o quadro acima (Kiehn, 2007).

Por outro lado, os dados recolhidos na referida pesquisa nos
permitem reconhecer que a insercdo dos conteidos disciplinares que
embasam as concepg¢des de criangas, infincia e sua educagdo revelam
um movimento de interlocu¢do com outras dreas de conhecimento em
busca do reconhecimento das dimensdes humanas das criangas e das
peculiaridades e simultaneidades da infincia compartilhada em creches
e pré-escolas. Observa-se, assim, um esforco de elabora¢do de medidas
pragmadticas, numa tentativa de orientar os saberes e fazeres na educacgio
infantil.

A pesquisa a que estamos nos referindo nos permitiu uma visao
ampliada dos elementos constitutivos dos curriculos nos cursos de
Pedagogia no &ambito das universidades federais, justamente no
momento que estavam em discussdo no pais as novas Diretrizes para o
Curso de Pedagogia e suas redefinicdes formativas, cuja implantacio
passaremos a analisar a seguir.

3.3 O CURRICULO E SUAS TENDENCIAS CONSTITUTIVAS POS-
DIRETRIZES

As andlises aqui apresentadas expressam um esfor¢co de
cruzamento multidisciplinar, tendo em vista a possibilidade de
estabelecer uma interlocucdo com outras dreas de conhecimento que t€ém
se dedicado a estudar as criancas, a infancia e suas configura¢des na
modernidade, tais como: a antropologia, a histdria, a filosofia,
especialmente a sociologia da infancia®

Vale lembrar que todas as informagdes dos cursos de
Pedagogia, no que diz respeito ao histérico do curso, a matriz curricular,
ao fluxograma das disciplinas, ementas, horas, periodo e turno,
exigiram-nos minuciosa organizac¢do dos dados, a qual culminou com a
elaboracdo de um banco de dados relacional, com a utilizacdo da
ferramenta Microsoft Office Access e Br-Modelo".

49 s . . . . A . .
A abordagem tedrica da sociologia da infiancia numa perspectiva

interpretativa que reconhece a crianca como ator social pertencente a uma
categoria geracional (infancia), capaz de produzir culturas e recrid-las nas
relagdes sociais estabelecidas com os adultos e entre seus pares.

% O detalhamento do banco de dados e a justificativa dos procedimentos
metodoldgicos para a realizagdo desta pesquisa constam no texto da tese no item
1.2 Caminhos da Pesquisa: procedimentos metodolégicos, no capitulo 1.
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Diferentemente da pesquisa em pauta na secdo anterior (Kiehn,
2007), que analisou os curriculos dos cursos de Pedagogia com
habilitacdo em Educacio Infantil, para identificar a presenca das
especificidades do trabalho pedagdgico com criangas entre zero e seis
anos de idade, a pesquisa que ora apresentamos buscou a especificidade
da formacgdo dos professores de educacdo infantil na nova estruturacio
do curso de Pedagogia.

Como ji destacamos, de acordo com as novas Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia, o cardter de formacdo por
habilitacdes deve ser extinto, prevalecendo uma formacgdo que busca a
que busca a integracdo entre docéncia, gestdo e pesquisa. Isso significa
que a formacdo docente para a infancia deve constar em todo o curso de
Pedagogia, assegurando, para os alunos egressos, o conhecimento dos es
fundamentos que sustentam as questdes tedricas e praticas relacionadas
ao exercicio da docéncia na educag@o infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental.

No levantamento inicial realizado por meio do acesso aos dados
disponibilizados nos enderecos eletrdnicos das universidades publicas
federais, com campus nas capitais dos Estados, ou em cidades de grande
porte com significativa representacdo politica e econdmica,
contabilizamos um total de cinquenta e sete universidades distribuidas
pelas cinco regides do pafs. Entre essas universidades identificamos
quarenta e sete unidades que ofereciam o curso de Pedagogia e, desse
total, contabilizamos trinta e trés universidades que disponibilizaram a
matriz curricular com suas respectivas disciplinas, conforme mostra o
quadro abaixo:

Quadro 4: Institui¢des de Ensino Superior no Pais

REGIAO Total de IFES com Pedagogia | IFES analisadas
IFES
Norte 09 08 04
Nordeste 13 12 07
Centro-Oeste 05 05 04
Sudeste 19 14 11
Sul 11 08 07
Total 57 47 33

Fonte: a autora

Com essas informacdes procuramos selecionar as universidades
que ofereciam o curso de Pedagogia para compor o corpus de andlise da
pesquisa, quando encontramos o primeiro impasse decorrente da
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diferenciacdo e da diversidade das informacdes disponiveis em cada um
dos sitios eletronicos das universidades, além de encontrarmos
dificuldades de acesso as informacdes sobre os cursos, em razdo da
simplificacdo de dados ou até mesmo da auséncia destes.

Diante da heterogeneidade de configuragdao dos documentos, foi
necessdrio definir os aspectos principais a serem extraidos dos
documentos que possibilitassem a maior visibilidade possivel de cada
curso, no intuito de tragar as configuracdes curriculares do curso de
Pedagogia das universidades publicas federais. Assim, privilegiamos, na
matriz curricular, as disciplinas (considerando prioritariamente a sua
apresenta¢do semantica) e suas ementas quando disponibilizadas para
auxiliar nas andlises, bem como o nimero de horas disponiveis para as
disciplinas e, ainda, do periodo do curso em que essas disciplinas eram
oferecidas.

Num exaustivo exercicio de cruzamento entre as disciplinas foi
possivel definir algumas categorias com base nas unidades de registro e
de contexto. Essas categorias foram se constituindo a2 medida que nos
inteirdvamos e organizdvamos as informag¢des de uma maneira que
permitisse maior visibilidade do todo, bem como o detalhamento das
partes.

A organizacio dos dados se deu como resultado do
agrupamento das disciplinas de acordo com sua definicio semantica e
por uma aproximagédo das ementas. Essa tomada de decisdo propiciou a
apresenta¢do de um panorama extremamente diversificado e complexo
do ponto de vista da organizacdo curricular, uma vez que,
historicamente, a estrutura curricular de base, norteadora dos cursos de
Pedagogia, definia-se tendo como parametro trés eixos: Fundamentos
Teéricos, Metodologias e Prética’".

Diante da ampliacdo das dreas de conhecimento que buscam
uma interlocucdio com a Pedagogia e vice-versa, somada as novas
dimensdes disciplinares que intentam delimitar o que € especifico da
formagdo docente para a infancia, fez-se necessdria a proposi¢do de
outra estrutura curricular, mantendo a orientacdo de trés grandes eixos,
mas com a diferenca conceitual que se revela na substituicio da
denominagdo “Fundamentos Tedricos” para ‘“Fundamentos Gerais”,
compreendendo os contributos das diversas dreas de conhecimento em
igualdade de importancia. No que se refere aos dois eixos
“Metodologias” e “Préticas”, substituimos por “Formag¢do Pedagégica”,

! Ver Scheibe e Aguiar, 1999.
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num esforco de promover a ruptura com a perspectiva pragmadtica da
docéncia, buscando de forma contextualizada o didlogo entre a teoria e
pritica, consubstancial a reflexdo sobre os saberes e fazeres na
educacdo. Por ultimo, propusemos o eixo “Criancas, Infancia e
Educagdo Infantil”, expressando a inten¢do de dar relevo aos campos
disciplinares cuja preocupacio estivesse voltada a educagdo da infancia,
mais especificamente, a educacdo das criangas que frequentam os
espacos institucionais de educagdo infantil.

Para permitir maior compreensio em torno das questdes
levantadas acima, elaboramos um quadro comparativo com base nos trés
eixos orientadores por nés definidos, o qual possibilita a visualizagio
das dreas de conhecimento encontradas nos curriculos de Pedagogia, em
equivaléncia a tabela das dreas de conhecimento fornecidas pelo CNPq.

Previamente devemos esclarecer que, para a constitui¢do deste
quadro comparativo entre as dreas de conhecimento expressas nos
curriculos estudados e as indicagdes do CNPq, foi necessdrio aproximar
algumas dreas de conhecimento que pudessem, de fato, representar o
conjunto disciplinar presente nos cursos de Pedagogia.

‘Assim, temos Politica Educacional somada a Economia
Educacional como equivaléncia curricular de Politica, Economia e
Trabalho. Chamou-nos a ateng¢do a falta de mencdo ao conhecimento
circunscrito ao Trabalho, elemento esse presente no quadro disciplinar
dos cursos supracitados. Por essa razdo, foi necessdrio adiciond-lo a
Politica e Economia. Essa escolha nio foi feita aleatoriamente, uma vez
que as questdes referentes ao Trabalho’® estavam sempre associadas a
educacdo, a economia e a politica segundo as ementas. Da mesma
forma, foi necessdrio agrupar as Ciéncias Bioldgicas e as Ciéncias da
Satde, como referéncia para Biologia e Sadde.

Outra medida necessdria foi lancar mido da denominacio
“Tépicos Especiais da Educacio” (tal como indica o CNPQ), para fazer
a aproximacdo de alguns campos de conhecimento que ndo apresentam
equivaléncia direta, como é o caso da Metodologia de Pesquisa, Pratica
Pedagégica/Estdgio, Diddtica, Area de Formacdo Especifica de
Educacao, entre outras ocorréncias.

Ainda que as andlises apresentadas nesta pesquisa concentrem-
se nas disciplinas especificas que tratam da educacio infantil, faremos
algumas observacdes alicer¢adas nos quadros e graficos que tratam das

52 . ~ . .

Entendemos trabalho nesse contexto como meio de produgdo capitalista. Essa
denominagdo € encontrada nas ementas disponibilizadas nos meios eletrdnicos
das universidades selecionadas.
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demais especificidades, por considerarmos que as Diretrizes
Curriculares (2005) versam sobre a transversalidade da educagdo da
infincia no curso de Pedagogia.

A ordem de apresentacdo das dreas de conhecimento segue a
indicacdo decrescente, conforme a indicacdo quantitativa nos curriculos
revelada pelo aparecimento da disciplina que subjaz a drea analisada.
Assim vejamos:

Quadro 5: comparativo das dreas de conhecimento que constituem os

curriculos de formagao

EIXO 1: FUNDAMENTOS
GERAIS

EIXO 1: FUNDAMENTOS
GERAIS

Componentes Curriculares

Areas do Conhecimento /CNPq

Psicologia

Psicologia

Filosofia Filosofia
Sociologia Sociologia
Histéria Historia

Politica Economia e Trabalho

Politica Educacional e Economia
Educacional

Tecnologia Informacdo e

Tecnologia Educacional

Comunicacio

Educagdo Educagao

Antropologia Antropologia
Administracio e Gestao Administracdo Educacional
Arte Artes

Lingua Portuguesa Linguagens e
Literatura

Letras e Linguistica

Planejamento e Avaliagao
Educacional

Planejamento e Avaliagdo
Educacional

Estatistica

Estatistica

Biologia e Satide

Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias da
Saude

Educacio Fisica

Educacio Fisica

EIXO 2: FORMACAO
PEDAGOGICA

Componentes Curriculares

Areas do Conhecimento/CNPq

Modalidades de Ensino

Tépicos Especiais da Educagio

Trabalho Conclusio de

Tépicos Especiais da Educagio
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Curso/Monografia

Metodologia e Pesquisa

Tépicos Especiais da Educagdo

Metodologia Especifica de Ensino
(Portugués, Matemadtica, Estudos
Sociais e Ciéncias)

Metodologia e Técnica de Ensino

Pratica Pedagdgica/Estagio

Tépicos Especiais da Educagdo

Topicos Especiais de Educacio

Tépicos Especiais da Educagdo

Curriculo e Programas

Curriculo

Didatica

Tépicos Especiais da Educagio

EIXO 3: CRIANCAS, INFANCIA
E EDUCACAO INFANTIL

Componentes Curriculares

Areas do Conhecimento/CNPq

Organizagdo dos Processos
Educativos na Educacdo Infantil

Educacao Pré-Escolar

Bases Tedricas para a Educagdo da
Infancia

Educagao Pré-Escolar

Organizacdo dos Processos

Tépicos Especiais da Educagdo

educativos nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental

Fonte: a autora

Observando o quadro acima, podemos perceber que o conjunto
de disciplinas que compde o eixo Fundamentos Gerais representa um
movimento de interlocu¢io com outras dreas de conhecimento para além
das quatro 4reas tradicionais: Psicologia, Filosofia, Sociologia e
Histéria. Esse movimento de expansdo das dreas também foi apontado
na pesquisa acima discutida (Kiehn, 2007), entretanto, notamos que ha
maior mobilidade na organizac¢do curricular, uma vez que a disposi¢do
das disciplinas especificas, do eixo 3, ndo se concentra unicamente nos
primeiros periodos ou fases do curso, mas as disciplinas estdao alocadas
em varios momentos da trajetéria de formagao.

Temos conhecimento de que € nas entrelinhas das ementas e
ndo apenas na denominagéo das disciplinas que vem se fortalecendo um
movimento embriondrio de percepcdo da necessidade de integrar os
conhecimentos a suas diversas vertentes tedricas, na contramio da
fragmentag@o ou da especialidade dos campos de saberes, evocando um
exercicio dialético proposto pela ecologia dos saberes (Santos, 2005).

Vimos que as quatro dreas de conhecimento (Psicologia,
Sociologia, Historia e Filosofia), traduzidas em contetidos disciplinares,
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trazem no bojo de suas discussdes a abrangé€ncia em torno dos aspectos
conceituais de homem, sociedade, conhecimento, educacdo, trabalho,
entre outras questdes pertinentes a formacgfo intelectual. Também ¢é
notdria em alguns cursos a insercdo dessas quatro dreas nas discussdes
que dizem respeito a instituicdo escolar, na tentativa de ressaltar seus
meandros politicos e ideoldgicos.

As bibliografias a que tivemos acesso sinalizam o estudo de
autores™  cldssicos, como também a introducdo de leituras
contemporaneas que tém focalizado as mudancas paradigmadticas da
sociedade moderna. A fim de elucidar essa tendéncia apresentamos
algumas ementas localizando-as por regido:

Quadro 6: Ementas de Universidades por regido das 4 4reas do
conhecimentos

Fundamentos Gerais Filosofia (Nordeste)

Instituicio[Periodo Car’ga.l Nome Ementa
Horaria
UFPE 2 60 [Fundamentos |Apresentar a relacdo entre as

Filosoficos  [principais concepgdes filosoficas e
da Educacdo |educacionais, analisando aquelas
que exerceram maiores influéncias
nas sociedades ocidentais,
especialmente no Brasil.
Desenvolver estudos especificos
de pensadores do  periodo
contemporaneo:  Marxismo e
Teoria Critica; Existencialismo;
Empirismo e Pragmatismo;
Estruturalismo e P6s-
Estruturalismo.

Fundamentos Gerais Sociologia (Norte)

Instituiciao[Periodo Car’ga.l Nome Ementa
Horaria
UFT 3 60 [Sociologia  [A disciplina pretende interpretar as

da Educacdo [relacdes educagdo  sociedade;
educacdo e sociologia. concepgdes
tedricas de educacdo no discurso
sociolégico dos autores cldssicos

53 . . . ey eqe .
Como pode ser evidenciado nas ementas disponibilizadas: Durkhein; Marx,

Weber, Hegel; Rosseau; Gramsci Giddens; Manheim, Foucault.
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Fundamentos Gerais Filosofia (Nordeste)

Instituicao

Periodo

Carga
Horaria

Nome

Ementa

Marx, Weber, Durkheim e
contemporaneos: Gramsci,
Bourdieu, Manheim e Foucault.
teorias socioldgicas como suporte
de andlise da realidade escolar,
aprofundando a compreensdo do
que seja o papel desempenhado
pela  Sociologia no  quadro
educacional da atualidade.

Fundamentos Gerais Historia (Centro-Oeste)

Instituicao

Periodo

Carga
Horaria

Nome

Ementa

UNB

2

Historia da
Educacio

Sintese histérica da evolucdo da
educacdo desde as sociedades
primitivas até o século xx dentro
do contexto sociocultural de cada
época. Objetivos, significados e
conteddos das instituicdes
educacionais da  antiguidade
classica, idade média,
renascimento, séculos XVIII e
XIX. Progresso educacional do
século XX, tendéncias da
educacdo contempordnea e suas
perspectivas: organismos
internacionais de educacao.

Fundamentos Gerais Psicologia (Sul)

Instituicao

Periodo

Carga
Horaria

Nome

Ementa

UFSC

1

72

Psicologia da
Educacio

N

Introducdo a psicologia como
ciéncia:  histérico, objetos e
métodos. Interacdes sociais no
contexto educacional e o lugar do
professor. Introdugdo ao estudo do
desenvolvimento e aprendizagem
— infincia, adolescéncia, idade
adulta. Contribui¢des da

psicologia na prdtica escolar
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Fundamentos Gerais Filosofia (Nordeste)

Carga

Instituiciao[Periodo P Nome Ementa
Horaria

cotidiana e compreensdo critica
dos processos escolares.

Fonte: a autora

Sublinhamos a permanéncia da Psicologia como drea de
conhecimento predominante na constituicdo de todos os curriculos
analisados, tal como se deu também na consolidacdo da Pedagogia
na Modernidade. Essa evidéncia ndo nos causa surpresa, apenas
afirma a permanente trajetoria de contribuicdes e influéncias dessa
disciplina sobre a drea da Educagdo, sobretudo quando seus
conhecimentos se referem 2 infincia. E o que constata, por
exemplo, Vasconcelos (2008):

Revisitando essa longa histdria, verificamos que a
Infancia estd no centro do pensamento da
Psicologia hd mais de um século. Muitos foram os
caminhos e, portanto, também os descaminhos e
erros cometidos nessa trajetdria, o que expde a
Psicologia da Infancia, mais que qualquer outra
ciéncia, as criticas de suas jovens parceiras na (re)
descoberta da Infancia (VASCONCELOS, 2008,
p.77).

Averiguamos que no conjunto das disciplinas cuja base € a
Psicologia ha preocupacdo com a explicitagio das matrizes
epistemoldgicas fundadoras da construcdo do conhecimento psicolégico,
como também ¢é destacada a énfase dada ao processo de
desenvolvimento cognitivo e motor da crianca, além de focalizar as
dificuldades de aprendizagem.

Trilhando outros caminhos, essa mesma area tem revelado uma
mudanca epistemoldgica, sobretudo no que se refere a crianca, a
infincia e sua educagdo, a medida que tem buscado compreender esse
ser humano de pouca idade por meio de suas interacdes entre pares,
tendo em vista seu contexto sdcio-histérico e cultural. Essa mudanca
paradigmatica tem se colocado em oposi¢do a uma tradi¢do assumida
pela Psicologia até entfo, que visava ao estabelecimento de padrdes
universais de crianga normal, sauddvel e competente.
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E possivel identificar esse movimento de mudanga conceitual
por intermédio do cruzamento de disciplinas e leitura das ementas que
foram disponibilizadas, as quais sinalizam algumas das configuragdes
apresentadas pela Psicologia, como o demonstra o quadro abaixo:

Quadro 7: Ementas de Universidades por regido — Fundamentos Gerais

Psicologia
Fundamentos Gerais Psicologia (Norte)
Instituicio|[Periodo|Carga Horaria| Nome Ementa
UNIFAP 5 75 Psicologia da| Aspectos socioculturais da
Educacao III Psicologia da
Aprendizagem:
conceituagdo, concepgdes
psicoldgicas e suas
implicagdes. Fatores que
influenciam e interferem no
processo de aprendizagem.
As inteligéncias multiplas
ligadas aos fatores de
aprendizagem.
Fundamentos Gerais Psicologia (Nordeste)
Instituicio|[Periodo|Carga Horaria| Nome Ementa
UFPE 5 60 Fundamentos Estudo dos processos
Psicoldgicos psicolégicos envolvidos no
da Educacio Ensino-Aprendizagem, suas
2 relagdes com fatores

socioculturais, segundo

diferentes perspectivas
tedricas psicoldgicas e suas
implicagdes educacionais.
Inteligéncias e capacidades
de Aprendizagem. Aspectos

constituintes das Inter-
relacdes humanas na escola.
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Fundamentos Gerais Psicologia (Centro-Oeste)

Instituicio|[Periodo|Carga Horaria| Nome Ementa
UNB 5 Psicologia |Psicologia social na educagio:
Social na perspectivas e espagos
Educacido | educacionais. Processos de

socializacdo: Identidade,
papéis sociais, subjetividade e
intersubjetividade. Contextos
de desenvolvimento: Escola,
familia, grupos e sociedade.

Relagdes na escola.

Formacio Especifica Educacio Infantil (Sudeste)

Instituicao|[Periodo|Carga Horaria| Nome Ementa
UNIRIO 2 60 Psicologia | O nascimento da categoria
da Infancia crianga no ocidente.
Construgdo do sujeito, o
infantil e a sexualidade. A
inscri¢do da crianga no desejo
do pais. Desenvolvimento e
aprendizagem. A escolae a
socializagdo da crianga.
Problemas psicoldgicos e
somatizagdes na infancia.
Formacao Especifica Educacao Infantil (Sul)
Instituicdo |Periodo|Carga Horaria| Nome Ementa
UNIPAMPA| 2 60 Psicologia | Estudo dos processos de
da mudangas psicoldgicas — de
Educaciao desenvolvimento das

pessoas, dos processos de
crescimento e suas
experiéncias vitais
significativas — que ocorrem
ao longo da vida (da
infancia até a velhice);
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Formacao Especifica Educacio Infantil (Sul)

Instituicido |Periodo|Carga Horaria|] Nome Ementa

introdugdo a Psicologia

Evolutiva, utilizando-se uma
abordagem tripla (histdrica,
conceitual e metodoldgica).

Fonte: a autora

Ainda sobre o quadro que trata dos Fundamentos Gerais,
gostariamos de dar destaque a insercdo das discussdes tedricas no
campo da Politica, Economia e Trabalho, as quais revelam, a nosso ver,
uma dimensdo ampliada a respeito da compreensdo sobre a educagdo
busca romper com perspectivas reducionistas cuja tendéncia §é
compreender a educacgfo pelo angulo dos processos formativos de cunho
pragmatico.

No contexto dessas discussdes Freitas (2002, p.140) afirma que
“[...] reformulagdes curriculares, particularmente no &mbito da formacao
dos professores de educag¢do infantil e séries iniciais do ensino
fundamental, no interior dos cursos de pedagogia, cresceram e
prosperaram com base nas concepc¢des mais progressistas e avangadas”.
Algumas ementas podem nos auxiliar a evidenciar essa escolha
intencional:

Quadro 8: Ementas de Universidades por regido — FG Politica Economia
e Trabalho

Fundamentos Gerais Politica Economia e Trabalho (Nordeste)

Instituicao[Periodo Car’g&.l Nome Ementa
Horaria
UFRN 1 60 FUNDAMENTOS Aspectos  tedricos e
SOCIOECONOMICOS |empiricos dos

DA EDUCACAO  [fundamentos

socioeconOmicos da
educagdo; componentes
conceituais da moderna

producdo de
mercadorias;
modificacdes no

processo de trabalho no
contexto da sociedade
capitalista;  educacdo
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Fundamentos Gerais Politica Economia e Trabalho (Nordeste)

Instituicio[Periodo Cal:g? Nome Ementa
Horaria
escolar frente as
consequéncias do
desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico
e das mudancas no
processo de trabalho.
Fundamentos Gerais Politica Economia e Trabalho (Sudeste)
Instituicao[Periodo Car’g&.l Nome Ementa
Horaria
UFRRJ 4 60 Economia Politicada |O processo de

Educagdo

producdo do capital.
Trabalho, educagdo e
reproducdo do capital.
Ciéncia, tecnologia e
desenvolvimento do
capital. Teoria do
Capital Humano.
Reestruturacio
produtiva no Brasil e
mercado de trabalho:
qualificagdo
profissional, emprego e
renda a partir dos anos
de 1990.
Financiamento da
Educacio Brasileira.

Fundamentos Gerais Politica Economia e Trabalho (Sul)

e , Carga
Instituicio[Periodo 82 Nome Ementa
Horaria
UFFS 3 30 |PoLiTICA EDUCACIONAL [Politica: ~fundamentos
E ORGANIZACAO DA  |histdricos e filoséficos
EDUCACAO sobre o nascimento da

politica. Atividade
politica e sujeito
politico. A construgdo
das relagdes sociais e

as relacdes de poder. A
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Fundamentos Gerais Politica Economia e Trabalho (Nordeste)

Carga
Horaria

Instituicido[Periodo Nome Ementa

Ciéncia Politica como
ciéncia que estuda o
poder e o Estado. O
surgimento do Estado
moderno: condigdes
histéricas.  Diferentes
concepgdes de Estado e
sociedade: os liberais e

marxistas na
construcao do
pensamento  politico.
Interfaces: 0
pensamento politico e
as conexdes com a

educacdo. O Estado
nacdo: construcdo e

desconstrugdo do
Estado frente as
transformacdes do

mundo contemporaneo.
Democracia, cidadania
e educacdo. Conexdes
entre os grandes fins da
educacg@o e as
caracteristicas  sécio-
historicas da sociedade
brasileira.

Fonte: a autora

Seguindo a tendéncia de interlocucdo com outras dreas de
conhecimento, € interessante observar a presenca significativa das
Tecnologias, da Informacdo e da Comunicacdo, em aproximadamente
69% dos curriculos analisados, ou seja, dos 33 cursos de Pedagogia
analisados, 23 deles oferecem disciplinas dessa drea, num esfor¢o de
adequar a matriz curricular as indica¢des sugeridas no artigo 5°,

paragrafo VII das Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia:

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia deverd
estar apto a: VII — relacionar as linguagens dos
meios de comunicagdo a educacdo, nos processos
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didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicagdo
adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens
significativas (BRASIL, 2006a).

Compreendemos que a tecnologia assume um lugar de
importancia na comunicacdo que vem se configurando na sociedade
moderna, tendo em vista a expansdo das informacdes, sobretudo como
um recurso a favor dos processos educativos e pedagdgicos que
envolvem adultos e criancas. E, pelo que constatamos, o sistema de
ensino estd atento a inclusdo da linguagem tecnolégica como alternativa
de comunicacio entre as novas geragdes. Para uma melhor compreensio
dessa realidade, apresentamos, abaixo, um quadro das disciplinas que
contemplam as questdes citadas sobre Tecnologia, Informacdo e
Comunicacao.

Quadro 9: Disciplinas que envolvem Tecnologia Informacdo e
Comunicagio

Educagio, comunicacio e midias

Comunicagdo e educagdo

Educacio e tecnologias da informacio e da comunicacio
Educag@o e novas tecnologias da informagdo e da comunicagao
Educag@o e tecnologia

Educacio e tecnologias

Educac@o e tecnologias contemporaneas

Educagdo, tecnologia e cultura das midias

Imagem e educagio

Informadtica na educagdo

Introducdo a informatica

Linguagens e suas tecnologias

Midia, tecnologias digitais e educacgao

Midias e educagéo

Tecnologia de informag@o e comunicagdo como apoio educacional
Tecnologia e educagdo

Tecnologias da informagdo e comunicacio aplicadas a educagdo
Tecnologias da informacdo e da comunicacio na educagio
Tecnologias digitais e educacgio

Tecnologias e educacdo

Fonte: a autora

Outro ponto que gostarfamos de destacar no mapeamento dos
Fundamentos Gerais diz respeito a recorréncia de diferentes formulac¢des
para definir as disciplinas cujo objeto central € a Educag@o. A primeira
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vista este demonstrativo revela a tendéncia, ja apontada em outras
pesquisas, como em Kiehn (2007), de inter-relacionar a Pedagogia com
outras areas de conhecimento, especialmente no caso da Educac@o.
Assim, vejamos as denomina¢des das disciplinas que tratam da
drea da Educag@o, na sua forma unica, ainda que saibamos que algumas
se repetem pelas demais universidades e seus respectivos cursos. A
intencdo de apresentar a tabela abaixo ndo é chamar a atencdo para o
indice quantitativo da disciplina, mas para suas formas de denominagao.

Quadro 10: Denominacio das Disciplinas - Educagao

| Instituicio Periodo EDUCACAO Horas
UFT 1 Fundamentos Epistemolégicos da 60
Educaciao
UFSM 2 Conhecimento e Educac¢io 30
UFMS 7 Diversidade da demanda por educagdo 68
UEMS 2 Educagdo brasileira 85
UFAM 3 Educacdo da regido Amazodnica 60
UFMT 4 Educacio das Relacoes Etnico-Raciais 45
UFT 8 Educagdo e Cultura Afro-Brasileira 60
UFIS 3 Educacio e Interdisciplinaridade 60
UNIFAP 8 Educacio e Movimentos Sociais 75
UNB 6 Educagdo e Multiculturalismo na
Contemporaneidade ’
UNIFAP 8 Educacdo e Relacdes Etnico-Raciais 75
UFRRIJ 1 Educacio e Sociedade 40
UNB 8 Educacao Estética e Cultura
UFMS 3 Educacio na formacao social brasileira 68
UFOP 7 Educacio patrimonial 30
UFMG 9 Educacao social 60
UFMS 5 Educacio, cultura e linguagens 51
UFES 8 Educacio, Diversidade e Cidadania 60
UFSCar 2 Educagdo, processos grupais e
subjetividade
UEMS 3 Educacdo, sexualidade e género 68
UFF 3 Epistemologia das Ciéncias da Educacio 60
UFRRJ 8 Estética e Educacdo 30
UFRRIJ 7 Estudos Culturais e Educacdo 30
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UFT 2 Etica e Educacio 60
UFFS 3 Fundamentos da educagdo 45
UFAL 1 Fundamentos Histéricos da Educacdo e da 80
Pedagogia
UFRPE 1 Ideologia, Discurso e Pratica Pedagdgica 45
UFOP 1 Introducido a Educagdo 60
UNIRIO 1 Introducio aos estudos cientificos em 30
educacdo
UFJS 1 Semindrio de Pedagogia 60
UFRGS 1 Semindrio educagdo e sociedade 90
UFSC 3 Teorias da Educacio 72
UFMG 9 Tépicos em Educagdo Social 60

Fonte: a autora

Com base na relagdo de disciplinas apresentadas acima, podemos
inferir que, sendo a Educag@o a drea central do curso, a variedade de
nomenclaturas para definicdo dos contetddos disciplinares tem o intuito
de contemplar a amplitude e a complexidade exigida para dar conta de
seu objeto, qual seja, as relagdes educativas. Nota-se um esforco em dar
visibilidade as questdes que envolvem uma diversidade social, cultural,
ética, ideoldgica, de género, étnico-racial, estética, entre outras.

Dando sequéncia a visibilidade dos dados, curiosamente as dreas
da Antropologia e da Administracdo e Gestdo mant€ém um padrido de
defini¢do disciplinar, com rarissimas variacdes. Na Antropologia, os
nomes estdo circunscritos a Antropologia, Antropologia Cultural e
Antropologia da Educag@o. E na Administragdo e Gestdo podemos listar
as seguintes disciplinas: Administracdo Educacional, Estrutura e
Funcionamento da Educagdo Bésica, Gestdo da Educacdo, Gestdo e
Organiza¢do da Educacdo, Organizacio da Educag¢do de Jovens e
Adultos e Gestdo da Educagao: espagos Escolares e Nao Escolares.

Dos demais campos disciplinares presentes no quadro dos
Fundamentos Gerais, quais sejam, Artes; Linguistica e Letras;
Planejamento Educacional e Avaliacdo; Estatistica; Ciéncias Bioldgicas,
Ciéncias da Satude e Educacio Fisica, salientamos a presenca das Artes
em meio aos curriculos.

Qual a razdo de dar relevo as Artes em detrimento das demais
areas de conhecimento? Cremos que esse movimento se justifica ante o
entendimento segundo o qual a forma¢do docente deve contemplar niao
s0 o conjunto dos principios tedricos, as praticas pedagdgicas, mas
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também as dimensdes humanas e culturais, as quais se manifestam por
intermédio das artes musicais, pldsticas e visuais, literdrias, do teatro, da
danca entre outras manifestacdes expressivas.

Com o intuito de contribuir para a compreensdo dessa perspectiva
abrangente das artes, formulamos, abaixo, um quadro de ementas
representativas do movimento de expansdo do estudo dessa drea de
conhecimento, que ndo se restringe as possibilidades de cunho didético-
metodoldgico.

Quadro 11: Ementas - Artes

ARTES

UFPA | Definicdes, origens e fungdes da arte. O que € e por que arte-educagio.
A arte-educacdo no Brasil - tendéncias pedagdgicas e filosoficas. As
multiplas linguagens artisticas e suas relagdes com as diferentes
culturas e produgdo de conhecimento. Influéncias dos meios de
comunica¢do de massa na formacao estético-artistica dos individuos e
na modificacdo de comportamentos sociais. A compreensao da drea da
arte no PCN. Os contetidos de arte na pré-escola e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Priticas e vivéncias educativas.

UFRJ | A arte como manifestacdo de expressdo e comunicacdo humana. As
manifestacdes artisticas como reflexo de valores e caracteristicas
socioculturais. As principais correntes de arte-educacdo. As aplicacdes
desses conhecimentos na educacio bdsica.

UFAL | Conceito e importincia das linguagens artisticas no fendmeno da
Educacdo como meio fundamental para o desenvolvimento da
criatividade e a educagdo estética no processo interdisciplinar e
transdisciplinar do ensino-aprendizagem permeado pelas linguagens
artisticas.

UEFSC | A arte como experiéncia e conhecimento. Imagina¢do, educacdo e
cultura visual. Leitura e producdo de imagens. Linguagens da arte,
suas midias e interagdes: teatro, danga, musica, cinema, artes visuais.
Arte em contexto educativo

Fonte: a autora

De modo geral os conteddos disciplinares oriundos dessa drea
encontram-se na relacdo das disciplinas eletivas, reforcando um carater
de ndo obrigatoriedade. Contudo, temos consciéncia dos limites
temporais dos cursos. As matrizes -curriculares, nesse sentido,
demandariam muito mais tempo e até mesmo uma extensdo do periodo
de formacdo, em principio definido em quatro anos, para conseguir
inserir regularmente a interlocu¢éo com outros campos disciplinares.

Entretanto, os limites e as auséncias expressos nas estruturas
curriculares tém nos desafiado a refletir sobre as suas configuragdes, a




123

selecdo dos campos disciplinares e seus conteidos, uma vez que
compactuamos com a perspectiva histdrica e cultural da construcdo do
curriculo, como afirma Goodson (2008, p.142): “Precisamos, em suma,
sair do curriculo como prescricdo para o curriculo como narragdo de
identidade, do ensino cognitivo prescritivo para o ensino narrativo do
gerenciamento da vida”. Isso significa compreender o curriculo como
um componente escolar capaz de dar fluidez as mudangas cotidianas em
favorecimento a formacdo integral dos sujeitos.

Uma vez explicitados os elementos constitutivos do eixo
orientador que denominamos de Fundamentos Gerais, passaremos a
destacar alguns elementos relativos as dreas e conteidos disciplinares
que compdem o conjunto intitulado de Formagao Pedagdgica, conforme
quadro abaixo:

Quadro 12: Componentes curriculares - dreas de conhecimento/CNPq

Modalidades de Ensino Tépicos Especiais da Educacao
Trabalho Conclusio de Curso Monografia ~ Tépicos Especiais da Educagio
Metodologia e Pesquisa Tépicos Especiais da Educacao
Metodologia Especifica de Ensino:
- Portugués
- Matematica Metodologia e Técnica de Ensino
- Estudos Sociais
- Ciéncias
Prética Pedagdgica / Estdgio Tépicos Especiais da Educagio
Tépicos Especiais da Educagdo Tépicos Especiais da educagao
Curriculo Curriculo
Didatica Didética

Fonte: a autora

Iniciaremos nossas observacdes no campo disciplinar
denominado Modalidades de Ensino, presente em quase todos os cursos
estudados. A denominag¢do Modalidades de Ensino diz respeito a drea de
formacdo especifica, como por exemplo: Educagdo Especial, Educacgio
de Jovens e Adultos, Educacdo Indigena e Educacdo a Distancia.
Podemos perceber em 29 dos cursos analisados, a preocupacdo em dar
visibilidade ao debate em torno dessas questdes cuja legitimidade estd
garantida em lei®*, uma vez que a politica de Estado instaurada nos

> Lei 9394/96; Resolucio CNE/CEB n° 2/2001; PDE 2007, entre outras
indicagdes legais.



124

ultimos anos € de inclusdo dessas modalidades no sistema regular de
ensino.

Destacamos alguns trechos da LDB/1996 que definem algumas
medidas em relagdo a Educacdo Especial, Educacdo de Jovens e
Adultos, Educacdo Indigena, cujas especificidades requerem uma
formacdo especifica para os professores dessas modalidades de ensino.
Com relagdo a Educagao Especial encontramos no Art.58:

Entende-se por educagio especial, para os efeitos
desta Lei, a modalidade de educagdo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais.

§1° Haverd, quando necessdrio, servigos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educagdo especial.
§2° O atendimento educacional serd feito em
classes, escolas ou servicos especializados,
sempre que, em funcdo das condicdes especificas
dos alunos, ndo for possivel a integracdo nas
classes comuns de ensino regular.

§3° A oferta de educagcdo especial, dever
constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria
de zero a seis anos, durante a educagdo infantil
(BRASIL, 1996a p. 40).

Com relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos podemos encontrar
nessa Lei a seguinte indicacdo:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos estd
destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade prépria.

§1° Os sistemas de ensino assegurardo
gratuitamente aos jovens e aos adultos, que ndo
puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condicdes de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames (BRASIL,1996a p.30).

No que diz respeito a Educacdo Indigena encontramos no texto
da Lei a seguinte indicacgdo:
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At. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a
colaboragdo das agéncias federais de fomento a
cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera
programas integrados e pesquisa, para oferta de
educacdo escolar bilingue e intercultural aos
povos indigenas, com os seguintes objetivos:

I — proporcionar aos indios, suas comunidades e
povos, a recuperacio de suas memorias histdricas;
a reafirma¢do de suas identidades étnicas; a
valorizacdo de suas linguas e ciéncias;

II — garantir aos indios, suas comunidades e
povos, o acesso as informagdes, conhecimentos
técnicos e cientificos da sociedade nacional e
demais sociedades indigenas e nao-indias
(BRASIL,1996a p. 49).

Dando continuidade as consideracdes elaboradas tendo como
parimetro o cotejamento dos curriculos, ressaltamos também a
importancia da Pesquisa no conjunto dos campos disciplinares para a
formacdo pedagdgica, estando em correspondéncia com a indicacdo das
Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia que prevé a formacio
para docéncia, gestdo e pesquisa.

Vale salientar que, com base na denominacido das disciplinas
relacionadas a formacgdo para pesquisa, somada a leitura das ementas
disponibilizadas, compreendemos que a Pesquisa, de modo geral, estd
articulada a pratica pedagdgica e a extensdo, como também a uma
abordagem metodolégica para efetiva realizacio de andlises e
investigacdes.

Severino (2006) corrobora com essa perspectiva de elaboracdo de
pesquisa, com vistas ao enriquecimento do processo de constru¢dao dos
conhecimentos, afirmando que

Falar de pesquisa e cientificidade no campo no
caso da educacdo, em geral, e no caso da pratica
docente em particular, pressupde rever a
concepcdo tradicional de ciéncia como saber
fundado nas categorias de causalidade e
determinagdo. Isso porque a condicdo de
praticidade [...] a transforma num objeto muito
particular, de conhecimento (SEVERINO, 2006,

p- D.
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Nessa mesma direcdo Popkewitz (1997, p.28) é também
contundente ao afirmar que “A formagdo passa por processos de
investigacdo, diretamente articulados com as préticas educativas”. Desta
feita, destacaremos, abaixo, algumas ementas que proporcionam a
visibilidade dessa tomada de decisdo, a qual tem possibilitado a todos os
alunos regularmente matriculados a transitarem pelos conhecimentos
concernentes a pesquisa, desde as questdes conceituais tedricas ds
metodologias de pesquisa e seus instrumentos metodolégicos.

Quadro 13: Ementas — Pesquisa e Pratica Pedagégica

Pesquisa e Pratica Pedagégica I — UFPA

Pratica pedagdgica na vida cotidiana. Pesquisa da pratica pedagdgica: teorias
e métodos. Investigacdo de préticas socioeducativas em espacos escolares,
comunitarios e sociais (movimentos sociais e culturais ONGs); andlise de
aspectos educativos, sociais, politicos e/ou de gestdo, por meio de referenciais
de pesquisa qualitativa.

Pesquisa e Pratica Pedagégica I - UFPE

Estudo da préatica educacional escolar, particularmente a problemdtica da
organizacdo e da gestdo, recorrendo a estratégias de pesquisa de abordagem
qualitativa e utilizando a relagdo entre teoria e prdtica como referéncia
principal para uma andlise das formas de organizag@o das praticas escolares e
da gestdo da institui¢@o escolar.

Metodologia da Pesquisa Cientifica — UFSCar

Fundamentos epistemoldgicos e metodologicos da pesquisa cientifica;
pressupostos epistemoldgicos que fundamentam as diferentes concepcdes de
conhecimento cientifico; planejamento e elaboragdo de projetos de pesquisa;
formas bdsicas de organiza¢do do trabalho cientifico; tipos de pesquisa;
levantamento bibliografico e revisdo da literatura; documentacio, fontes,
coleta e tratamento de dados; comunicacdo dos resultados da pesquisa:
resumos, posteres, relatérios, monografias e semindrios; aspectos técnicos e
graficos da apresentacdo dos resultados, citagdes e referéncias bibliograficas.
Metodologia da Pesquisa em Educacao — UFSJ

Introducdo a pesquisa em educacdo como uma das praticas de formagdo do
pedagogo e professor. Estudos que conduzam ao aprofundamento da "atitude
investigativa" diante dos fendmenos educativos, escolares ou ndo.
Conhecimento dos principais paradigmas de abordagem da realidade que se
quer investigar.

Fonte: a autora

Nos curriculos dos cursos de Pedagogia analisados encontramos a
disciplina denominada Pratica Pedagdgica e/ou Estigio presente em
todos os cursos, embora ndo apareca como predominante no quadro da
Formacao Pedagdgica. Isso ocorreu porque optamos por fazer constar no
grupo das disciplinas especificas aquelas relacionadas ao estdgio e a
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prética pedagdgica nos anos iniciais ou na educacdo infantil. Nesse caso,
a disciplina que na sua apresentacdo semantica fez mengdo as
especificidades—da educacdo infantil, bem como dos anos iniciais do
ensino fundamental, se situariam no conjunto disciplinar denominado
Criancas, Infincia e Educacdo Infantil.

Considerando essa particularidade, verificada também em outras
disciplinas, as quais veremos contempladas no quadro Criangas,
Infancia e Educacio, no préximo capitulo, podemos observar na Pratica
Pedagogica e ou Estdgio uma amplitude de atuacdo, no que diz respeito
ao exercicio da docéncia. Chegamos a essa conclusdo tomando como
base a inser¢do no campo de atuacdo das mais variadas modalidades de
ensino e dreas especificas de conhecimento, como por exemplo,
portugués, matematica, estudos sociais, artes.

Para concluir as observacdes feitas mediante os dados
apresentados, relacionaremos, no quadro 14, abaixo, as disciplinas que
tratam de Curriculo e Didética. Primeiramente gostariamos de esclarecer
que as discussdes em torno desses dois ultimos campos disciplinares nao
se restringem as disciplinas que possuem essa denominagao.

Com base na leitura das ementas que foram disponibilizadas
podemos afirmar que as questdes que envolvem o curriculo e a didatica
estdo sendo incorporadas por outros campos disciplinares, como, por
exemplo, Politica, Economia e Trabalho, Educacdo, Planejamento e
Avaliagdo Educacional.

Compreendemos que na conjuntura da matriz curricular, ainda
que estruturada segundo o principio da fragmentag¢do disciplinar, por
meio de conteudos especificos, algumas iniciativas revelam a
viabilidade do entrecruzamento das dreas de conhecimento.

Quadro 14: Curriculo e Programas - Didética

Planejamento, Curriculo e Avaliaciao da Aprendizagem — UFAL

Estudo dos principios, fundamentos e procedimentos do planejamento de
ensino, do curriculo e da avaliacdo, segundo os paradigmas e normas legais
vigentes norteando a constru¢do do curriculo e do processo avaliativo no
Projeto Politico-Pedagégico da escola de Educacio Bésica.

Organizacao da Educacio Brasileira - UFBA

Estudo e analise do sistema educacional brasileiro nos seus diversos niveis e
Modalidades considerando os aspectos administrativos, didaticos e financeiros.
As politicas publicas de educacgao no Brasil.
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Curriculo - UFR]

Histdria do pensamento curricular: concepgdes tradicionais, criticas e pds-
criticas. Discussado e andlise das principais questdes relativas a selecao,
organizacdo e distribui¢do do conhecimento escolar. Politicas de curriculo.

Didatica Fundamental — UNB

Dimensionamento dos conceitos de educagdo e instrucdo, das condi¢des e das
perspectivas de desenvolvimento do individuo No seu contexto socio-
econdmico e politico-cultural. Relagao Professor/aluno mediada pelo curriculo.
Planejamento didatico: selecdo, ordenacio, descricao e delimitagdo de
objetivos. Selecdo e Organizagdo de contetdos, estrangeiros de ensino e
processo de Avaliag@o.

Fonte: a autora

Por fim, com base nas observacdes e andlises dos dados
constantes nos quadros referentes aos Fundamentos Gerais e a Formacao
Pedagogica, foi possivel contabilizar alguns resultados expressivos das
areas de conhecimento e respectivos contetidos disciplinares relativos a
formacdo geral dos professores para a educacdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental.

Com a intenc¢do de propiciar o enriquecimento das discussdes
em torno da especificidade da formacdo docente para a educacdo
infantil, por meio do cotejamento dos cursos de Pedagogia que
compdem o corpus de andlise deste trabalho, apresentaremos no capitulo
4 o terceiro eixo orientador da estrutura curricular — Criancgas, Infincia e
Educacdo Infantil.

Portanto, as andlises apresentadas a seguir decorrem,
essencialmente, do campo de conhecimento circunscrito a uma educacio
das criancas pequenas que compartilham sua infincia no espago da
educagdo infantil.
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CAPITULO 4
4 FORMACAO DOCENTE PARA EDUCACAO INFANTIL

4.1. ESTRUTURA CURRICULAR ESPECIFICA: CRIANCAS,
INFANCIA E EDUCACAO

O conjunto disciplinar que constitui o terceiro e Ultimo eixo da
estrutura curricular dos cursos analisados, sob a denominagdo de
Criangas, Infancia e Educacdo Infantil, expressa a preocupagdo de dar
maior visibilidade a especificidade da formacdo de professores de
criangas de zero a seis anos de idade.

Nesta etapa do trabalho, assim como nas demais etapas tratadas
até o momento, foram consideradas todas as disciplinas que,
declaradamente, apresentavam na sua forma nominal alguma das
palavras-chaves definidas para composicdo do corpus de anélise
especifico, quais sejam:

Crianga, Criancas;

Infancia, Infancias, Infantil;

Educacao infantil, Creche, Pré-Escola e Escola Infantil;
Bebés, 0 - 3 anos, 0 a 3 anos, Bergdrio;
4 - 6 anos, 4 a 6 anos, 6 anos;

Anos iniciais;

Ensino Fundamental;

Escola;

Jogo;

Ladico, Ludicidade;

Brincadeira, Brinquedo;

Linguagens;

Interacao.

VVYVVVVVVVVVYVYY

Com base nessa selecdo foi possivel estabelecer o cruzamento
entre os campos disciplinares, as ementas publicadas, a carga hordria e
os periodos ou fases das disciplinas nos cursos, organizando essas
ultimas no banco de dados relacional, que possibilitou uma visdo mais
ampla acerca das configura¢des formativas para docéncia na educacio
infantil nos cursos de Pedagogia.

Inicialmente fizemos uma relacdo de todas as disciplinas e
ementas que compunham o terceiro eixo orientador da base formativa
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para o curso de Pedagogia - Criancas, Infincia e Educacgéo. Essa selecio
exigiu a estrutura¢do de subcategorias que permitissem identificar os
componentes curriculares relativos a educagio das criancas pequenas, as
bases tedricas relativas a educacdo da infincia, as orientacdes
pedagdgicas para educacdo infantil, e ainda, aqueles componentes
curriculares  caracteristicos do ensino fundamental®. Assim,
identificamos trés novos subeixos que derivaram do terceiro eixo
orientador da base formativa para o curso de Pedagogia — Criancas,
Infancia e Educag@o, conforme mostra figura:

Figura 2 - Componentes curriculares: criangas, infincia e educacio

CRIANCAS INFE\NCIA E
EDUCACAQ

ORGANIZACAODOS

ORGANIZACAO DOS
PROCESSOS
EDUCATIVOS NA
EDUCAGAO INFANTIL

PROCESSOS
EDUCATIVOS -ANOS
INICIAIS DO ENSING
FUNDAMENTAL

BASES TEORICAS PARA

AEDUCACAO DA
INFANCIA

J

Fonte: a autora

Com base nos dados que possibilitaram a formagao do diagrama
acima, apresentaremos na sequéncia os agrupamentos disciplinares que
foram se constituindo 2 medida que eram identificadas as disciplinas no
ambito da estrutura curricular especifica para a educagdo Infantil.

4.1.1. Estrutura Curricular Especifica: Bases Teéricas para a
Educacao da Infancia

No subconjunto das Bases Tedricas para a Educagio da Infancia
foram agrupadas todas as disciplinas que mencionavam os termos:

55 . e
Lembramos que os componentes curriculares que se referem aos anos Iniciais
do Ensino Fundamental ndo compdem o corpus de anélises desta pesquisa.
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criancas, infincia, educacdo infantil, creche, pré-escola, escola infantil;
infantil, bebés, O - 3 anos; 0 a 3 anos e bercario; 4 a 6 anos e 0 a 6 anos;
anos iniciais e ensino fundamental.

A busca eletiva de disciplinas por meio dessas palavras-chave
teve como objetivo resgatar, em sua abrangéncia, os conhecimentos
especificos da educacdo da infincia alicercados em diversas
perspectivas  disciplinares e tedricas, encontrados nos documentos
consultados. Com isso foi possivel identificar um movimento em
direcdo a uma formacdo docente com bases epistemoldgicas e tedricas
voltadas a educagfo da infancia, haja vista que vinte e oito cursos, dos
trinta e trés analisados, trazem em suas matrizes curriculares disciplinas
que explicitam em sua nomenclatura ou ementas, quando
disponibilizadas, essa abordagem formativa™.

Quadro 15: Bases Tedricas para a Educacdo da Infincia

Nome da Disciplina

Infancia e educacio
Infancia e educacio do corpo

Infancia e educacdo infantil: concepgoes
Infancia, cultura e educagdo

Infancia, desenvolvimento e aprendizagem
Infancia, sociedade e cultura

Infancias de 0 a 10 anos

Educacio infantil e cidadania

Educac@o e infancia

Estudos da infancia

Estudos sobre a infancia

Histoéria da infancia

Pedagogia da infancia

Politicas ptiblicas para a infancia e a juventude

%A relacdo de disciplinas apresentadas acima representa um esforco de
sistematizacdo das informacdes contidas no anexo 6 — Quadro: BASES
TEORICAS PARA EDUCACAO DA INFANCIA, onde é possivel visualizar as
institui¢des, periodos, disciplinas e horas. A intencdo foi dar visibilidade a
diversidade de nomenclaturas, bem como as dreas de conhecimentos que se
ocupam com as bases tedricas formativas para os professores da Educacdo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Psicologia da educagdo — infancia

Psicologia da educagdo: da infancia a adolescéncia
Psicologia da infancia

Satde e nutri¢do na infancia

Sociedade, cultura e infincia

Semindrio: infancias, juventudes e vida adulta

A crianga, a natureza e a sociedade

Filosofia com criangas

Educacio e infincia: fundamentos da educagao infantil

Educagao infantil

Educacio infantil no processo histérico

Educac@o infantil: a crianga, a infancia e as institui¢des
Educacio infantil: concepgdes e praticas

Educacio infantil: estado da arte

Educagao infantil: teorias e praticas pedagdgicas
Filosofia com criangas

Fundamentos da educagio infantil

Fundamentos da educag@o infantil e propostas pedagdgicas
Fundamentos e metodologias do trabalho em educacio infantil

Fundamentos histéricos e politicos da educag@o infantil
Organizagdo e gestdo na educacdo infantil

Pedagogia da educagio infantil

Politicas publicas em educacio infantil

Politica educacional e legislacdo da educacdo infantil e ensino fundamental

Corpo , ludicidade e educagdo
Corpo e educagio

Corpo e movimento
Corporiedade e educagio
Corporiedade e movimento

Educacio, corpo e movimento

Fonte: a autora

A andlise desse conjunto permitiu identificar surpreendente
expansdo quantitativa de disciplinas especificas de fundamentos tedricos
para a educacdo da infancia, compreendendo a Educacdo Infantil e os
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Anos Iniciais do Ensino Fundamental, diferentemente do que
apresentamos em pesquisa anterior (Kiehn, 2007), na qual ficou
evidenciada a predominincia de campos disciplinares tradicionalmente
presentes na formacdo dos professores do ensino fundamental.

Outro aspecto que merece destaque, possivelmente resultante
das modificacdes ocasionadas pelos indicadores das Diretrizes
Curriculares (2005), diz respeito a mobilidade das disciplinas no
decorrer do curso de Pedagogia. Encontramos, nos documentos atuais,
disciplinas que propdem o estudo sobre a infancia em diversas dreas de
conhecimento em diferentes momentos, ou seja, essas disciplinas nao
estdo concentradas somente nos ultimos periodos ou fases do curso, tal
como se dava anteriormente quando os cursos de Pedagogia eram
organizados por habilitacdes’ .

Os novos desenhos curriculares que se estabelecem no cendrio
nacional indicam um movimento de ruptura em relagdo as conjunturas
anteriores. Circunstancialmente, podemos afirmar uma nova ordem
provisériasg, uma vez que nos deparamos com a presenca de diversas
areas de conhecimento cujo objeto de preocupagio, ao longo de todo o
curso, sdo as criangas e a infancia, consolidando a insercdo de
teorizacdes sobre a infancia na formacgdo docente. A ampliacdo e a
consolidacdo da educagdo da infincia nos cursos de Pedagogia pode ser
observada no gréfico abaixo:

7 Ver em anexo a tabela Bases Tedricas para a Educagdo da Infancia com suas
devidas definicdes.
38 Boaventura de Souza Santos, 2005.
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Grafico 1: Representacdo das Categorias nos Curriculos dos Cursos de
Pedagogia

HINFANCIA

BMEDUCACAO INFANTIL

W CORPOE CORPORIEDADE

W CRIANCA

mEDUCAGAQ INFANTIL E
ENSINO FUNDAMENTAL

Fonte: a autora

De acordo com o grifico observamos que, das trinta e trés
universidades que oferecem o curso de Pedagogia, vinte e oito delas
apresentam, na sua matriz curricular, disciplinas que trazem
explicitamente em sua nomenclatura as categorias Infancia e Educagao
Infantil.

Entendemos que essa configurago resulta da intensificacio das
pesquisas em torno da problemdtica da educacdo das criancas e da
infincia na contemporaneidade, com o objetivo de definir a
especificidade da docéncia para a educacdo infantil, expressando
também maior relacdo entre os niveis de graduacdo e pds-graduacgio
nessas universidades. As ementas, no quadro abaixo, exemplificam essa
realidade:



Quadro 16: Ementas sobre Infancia e Educacéo Infantil
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Instituicao

Nome

Ementa

Periodo

Horas

UFPA

Infancia
Cultura e
Educacio

Infancia como objeto de estudo
transdisciplinar. A constru¢do
social do conceito de infincia.
Histéria da infancia no Brasil. A
crianga e sua condicdo de sujeito
historico, politico e cultural. A
diversidade de infincias na
Amazonia. A infincia na
contemporaneidade:  produtos
culturais, midia, trabalho e
violéncia.

6

51

UFBA

Educaciao
Infantil

Estuda os referenciais e as bases
legais da educagdo infantil no
Brasil, assim como pressupostos
e principios que nortearam e
norteiam as  politicas para
educacdo da crianga de 0 a 6
anos. Analisa o0s conceitos
mediadores das préticas
pedagdgicas historicamente
constituidas na educacdo infantil
brasileira e os dispositivos
didatico-pedagdgicos que
operam nessas praticas
pedagdgicas, suas bases
epistemoldgicas e tedricas.

68

UFMG

Estudo
sobre a
Infancia

Histéria da infincia e das
praticas de socializacdo da
crianga. Processos histéricos de
escolarizagdo  da  infancia.
Processos e  espacos de
socializagdo da crianga na
contemporaneidade. Infancia e
cultura. Processos simbdlicos e
conhecimento do mundo na
infancia.

60

UFFS

Educaciao
e
Infancia

Crianga e cultura: concepgdes de
infancia e sociedade. Histdria e
politica da educag@o infantil no
Brasil: origem e papel da creche
e da pré-escola. Politicas
publicas para a infncia.

60
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Legislacdo e educacdo infantil.
Concepgoes de educagdo
infantil, pressupostos tedricos,
epistemoldgicos e consequéncias
metodoldgicas. Linguagens,
Alfabetizagdo, leitura e escrita
no cotidiano da creche e da pré-
escola. Pressupostos, impasses e
perspectivas na formacdo de
profissionais da  educacdo
infantil.

Fonte: a autora

Nesse exercicio de aproximacgdo e confronto das disciplinas
que tendem a evidenciar as bases tedricas que tratam da infancia e sua
educacdo para a formacdo dos professores no curso de Pedagogia,
constatamos proficua interlocu¢do entre disciplinas tais como
Psicologia, Sociologia, Histéria, Filosofia e Pedagogia no intuito de
fortalecer e ampliar os estudos sobre a infancia e subsidiar as
intervencdes pedagdgicas que ocorrem na Educagdo Infantil e Anos
Iniciais, conforme pode ser observado na nomenclatura das seguintes
disciplinas:

Quadro 17: Areas de conhecimentos - Infancia e Educagio Infantil

Area de Conhecimento Disciplina Especifica

PSICOLOGIA Infancia, Desenvolvimento e Aprendizagem
Psicologia da Educacio - Infancia
Psicologia da Educacio - da Infancia a
Adolescéncia
Psicologia da Infancia

Area de Conhecimento Disciplina Especifica

HISTORIA Histdria da Infancia
Educagao Infantil no Processo Histérico

Area de Conhecimento Disciplina Especifica

SOCIOLOGIA Infancia, Sociedade e Cultura
Sociedade, Cultura e Infancia

Area de Conhecimento Disciplina Especifica

FILOSOFIA Filosofia com Criangas

Fonte: a autora

Gostarfamos de chamar a atengdo para a intensificacdo do
didlogo da Pedagogia com a Educacio Fisica, por meio dos estudos que
tratam das dimensdes do corpo e corporeidade na infancia, tanto que a
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categoria corpo e corporeidade, conforme o grafico 1, acima, ocupa o
terceiro lugar no que diz respeito a incidéncia no conjunto disciplinar
especifico das Criangas, Infancia e Educagdo. O quadro demonstrativo
das disciplinas especificas, abaixo, nos dd uma idéia desse inter-
relacionamento disciplinar:

Quadro 18: Educagao Fisica e Infincia

INSTITUICAO PERIODO | DISCIPLINA HORAS
UFSC 6 Infancia e educagdo do 72
corpo
UFRRIJ 5 Corpo, Ludicidade e 30
Educagdo

UFMG 4 Corpo e Educacio 60

UNIRIO 8 Corpo e Movimento 60

UFFS 8 Corpo e Movimento 60

UFScar 1 Corpo e Movimento

UNIPAMPA 6 Corporiedade e Educagio 68

UFAL 4 Corporiedade e 40
Movimento

UFAL 5 Corporiedade e 40
Movimento

UFES 2 Educacio, Corpo e 6
Movimento

Fonte: a autora

A relevancia dada a aproximacdo da Pedagogia com a Educagao
Fisica revela um movimento em busca da compreensao das criangas e da
infincia alicercado no reconhecimento de outras dimensdes de seus
corpos para além dos conhecimentos norteadores da psicomotricidade,
da pratica de esportes, da recreacdo, do aperfeicoamento da aptidao
fisica e da conservagio da saude.

Indica uma aproximacdo e uma necessidade de olhar para a
particularidade da docéncia com criangas de 0 a 3, mas também de 4 a 6
anos, ou seja, uma docéncia em que essa dimensdo do corpo estd mais
presente e precisa ser problematizada e assumida, sem cair nas
dicotomias natureza e cultura presentes nesse dmbito. Uma docéncia que
tem como grande parte das acdes e planejamentos as intervengdes
diretas e os atendimentos individuais que envolvem o corpo como:
alimentagdo, higiene, sono das criancas e, que por outro lado necessita
também de planejamentos dos espagos e tempos para o coletivo do
grupo visando contribuir para que as agdes individuais possam ser
qualificadas, densas, atenciosas e cuidadosas eticamente. Cerisara
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(2002, p. 63), em sua tese de doutorado indicava que sdo eixos do
trabalho na educacdo infantil “[...] cuidar e educar as criancas; o que
significa desenvolver tarefas tais com alimentar, dar banho, trocar
fraldas, manter contatos corporais constantes com as criangas e
estabelecer formas de comunicacdo cuja predominincia reside em
manifesta¢cdes emocional-corporais”. Essa compreensdo da acdo docente
envolve uma concepcdo das relagcdes em que a dimensdo educativa
envolve a dimensdo do cuidado como ética e a compreensdo do
entrelacamento do corpo, da linguagem e da emog¢do na constitui¢do do
ser humano.

Essas concep¢des indicam uma necessidade de compreender as
acoes de cuidado como sendo todas, em sua esséncia, praticas sécio-
culturais apropriadas pelos seres humanos nas relagdes constituidas com
0 outro; isto envolve uma compreensdo que vai além do ato de saciar
uma necessidade bioldgica de se nutrir ou se assear. Ao estabelecer
acdes de cuidado com as criancas, estamos inserindo-as e lhes
enunciando hébitos sociais, carregados de sentidos constituidos em
nossa cultura.

No ambito da Educacdo Infantil, em especial, podemos citar
alguns trabalhos desenvolvidos por Sayao (1996, 1999, 2002), cuja
contribui¢do tem propiciado a aproximacdo a uma “[...] concep¢ao de
Educacgdo Fisica [que] encontra uma consonincia com essas mudangas
paradigmaticas na concep¢do de infincia e de Educagdo Infantil
emergentes em estudos e pesquisa dos tltimos anos” (BUSS-SIMAO,
2011, p. 11).

De acordo com Buss-Siméo (2012), numa perspectiva critica, o
grande desafio da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil € mesmo no
Ensino Fundamental concebendo o periodo da infancia mais alongado, é
pensar essa drea de conhecimento em articulacdo com as demais dreas
ou campos disciplinares intencionalmente relacionados as préticas
pedagdgicas nos espagos educativos. Para a autora, é fundamental

Uma Educacdo Fisica, que enquanto componente
curricular busca contribuir e materializar praticas
em didlogo com outras formas de linguagens na
escola, como por exemplo, a linguagem
matematica, a linguagem histérica, a linguagem
geografica, a linguagem artistica, etc. (BUSS-
SIMAO, 2012, p. 81).

Ainda nessa perspectiva critica da Educagdo Fisica, Buss-



139

Simdo (2012) defende a necessaria ressignificacdo da Educacgéo Fisica,
tendo em vista as seguintes varidveis: condi¢cdes sociais, culturais,
étnicas, de género, entre outras, presentes no cotidiano das creches e
pré-escolas como também na escola. Para elucidar a interlocucdo da
Educagdo Fisica com a Pedagogia sob esse novo olhar da dimensdo
corporal, corporeidade e movimento das criangas, apresentamos
algumas ementas no quadro a seguir:

Quadro 19: Ementas sobre interlocu¢do com Educagao Fisica e Infancia

Corpo e Movimento — UNIRIO

Aspectos histéricos, antropoldgicos e culturais. Corpo, disciplina, género e
sexualidade. Corpo e relagdo com o outro, consciéncia corporal e a identidade.
O direito de movimentar-se. O movimento como recurso de prazer, educagdo e
saude.

Corpo e Movimento — UFSCar

O eixo condutor desta disciplina serd a discussdo sobre as diferentes concepgdes
de corpo e de movimento desenvolvidas ao longo da histéria da humanidade,
ainda muito presentes no idedrio dos professores, comunidade escolar, familias,
criancas, jovens e adultos, bem como sobre as formas de superagdo de
concepgdes biologicistas que colocam a margem o0s aspectos sociais e culturais
nas relacdes interpessoais, € o aprofundamento da consciéncia sobre a
imprescindibilidade do trabalho com movimento no incremento da qualidade
dos processos de ensino e aprendizagem. O foco das discussdes serd a qualidade
das mediacdes desenvolvidas por professores em atividades realizadas com as
criancas de 0 a 10 anos e, com jovens e adultos, com vistas ao desenvolvimento
de aprendizagens significativas para os educandos.

Corporeidade e Movimento — UFAL

Estudo tedrico-priatico do fendmeno da corporeidade e a experiéncia
fenomenoldgica do corpo em movimento a partir da experiéncia vivida
compreendendo o corpo como modo de ser no mundo.

Educacao Corpo e Movimento — UFES

Problematizagdo e vivéncia do movimentar-se e suas diferentes interfaces, tendo
em vista o contexto escolar e ndo-escolar. Sentidos e significados da
corporeidade como linguagem corporal e como construcdo da infancia.
Abordagens metodoldgicas do movimentar-se. Implicacdes do estudo da
corporeidade para a pratica pedagdgica na perspectiva da educacdo inclusiva e a
diversidade.

Fonte: a autora

As andlises até aqui desenvolvidas ja permitem indicar um novo
reordenamento das matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, como
consequéncia de tensdes e disputas de campo, resultando num conjunto
de elementos determinante para a consolidacdo de uma Pedagogia da
Infancia, neste caso, da Educagdo Infantil que, no limite da conjuntura
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curricular, busca assegurar as especificidades da docéncia no ambito das
creches e pré-escolas.

4.2 ESTRUTURA CURRICULAR ESPECfFICAJ ORGANIZACAO
DOS PROCESSOS EDUCATIVOS NA EDUCACAO INFANTIL

E importante salientar que temos vivido tempos de mudangas
paradigmaticas, especialmente no que tange as criangas e a infancia e
suas configuracdes na contemporaneidade. Por essa razdo, nos
deparamos com iniciativas de articulagdo entre alguns campos, tais
como o politico, o cientifico (drea de pesquisa) e o pedagdgico no
interior dos quais alguns segmentos buscam contribuir efetivamente
para a construcdo e consolidacio de uma Pedagogia da Infancia. A
intencdo af instaurada estd em delimitar uma especificidade da agdo
educativa relativa as criancas de zero a seis anos em instituicdes de
educacgdo infantil, cujas praticas de cuidado e educacdo se diferenciam
das realizadas em ambito doméstico, hospitalar e escolar. Para Faria
(2009), tais praticas devem contemplar as miiltiplas diversidades de que
se reveste a infancia:

Uma pedagogia da educagdo infantil que garanta o
direito a infincia e o direito de melhores
condi¢des de vida para todas as criangas (pobres,
e ricas, brancas, negras e indigenas, meninos e
meninas, estrangeiras e brasileiras, portadoras de
necessidades especiais etc.) deve,
necessariamente, mediante nossa diversidade
cultural e, portanto, a organizagdo do espago,
contemplar a gama de interesses da sociedade, das
familias e prioritariamente das criangas,
atendendo as especificidades de cada demanda a
fim de possibilitar identidade cultural e
sentimento de pertencimento (FARIA, 2003 p.
69).

Na sequéncia, apresentaremos um conjunto disciplinar que tem
como caracteristica a abordagem dos aspectos praxilégicos com base em
determinadas orientacdes tedricas sobre as formas de sistematizacio,
ampliacdo e diversificagdo do repertério de experiéncias e de
conhecimento das criangas que frequentam as instituicdes de Educacio
Infantil.
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Para a elaboracdo deste ultimo componente curricular
denominado: Organizacdo dos Processos Educativos na Educacdo
Infantil foi necessdrio percorrer um longo caminho no intento de efetuar
a selecdo das disciplinas que trazem indicativos para a formacdo da
prética docente com criancas pequenas.

No desenvolvimento desse processo, a primeira iniciativa foi
definir algumas palavras-chaves que pudessem possibilitar um
cruzamento entre as informagdes contidas nos curriculos analisados, de
forma a destacar as disciplinas existentes no acervo disponivel.
Escolhemos entdo: jogo, brincadeira, lddico, ludicidade, brinquedo,
interacdo e linguagens. Vale ressaltar que a escolha por essas palavras-
chaves justifica-se por compreendermos que o jogo e a brincadeira, a
interacdo e a linguagem sdo os eixos norteadores da organizacdo do
cotidiano infantil, pois, por seu intermédio, as criancas apropriam-se do
mundo e ressignificam seus sentidos na e em relagdo com o outro, com
0 objeto e com o meio em que estdo inseridas, estabelecendo um
processo de construcio e reproducdo de conhecimentos.

O cruzamento das informacdes realizado por meio do banco de
dados, a partir do dltimo critério de sele¢do, acima citado, viabilizou o
acesso a um nudmero expressivo de disciplinas, das quais muitas se
repetiam com pouquissimas variagdes de nomenclatura e outras
apareciam simultaneamente em Vvarios cursos.

Nessas circunstancias, o cotejamento das disciplinas e a leitura
das ementas possibilitaram eleger alguns elementos orientadores na
formacgdo do componente curricular quanto a Organizacio dos Processos
Educativos na Educacio Infantil. E interessante notar que a organiza¢io
minuciosa dos dados possibilitou a evidéncia do entrelagamento das
dreas de conhecimento e seus respectivos campos disciplinares, como
mostra a figura abaixo:
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Figura 3: Disciplinas sobre Organizacdo dos Processos Educativos na
Educagdo Infantil

PRATICA PEDAGOGICAS
E ESTAGIO

METODOLOGIA
i ESPECIFICA DE
CURRICULO ECIHCS
DIDATICA JOGO INTERACKO,

LINGUAGENS

ORGANIZACAO
CCTIDIANO INFANTIL

Fonte: a autora

Diante do exposto, buscaremos dar relevo a algumas
particularidades e tendéncias presentes nos elementos orientadores, por
meio da andlise das disciplinas e suas respectivas ementas. Iniciaremos
com as Praticas Pedagdgicas e Estagio, pelo fato de essa disciplina ter
maior representatividade em todos os cursos analisados. De fato, tal
constatacdo ndo nos causa surpresa, uma vez que para a efetiva
conclusdo do curso de Pedagogia € obrigatério cumprir determinada
carga hordria no exercicio dessa disciplina. Caso contrdrio, o egresso
ndo terd seu curso concluido na integra, tampouco poderd exercer a
funcdo docente.

Com base na RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 15 de maio de
2006, que trata das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, a
carga hordria destinada para a formagdo proposta deve seguir as
seguintes orientacdes:

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd
a carga hordria minima de 3.200 horas de efetivo
trabalho académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas
como assisténcia a aulas, realizacdo de
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semindrios, participagdo na realizacdo de
pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacio, visitas a institui¢des educacionais
e culturais, atividades praticas de diferente
natureza, participacdo em grupos cooperativos de
estudos;

I - 300 horas dedicadas ao Estdgio
Supervisionado prioritariamente em Educagio
Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras dreas
especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da instituicdo;

IIT - 100 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em dreas especificas de interesse
dos alunos, por meio, da iniciagao cientifica, da
extensdo e da monitoria (BRASIL, 2006a, p.03).

Pela leitura das ementas das disciplinas que tratam dos estigios
na Educacdo Infantil foi possivel identificar a constru¢do e a
consolidacdo de um novo olhar sobre a pratica pedagdgica que busca
romper com o entendimento de que o campo de estigio tem como
finalidade formativa a aplicagio dos conhecimentos de cunho
metodoldgico, aprendidos nas instituicdes de educacdo superior que
oferecem o curso de Pedagogia.

O movimento que vem se instalando nos cursos de Pedagogia
aponta para uma mudanca alicer¢ada na reflexdo acerca das discussdes
que se estabelecem no campo empirico em consonancia com 0s
fundamentos tedricos, entendendo as questdes pragmaticas em
articulacdo com a teoria e vice-versa, ou seja, como um momento de
potencializar o didlogo entre teoria e pritica. Com o intuito de dar vazio
a essas perspectivas, vejamos os formatos que se instauram na ordem do
discurso, por meio de algumas ementas:

Quadro 20: Praticas Pedagégicas e Estdgio

UFBA - Priticas Educativas em Educacdo Infantil: Descreve, analisa e debate
priticas educativas em educacdo infantil, levando em consideracdo as
especificidades contextualizadas do desenvolvimento das criancas de 0 a 6 anos
de idade, vinculadas aos cuidados e aprendizagens eleitas como importantes
para o contexto histérico em que vivem.

UFRR] - Estigio Supervisionado na Educacdo Infantil: A disciplina de Estdgio
supervisionado em Educacio Infantil terd como objetivo a criagdo de um espaco
de discussdo e aprofundamento das questdes relacionadas a pratica pedagdgica
com criancas de 0 a 5 anos e onze meses nas creches e pré-escolas.
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UFSC - Educagdo e Infancia VII - estdgio em educagdo infantil: diretrizes
educativas e defini¢do de niicleos da acdo pedagdgica da atuag@o no estdgio em
Educagdo Infantil. Conhecimento dos campos de estdgio e defini¢do
compartilhada dos projetos de estdgio. Observagdo, registro, documentacdo e
andlise dos contextos e das relacdes educativas. Atuacdo docente. Elaboragdo de
relatério de estdgio — andlise critica das intervencdes realizadas nas junte—&s
unidades de Educacio Infantil do sistema publico de ensino.

UFPA - Estdgio na Educacdo Infantil II: Execucdo de projeto de intervencdo
em instituigdes de Educacdo Infantil. Elaboracdo de trabalho académico para
fins de socializa¢do da reflexdo/problematizag¢do da experiéncia de estigio em
institui¢oes de Educacdo Infantil.

Fonte: a autora

O campo de estdgio tem sido compreendido como possibilidade
ndo somente de ‘aplicacdo’ dos conhecimentos, mas de um tempo e um
espaco para ampliar o olhar para as criangas e para a a¢do pedagdgica,
como um tempo e um espaco de producdo e de constitui¢do de como ser
professor de Educac@o Infantil. Essa tomada de decisdo requer um
esforco de construcdo de um olhar investigativo para as préticas
pedagdgicas como um componente da docéncia.

Em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Infantil compreendemos que a ag¢do docente deve “[...]
articular as experiéncias e os saberes das criancas com os conhecimentos
que fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2009, p. 1).

Novoa (2001) traz como contributo a essa perspectiva, a defesa
do professor pesquisador, aquele que analisa sua pratica a luz de bases
tedricas sélidas, que assume uma postura reflexiva e critica perante sua
pratica docente, que pensa e elabora planos e projetos a partir da
prética revisitada. O paradigma que se busca hoje seguir na formagio
dos professores assenta-se na idéia de “[...] um professor indagador, que
¢ um professor que assume sua propria realidade escolar como objeto de
pesquisa, como objeto de reflexdo, como objeto de andlise” (N6voa,
2002, Sp).

Ainda nessa direcdo, o aprender a ser professor de Educagao
Infantil exige necessariamente um esforco de pesquisa e investigacio
em torno das criangas e a infancia e os modos distintos de viver essa
infincia, na busca por elementos que possibilitem planejar a acgdo
docente, como indicamos em texto anterior:
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A compreensio do campo de estdgio como campo
de pesquisa possibilita captar e dar visibilidade as
manifestagdes expressivas das criangas pequenas,
a medida que se busca conhecer os seus saberes,
os seus prazeres € os seus modos de interagir, de
se relacionar e de viver a infancia em contextos
educativos (ALBUQUERQUE e BUSS-SIMAO,
2012, p.130).

A possibilidade de tomarmos o campo de estdgio como campo
de pesquisa, por uma perspectiva investigativa, interpeladora, que nos
desafia a estranhar e a desconfiar do que parece familiar, coloca-nos em
estado de alerta permanente, sobretudo de vigilancia epistemoldgica
para que ndo incorramos em praticas que possam obscurecer o foco da
formacdo que € justamente dar relevo as especificidades e configuracdes
da docéncia para criangas de zero a seis anos de idade, como também
impedir o reconhecimento das diferencas metodoldgicas em relacdo ao
desenvolvimento de uma pesquisa cientifica de cunho académico, no
processo de desenvolvimento desse estdgio.

Para contribuir com as discussdes em torno da finalidade
formativa das praticas pedagodgicas, bem como refletir sobre as formas
com que elas se manifestam no campo do estdgio, citamos Pimenta
(1997, p. 6):

Dada a natureza do trabalho docente, que ¢é
ensinar como contribuicdo ao processo de
humanizagdo dos alunos historicamente situados,
espera-se da licenciatura que desenvolva, nos
alunos, conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores que lhes possibilitem, permanentemente,
irem construindo seus saberes fazeres docentes, a
partir das necessidades e desafios que o ensino,
como pratica social, lhes coloca no cotidiano
(PIMENTA 1997, p. 6).

Mesmo que a grande maioria das disciplinas, por meio de suas
ementas, indique um movimento de construcdo e consolidacdo de um
novo olhar sobre a pritica pedagdgica e sobre o estigio, temos
conhecimento, no que se refere as ementas, que a permanéncia de
algumas praticas pedagdgicas e de estdgio t€m como fundamento sua
aplicabilidade descentralizada do contexto educacional em que se
encontram.
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4.2.1 Metodologia Especifica de Ensino

Diante dos campos disciplinares que resultaram na formagdo do
componente curricular: Organizacdo dos Processos Educativos para a
educacdo Infantil, verificamos, na ordem de incidéncia dos curriculos
analisados, a expressiva citagdo da Metodologia Especifica de Ensino.

Lembramos que um dos critérios para a selecdo dessas
disciplinas foi o indicador especifico de metodologias direcionadas as
categorias que definem a Educagdo Infantil, assim como a infancia. Por
essa razdo, ndo teremos no corpus da andlise dessas disciplinas a
apresentacdo da faixa etdria das criancas em questdo, ji que esta se
encontra diluida na abrangéncia da categoria infancia.

Com o intuito de dar visibilidade a essas reflexdes,
mostraremos, abaixo, o quadro de disciplinas que identificamos pelo
cruzamento dos dados.

Quadro 21: Metodologia Especifica de Ensino

Instituicio Periodo Nome da disciplina Horas
UFAM 4 A Crianca e a Linguagem Matemadtica 45
UFAM 4 A Crianga e a Linguagem Oral, Escrita e Visual 45
UFAM 4 A Crianga e as Artes 60
UFAM 5 A Crianga, a Natureza e a Sociedade 45
UFFS 4 Alfabetizacdo: Teoria e Pratica I 60
UFMG 7 Arte na Educacao Infantil 60
UFSC 4 Ciéncias, Infancia e Ensino 90
UFSC 4 Educagdo Matemdtica e Infancia 72
UFSM 7 Educagdo Musical Para a Infancia 30
Fundamentos e Metodologias do Ensino de
UFT 6 Artes e do Movimento 60
UFSC 5 Geografia, Infancia e Ensino 90
UFSC 5 Historia, Infancia e Ensino 90
UFMS 1 Infancia e Letramento [ 68
UFMS 1 Infancia e Pensamento Matemadtico 68
UFSC 3 Linguagem Escrita e Crianca 54
UFRPE 8 Linguagem Oral na Educacéo Infantil 45

Fonte: a autora
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Chamamos a atencdo para os limites de informagdo no que diz
respeito ao acesso as ementas das disciplinas constantes no quadro
acima, devido indisponibilidade das mesmas nos enderecos eletronicos
dos cursos de Pedagogia consultados. Por essa razéo, nos restringiremos
a levantar algumas observagdes, no que diz respeito a apresentacio
semantica das disciplinas acima.

Podemos afirmar que as metodologias especificas de ensino
tratam, predominantemente, dos conhecimentos circunscritos a Lingua
Portuguesa, Matemadtica, Histéria, Geografia e Ciéncias Naturais.
Entretanto, ndo temos elementos necessarios para avaliacdo das
perspectivas e estratégias de ensino designadas para as criangas
pequenas. Por essa razdo, nao € possivel afirmar se hd um movimento de
adequacdo condizente com as especificidades das criancas de zero a seis
anos de idade, ou se hd permanéncia no que diz respeito a justaposicao
dos conhecimentos e praticas pedagdgicas comumente utilizadas do
ensino fundamental para a educagfo infantil, como demonstramos em
pesquisa anterior (Kiehn, 2007). Fica, portanto, o desejo de desvelar
esse quadro disciplinar e seu cardter de formacdo, uma vez que a
docéncia na Educacio Infantil caracteriza-se também pela polivaléncia
do profissional dessa drea.

4.2.2 Jogo, Interacdo e Linguagens na Organizacido do Cotidiano
Infantil

Analisaremos, a seguir, de maneira indissociada, o conjunto
disciplinar denominado jogo, interacdo e linguagens e o quadro que trata
da organizagdo do cotidiano infantil. Nossa escolha em trazer esses dois
quadros de forma associada justifica-se por entendermos que esses sao
eixos norteadores do trabalho pedagdgico na educagdo infantil, que,
portanto, estabelecem um entrecruzamento entre os campos dos
conhecimentos especificos que inviabilizam outras defini¢des.

A partir da promulgacdo da Constituicio de 1988 e da
aprovagdo da LDB em 1996 a especificidade da educacdo infantil tem
sido reafirmada no Ambito das discussdes académicas com repercussdes
no campo das politicas publicas, resultando na publicacdo de
documentos orientadores da pratica pedagdgica, como a série de
documentos elaborados pelo COEDI MEC (entre os anos de 1994 e
1998), o Referencial Curricular da Educacdo Infantil (1998).
Recentemente, vieram a lume os documentos “Indicadores da Qualidade
da Educacgdo Infantil” (2009a) e as “Diretrizes Curriculares Nacionais
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para a Educacdo Infantil” (2009). Desse tltimo documento, de cariter
impositivo, destacamos:

As propostas curriculares da Educacdo
Infantil devem garantir que as criancas
tenham experiéncias variadas com as diversas
linguagens, reconhecendo que o mundo no
qual estdo inseridas, por forca da prépria
cultura, € amplamente marcado por imagens,
sons, falas e escritas. Nesse processo, €
preciso valorizar o lidico, as brincadeiras e
as culturas infantis (BRASIL 2009, p.15).

Entendendo a Educagdo Infantil como espago de educagdo
coletiva que compartilha com as familias a educa¢do das criancas
pequenas, defendemos a importancia de a formacdo de professores
ancorar-se em fundamentos especificos que possam subsidiar praticas
pedagdgicas que articulem as experiéncias e saberes das criangas com 0s
conhecimentos produzidos historicamente no campo cultural, artistico,
cientifico e tecnolégico.

Por essa perspectiva, concebemos os jogos, as brincadeiras as
interagdes sociais e as linguagens expressivas como fundamentais na
promocdo do encontro entre as criangas e delas com os adultos. E
nesses encontros geracionais enriquecidos pelas descobertas, trocas,
partilhas, conflitos, tensdes e constrangimentos que se instaura o
processo de construgdo e reproducdo dos conhecimentos. Portanto, é
nessas situagdes sociais e relacionais que as criancas manifestam seus
desejos, suas inquietudes e conferem complexidade as acdes, e
significados ao mundo do qual fazem parte.

Sabemos que as possibilidades lidicas, aqui compreendidas
como o brincar, sdo importantes para o desenvolvimento infantil. Nesse
particular, Vygotsky (1984) trouxe valiosas contribui¢des a Psicologia
ao afirmar que a imaginagcdo, a fantasia e as brincadeiras ndo se
revestem de importancia apenas pelo prazer que proporcionam, mas sao
na realidade uma necessidade para as criancas em sua infancia. Com
base em Vygotsky, Souza (1996, p. 50) afirma: “A imaginagdo € um
processo novo que surge como mediador do conflito entre o desejo e a
frustracdo com que depara a crianca por ndo poder concretizd-lo. O jogo
Iudico é a imaginacdo da crianga agindo no mundo”.
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A autora alerta, no entanto, para a necessidade de compreender
que imaginacdo e realidade ndo sdo processos antagdnicos, pois
qualquer situagdo imagindria requer certa compreensao de determinadas
regras (também sociais, emocionais, relacionais) em diferentes niveis,
regras essas que na vida real muitas vezes passam desapercebidas pela
crianca (por ndo ser capaz ainda de explicita-las de forma consciente),
mas ja consegue usa-las na brincadeira de faz de conta:

Em outras palavras, a crianca que brinca de mae
e filha, de ser professora, tia, av6 ou irma assume
na brincadeira regras de comportamento e
mostra, além de sua compreensdo dos papéis
sociais, como domina na agdo as regras do
convivio social. Ser mae ou filha, avd ou tia
exige comportamentos especificos e estes
emergem na brincadeira do faz de conta de forma
exemplar (SOUZA 1996, p. 50).

Para elucidar o debate acerca da potencialidade das brincadeiras
e da importancia da ludicidade no processo de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas, portanto no processo de reprodugdo e
producgdo cultural, buscamos também a contribui¢do da Sociologia da
Infancia, drea de conhecimento que tem concebido a crianga como um
ator social, portador da novidade que € inerente a sua geracdo de
pertenca e que d4 continuidade ao mundo e o faz renascer (Sarmento,
2004).

Tomamos a brincadeira como uma oportunidade de uso das
linguagens e das possibilidades de relacdo e de interagdo entre as
criancas, na qual e pela qual elas podem expressar-se e manifestar suas
interpretacdes e ressignificacdes dos contextos de pertencimento. Marcel
Mauss também afirma a necessidade de atentar para a ordem social nas
brincadeiras das criancas:

Em um meio de criancas, um jogo, por exemplo,
ndo s6 o proprio jogo tem, por si SO,
frequentemente, o objetivo de determinar quem ¢
o lider, o chefe, o campedo, a crianga forte, a
crianga esperta, o bom dangarino, o bom
corredor, etc., mas as criancas, brincando juntas,
formam um meio que tem sua moral, suas regras
de jogo, sua for¢ca (MAUSS, 2010, p. 242).
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Essas caracteristicas e possibilidades dos jogos e das
brincadeiras sdo definidas, atualmente, como recobrindo uma dupla
socializagcdo (Ferreira, 2002). Faz-se uso dessa expressdo porque, nas
brincadeiras, as criangas adquirem conhecimentos sobre o contexto, os
papéis e fungdes sociais, a0 mesmo tempo em que os papéis que as
criancas delegam umas as outras e as identidades que imprimem umas
nas outras, nas suas brincadeiras, revelam e trazem aprendizado sobre as
relacdes de poder e hierarquia das criangas entre si.

[...] brincar é um dos meios de realizar e agir no
mundo, ndo unicamente para as criangas se
prepararem para ele, mas, usando-o como um
recurso comunicativo, para participarem na vida
quotidiana pelas versdes da realidade que sdo
feitas na interacdo social, dando significado as
accdes.(rever) Brincar € parte integrante da vida
social e é um processo interpretativo com uma
textura complexa, onde fazer realidade requer
negociacdes do significado, conduzidas pelo
corpo e pela linguagem (FERREIRA, 2004, p.84).

Diante da possibilidade de tomar a brincadeira como elemento
constitutivo da organiza¢do do cotidiano infantil, portanto, de entendé-la
como parte dos processos educativos para a Educacdo Infantil,
recorremos ao quadro de disciplinas bem como ao contetido de algumas
ementas para exemplificar algumas iniciativas de insercdo das
brincadeiras e das atividades lidicas no curriculo da Educagdo Infantil,
tal como o demonstram os quadros abaixo:

Quadro 22: Jogo, Interacdo e Linguagens

Instituicio Periodo Nome Horas

UFSC 5 Educacio e infancia v: conhecimento, 54
jogo, interacdo e linguagens I

UFSC 6 Educag@o e infancia vi: conhecimento, 54
jogo, interagdo e linguagens II

UFPE 8 Educag@o e lazer 45

UFPA 6 Educacdo e ludicidade 68

UNIFAP 4 Educag@o e ludicidade 60

UFMS 1 Infancia e movimento I 68

UFMS 1 Infancia, mdltiplas linguagens e midia I 68

UFMS 3 Infancia, multiplas linguagens e midia II 68
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UFRGS 1 Jogo e educagio 45
UFSM 7 Jogo teatral 30
UFSM 6 Jogo teatral e educacdo 60
UFAM 5 Jogos e atividades ludicas 60
UFAL 6 Jogos, recreagdo e brincadeiras 40
UFMT 4 Recreagdo e jogos 60

Fonte: a autora

Quadro 23: Organizagdo do Cotidiano Infantil

Instituicio Periodo  Nome Horas
UFSM 4 Contextos educativos na infancia I 60
UFSM 5 Contextos educativos na infancia II 60
UFMG 5 Organizagdo da educag@o infantil 30
UFSCAR 4 Organizacdo da educacdo infantil e do
ensino fundamental
UFSC 5 Organizagdo dos processos educativos na 72
educacdo infantil I
UFSC 6 Organizagdo dos processos educativos na 72
educag@o infantil II
UFSM 7 Saberes e fazeres na educag@o basica 30
UFSM 4 Saberes e fazeres na educagao infantil 30
UFAL 5 Saberes e metodologias da educacdo 60
infantil I
UFAL 6 Saberes e metodologias da educacao 60
infantil 11

Fonte: a autora

Pela leitura dos quadros acima, podemos observar que hd um
esforco no intuito de delimitar, num conjunto de disciplinas, a
importancia dos estudos “sobre” e “das” criangas e infincia por meio da
apresenta¢do semantica dessas disciplinas, nos cursos de formagdo para
professores de educacdo infantil, numa tentativa de sublinhar a
especificidade dessa docéncia.

Outro dado que requer destaque diz respeito ao surgimento
desses estudos em variados periodos do curso. A disposicdo das
disciplinas na matriz curricular dos referidos cursos revela-nos, de
antemao, a iniciativa de oportunizar a transversalidade das categorias
criancas e infancia na formagdo geral do curso de Pedagogia. Nessa
disposicdo, podemos pressupor que foram integradas aos curriculos aqui
analisados as indica¢des postas nas Diretrizes Curriculares para o curso



152

de Pedagogia, com énfase na docéncia voltada a Educacdo Infantil e aos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A titulo de reflexdo, vejamos agora algumas ementas que
abordam as questdes referentes ao jogo, a interacdo e as linguagens,
como também a organiza¢do do cotidiano infantil:

Quadro 24: Jogo, Interagdo e Linguagens e Organizacdo do Cotidiano
Infantil

UFSC - Organiza¢do dos processos educativos na educacdo infantil I:
Organizag¢do do cotidiano na educagdo infantil: tempo, espaco, atividades. A
formagdo do grupo. O papel do educador. Instrumentos da pratica pedagdgica:
planejamento, documentacdo (observagdo e registro); avaliacdo na educagdo
infantil.

UNIFAP - Educagio e Ludicidade: Discussdao da Educagdo Fisica na
perspectiva da formacdo e da prética do profissional em Pedagogia. Andlise
contextualizada do movimento humano e da cultura corporal numa perspectiva
emancipatoria. Estudo e vivéncia de préticas corporais nas suas diferentes
manifestagdes e dimensdes. Dindmicas de jogos e atividades lidicas como
elementos de solidificagdo do processo ensino-aprendizagem. O recreio dirigido
como prdtica pedagdgica e educativa.

UFPA - Educagio e Ludicidade: A constituicdo sécio-histérica do lidico. O
papel do lidico na vida humana. Relag@o entre educacdo e ludicidade. O lidico
e o processo de constituicdo do sujeito. O papel da escola na constitui¢do do
sujeito lddico. Atividades lidicas e educacio.

UFAL - Saberes e metodologias da Educag@o Infantil II: Estudo da pratica da
Educagdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizagdo do planejamento e
avaliag@o, considerando as interagdes espago-tempo, crianga-crianga, escola-
familia, corpo- movimento, natureza-sociedade, brincadeiras, linguagens
expressivas, reconhecendo seu cardter interdependente e transdisciplinar e as
especificidades das diferentes faixas etdrias, género e cultura.

Fonte: a autora

A exposicdo das ementas, acima, nos permite considerar o
cuidado, em relacdo a alguns cursos, de fornecer elementos constitutivos
da educagdo infantil na formacdo dos professores, a medida que as
linguagens, as interagdes, as brincadeiras e 0s jogos sdo estabelecidos
como eixos estruturadores do trabalho educativo com criangas pequenas.
Toma-se como pressuposto a importancia desses trés eixos como
possibilidade de vivenciar novas experiéncias, de estabelecer novos
arranjos e significacdes do mundo simbdlico, de forma a promover as
relacdes sociais entre as criancas de iguais e diferentes idades e entre
elas e os adultos, tal como defende Corsaro (2002):




153

Esta articulacdo permite as criangas apropriarem-
se de aspectos da cultura dos adultos que depois
usam, refinam e expandem. De acordo com a
nocdo de reproducdo interpretativa, argumento
que através de tal apropriacido, as criancas alargam
a cultura de pares e contribuem para reprodugdo
do mundo adulto (CORSARO, 2002, p.118).

Entretanto, propostas de trabalho fundamentadas nessa
perspectiva requerem uma reformulagdo conceitual sobre os espacos
arquitetonicos das creches e pré-escolas, sobre a organizacdo de arranjos
e recursos materiais do ambiente ou sala de convivio das criangas, bem
como a necessidade de se pensar em alternativas de flexibilizacdo das
rotinas instituidas nessas institui¢des, na tentativa de diminuir, sendo
eliminar a centralidade adultocéntrica nos planejamentos e na
organizacdo dos tempos e dos espacos.

O pensar, o planejar e o organizar os tempos e espacos das
creches e pré-escolas constituem um conjunto de elementos proprios das
acoes pedagdgicas designadas as criangas pequenas, uma vez que a
essas acOes subjazem concepcdes de crianca, de infincia e do préprio
processo de educacdo de criangas cuja faixa etdria corresponde ao
periodo pré-escolar.

Nessa medida, a efetiva organiza¢do dos tempos e espagos tém
sido crucial e emergencial para pensar na constitui¢do e consolidagdo de
uma Pedagogia da Infincia. A essencialidade dessas discussdes e
reflexdes acerca dos arranjos e da disposicdo dos tempos e espacos
necessita estar expressa no componente curricular referente a
Organizacdo dos Processos Educativos na Educacdo infantil,
especialmente porque esses processos se constituem nos eixos
estruturantes das experiéncias, dos conhecimentos e das producdes e
reproducdes que as criangas podem ter e fazer, rompendo assim com a
16gica adultocéntrica:

Os adultos tm a responsabilidade de
disponibilizarem, equiparem, organizarem e
planejarem a utilizagdo dos espagos da instituicao.
A organizacdo de espacos diversos e plurais
rompe com a légica do uniforme, igual,
oportuniza vivéncias heterogéneas para o grupo de
criangas, distanciando-se de uma perspectiva
homogeneizadora que prevé que todos facam a
mesma coisa no mesmo tempo, rompendo assim
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com praticas adultocéntricas, e com os modelos
escolares; respeita ritmos e escolhas pessoais,
enriquecendo as préticas da educag@o infantil com
atividades significativas e prazerosas para
criangas e adultos (AGOSTINHO, 2005, p. 66).

Com a inteng¢do de enriquecer o entendimento sobre as questdes
apontadas acima, indicamos a pesquisa realizada por Batista (1998), a
qual problematiza de forma contextualizada as rotinas instituidas nas
creches e pré-escolas, cujo fio condutor é o recorte dos tempos em
funcdo das atividades compreendidas como pedagdgicas, que em geral
correspondem as atividades com ldpis, papel, colagem, pintura, entre
outras.

Batista (1998) observa que esse tipo de rotina gera
constrangimentos, sobretudo o enquadramento ndo s6 das criangas, mas
dos professores em razdo da rigidez da sequenciacdo, a qual, muitas
vezes, ndo foi por eles planejada, mas que exige ser assumida para que
possam realizar o trabalho.

Assim como Batista (1998, 2002), também Barbosa (2000,
2006) vem trazendo elementos para pensar sobre a rotina presente nas
institui¢des de educagdo infantil. O ponto comum das discussdes das
duas autoras estd fundamentalmente na compreensido sobre o tempo e
sua organizacdo nas instituicdes. Vejamos como Barbosa (2006) define
rotina:

A rotina é compreendida como uma categoria
pedagégica da Educagdo Infantil que opera como
uma estrutura bdsica organizadora da vida
cotidiana didria em certo tipo de espaco social,
creches ou pré-escola. Devem fazer parte da rotina
todas as atividades recorrentes ou reiterativas na
vida cotidiana coletiva, mas nem por isso
precisam ser repetitivas (BARBOSA, 2006, p
201).

Em nossa pesquisa, enquanto nos deparamos com iniciativas de
formacdo para docéncia na Educa¢do Infantil que buscam trazer para o
debate algumas reflexdes acerca dos jogos e brincadeiras, das
linguagens expressivas, da ludicidade, num esforco de promover o
debate sobre as possibilidades de organizac¢do do tempo e do espago em
favorecimento dessas experi€ncias pelas criangas, encontramos também
ementas que revelam um movimento em outra direcdo.
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Identificamos nesse processo de apuracdo dos dados algumas
ementas que correlacionam entre si os jogos, as brincadeiras e os
brinquedos como_possibilidades educativas, entretanto, por um ponto de
vista reducionista do processo de escolarizagdo. Com essa concepc¢io
tendem a instrumentalizacdo das brincadeiras. Isso significa dizer que,
de modo geral, lancam mao da ludicidade como artificio didético e
pedagdgico para promover a sistematizacdo dos conhecimentos pela
fragmentagdo dos contetidos, na pretensa ilusdo de elaboragdao de um
“método lidico”.

Quanto ao esforco de estabelecer formas didéticas para os
modos de brincar, talvez numa tentativa de dar legitimidade pedagdgica
as brincadeiras das criangas, Brougere (1995) chama a atengdo para o
desperdicio dessa experiéncia, afirmando:

Uma atividade de aprendizagem, controlada pelo
educador, toma o aspecto de brincadeira para
seduzir a crianca. Porém a crianca nio toma a
iniciativa da brincadeira, nem tem o dominio de
seu conteddo e nem de seu desenvolvimento. O
dominio pertence ao adulto, que pode certificar-se
do valor do contetido didético transmitido dessa
forma. Trata-se de utilizar o interesse da crianca
pela brincadeira a fim de desvid-la, de utiliza-la
para uma boa causa. Compreendemos que ai s6
existe brincadeira por analogia, por uma remota
semelhanca (BROUGERE, 1995, p. 96-97).

Essas concepgdes do jogo e da brincadeira sugerem, a nosso
ver, certa fragilidade na relagdo que se estabelece entre as criancas € a
ludicidade presente nas linguagens expressivas, uma vez que se impoe
uma forma didatica de adentrar no “faz de conta” e se deixa em segundo
plano a brincadeira como forma de participacdo na construgdo social do
mundo infantil. Essa visdo induz a ndo olhar detidamente outros
elementos presentes na brincadeira, como os processos de imaginacgio, e
também os de exclusdo, de dominacdo e poder, de manutengdo das
desigualdades e diferencas sociais, étnicas e de género.

4.2.3 Didatica e Curriculo na Educacao Infantil
Por fim, nos deteremos nas discussoes relacionadas a Didatica e

ao Curriculo na Educac@o Infantil, ndo por uma classificacdo de
importancia com relagdo as demais disciplinas até aqui analisadas, mas
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pelo simples fato de que essas duas disciplinas obtiveram
quantitativamente a menor incidéncia de citagdo, conforme
apresentamos na figura 3. Vejamos entdo os dois dltimos quadros das
disciplinas aqui apresentados:

Quadro 25: Disciplinas de Diddtica

DIDATICA

Instituicio Periodo Nome Horas
UFMG 7 Didatica da educacdo infantil 60
UFT 5 Fundamentos e metodologias do trabalho em 60

educacdo infantil
UFPR 2 Metodologia de ensino da educacdo infantil 45
UFSCAR 8 Metodologia do trabalho docente na

educacdo infantil
UNIFAL 6 Organizagdo didética da educagdo infantil i 45
UNIFAL 7 Organizacdo didética da educagdo infantil ii 90
UFMS 5 Profissional da educagdo infantil 68
UFMS 6 Trabalho docente em educag@o infantil 68
UFES 4 Trabalho docente na educag@o infantil 60
UFMS 5 Trabalho pedagdégico em educagdo infantil 68
Fonte: a autora
Quadro 26: Disciplinas Curriculo

CURRICULO
Instituicio Period  Nome Hora
0 s

UNIFAL 7 Curriculo e dreas de conhecimento na 60

educacdo infantil
UFES 7 Curriculo na educag@o infantil 75
UFRPE 7 Educacdo infantil e curriculo 45
UFRGS 5 Semindrio de docéncia: organiza¢do 90

curricular: fundamentos e possibilidades- 4 a

7 anos

Fonte: a autora

Pela apresentacdo semantica das disciplinas apresentadas acima,
podemos perceber que tanto os campos disciplinares relacionados a
Didatica, quanto ao Curriculo, apresentam um delineamento em torno da
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Educacdo Infantil, num esforco de pontuar o que é proprio dessa drea de
conhecimento. Em razio do reduzido acesso as ementas que referendam
as abordagens tedricas e as tendéncias formativas a esse respeito, nossas
observacdes limitam-se aos dados presentes no nome das disciplinas.

Primeiramente, o quadro disciplinar relativo a Didética
evidencia uma triangulacdo entre as categorias: fundamentos,
metodologias e docéncia, revelando preocupacido nido sé com as bases
tedricas, mas também com as—prdticas no exercicio da docéncia na
educacdo infantil. Adquire assim a Didética o status de uma drea que se
coloca em favorecimento do desenrolar das acdes pedagdgicas, mas,
para que isso ocorra, suas intervengdes deverdo traduzir a complexidade
da realidade concreta. Para o alcance de tal meta, Candau (1988) propde
a Didatica um movimento de reinvencdo e de reconstrucdo de seus
significados, na busca da superagdo de uma perspectiva tedrica voltada
unicamente a instrumentalizacdo e a eficiéncia técnica. Vejamos o que
diz a autora:

Nesta linha, a competéncia técnica e o
compromisso politico se exigem mutuamente e se
interpenetram. Nao é possivel dissociar um do
outro. A dimensdo técnica da pratica pedagégica,
objeto préprio da Diddtica, tem de ser pensada a
luz de um projeto ético e politico social que a
oriente (CANDAU, 1988, p.15).

Do contrério, corre-se o risco de a Diddtica fazer prevalecer o
pressuposto da neutralidade cientifica e técnica, ao posicionar-se frente
as questdes pedagdgicas sem levar em conta o contexto historico e suas
implicac¢des sociais.

Com relagdo as disciplinas que tratam do Curriculo, notamos,
pela andlise de sua nomenclatura que, de alguma forma, hé preocupacéo
de contemplar os fundamentos do curriculo e suas referéncias legais
para a Educacdo Infantil. Vale ressaltar que o fato de ndo haver,
conforme quadro 26, um niimero significativo de disciplinas que tratam
explicitamente das questdes sobre curriculo na Educagfo Infantil, nido
quer dizer que discussdes pertinentes ndo estejam presentes no decorrer
de todo o curso de Pedagogia, pelo contrdrio, essas questdes permeiam-
se com as ligadas ao campo do Planejamento Educacional e Avaliacdo,
como também com as relacionadas as Bases Tedricas para a Educacio
da Infancia.
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Podemos facilmente perceber no ambito das configura¢des do
terceiro e ultimo eixo da estrutura curricular dos cursos de Pedagogia
analisados, denominado Criancas, Infancia e Educacdo Infantil, uma
representacdo bastante expressiva de um conjunto disciplinar especifico
que busca dar visibilidade aos aspectos tedricos e metodoldgicos acerca
da educacdo da infincia, compreendendo a relevincia desses estudos
como permanente e transversal ao curso de Pedagogia, que tem como
énfase a docéncia para a Educagdo Infantil e para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.
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CONSIDERACOES FINAIS

Compreendemos que esta tese faz parte de um conjunto de
trabalhos desenvolvidos na drea da Educacfo, cuja intengdo é apresentar
elementos que possam suscitar o debate, pesquisas e, em ultima
instancia, a constru¢do e a consolidacdo de conhecimentos acerca da
educacdo da infancia, e neste caso, especificamente, a educacdo das
criancas pequenas da Educac@o Infantil, uma vez que o objetivo deste
estudo foi dar visibilidade as configura¢des curriculares nos cursos de
Pedagogia, tendo em vista a formagao docente para a Educagio Infantil.

O processo de andlise que efetuamos e que aqui expusemos,
relativo as configuracdes atuais dos curriculos dos cursos de Pedagogia
para a formacdo especifica da docéncia na Educacdo Infantil das
universidades publicas federais do pais com campus nas cidades-capitais
ou em cidades de igual relevancia politica, econdmica e social nos
Estados da federacdo, permitiu dar visibilidade ao lugar que as criangas
e a infincia ocupam no espago institucional, prioritariamente nas
matrizes curriculares, além de identificar um conjunto de elementos que
podem subsidiar as discussdes em torno das especificidades formativas
para a docéncia na Infancia.

As principais questdes que orientaram a andlise dos curriculos
foram: quais as tendéncias tedricas que fundamentam a formacdo da
docéncia para a infincia? De que forma estdo contempladas as
especificidades das criancas e da infincia e sua educagdo? Tem sua
razdo de ser o entendimento segundo o qual a formagdo para a Educagao
Infantil € colocada em posi¢ao secunddria relativamente a formagdo para
o Ensino Fundamental? Ha evidéncias de ajustamento do curriculo de
formacdo para os professores do Ensino Fundamental ao da Educacio
Infantil, uma vez que as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia definem a extingdo das habilitacdes? E ainda, as novas
configuracdes curriculares contemplam as indicagdes postas nas
Diretrizes para o curso de Pedagogia que estabelecem como eixos
formadores a docéncia, a gestdo e a pesquisa?

Com base nas questdes supracitadas, passamos a analisar os
cursos de Pedagogia das Universidades Federais no Brasil como 16cus
de formagdo de docentes para a Educac@o Infantil no ano de 2010. De
acordo com as informagdes obtidas no endereco eletronico oficial do
Ministério da Educacao/MEC, durante o primeiro semestre de 2010,
periodo em que foi realizada a busca no referido site, havia em territério
nacional cinquenta e sete instituicdes federais de ensino superior.
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Destas, quarenta e sete ofereciam o curso de Pedagogia. Entretanto,
escolhemos somente trinta e trés universidades para compor o corpus de
andlise da pesquisa, ou seja, aquelas que dispunham de informagdes, em
seus enderecos eletrdnicos, de sua matriz curricular com o fluxograma
das disciplinas e, quando possivel, de suas ementas.

Com a intengdo de trazer indicativos que pudessem responder
as questdes acima citadas, privilegiamos, na matriz curricular, as
disciplinas considerando, prioritariamente, sua apresentacdo semantica e
suas ementas quando disponibilizadas (como subsidios no
desenvolvimento das andlises), o nimero de horas disponivel para as
disciplinas e, ainda, o periodo do curso em que essas disciplinas sdo
oferecidas.

Utilizamos como recurso metodolégico a Andlise de Contetdo
com a intencdo de extrair dos documentos analisados um universo
representativo de informacdes. Sob os pardmetros dessa técnica
metodoldgica, foi possivel organizar os dados e promover o cruzamento
entre os programas disciplinares. Com essas informagdes alimentamos
um banco de dados por intermédio do programa Access o qual
possibilitou o armazenamento, a aproximacdo e o cruzamento das
disciplinas e ementas que foram disponibilizadas pelas institui¢cdes de
ensino superior em questdo.

O exercicio de cruzamento entre as disciplinas possibilitou
definir algumas categorias com base nas unidades de registro e de
contexto. Essas categorias foram se constituindo a medida que nos
inteirdvamos e organizdvamos as informag¢des de uma maneira que
permitisse maior visibilidade do todo, bem como o detalhamento das
partes.

Essa tomada de decisdo propiciou a apresentacio de um
panorama extremamente diversificado e complexo do ponto de vista da
organizacido curricular, uma vez que, historicamente, a estrutura
curricular de base que orientava os cursos de Pedagogia definia-se a
partir de trés eixos: Fundamentos Tedricos, Metodologias e Pratica.

Diante da ampliacdo das dreas de conhecimento que buscam
uma interlocu¢cdo com a Pedagogia e vice-versa, bem como das novas
dimensdes disciplinares que buscam delimitar o que € especifico da
formacg@o docente para a infancia, fez-se necessaria a proposi¢do de uma
nova estrutura curricular, mantendo a orientacdo dos trés grandes eixos,
mas com a diferenga conceitual que se revela na substitui¢do dos
termos: Fundamentos Tedricos para Fundamentos Gerais, Metodologias
e Praticas para Formagdo Pedagégica. Com base nos dados obtidos nas
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matrizes curriculares dos cursos analisados, também criamos outro €ixo
denominado Criancas, Infincia e Educag@o, expressando a
intencionalidade de dar relevo aos campos disciplinares cuja
preocupacdo é a educacio da infancia.

Denominamos como Fundamentos Gerais as diversas dreas de
conhecimento que historicamente vém contribuindo e exercendo
influéncia na constitui¢do da Educagio, somadas as outras dreas que nao
possuem tradi¢do no campo educacional, mas que, nos curriculos de
Pedagogia, apontam para uma crescente possibilidade de interlocugao
interdisciplinar. Assim, sob essa nominagdo agrupamos: Psicologia,
Filosofia, Sociologia, Histdria, Politica Economia e Trabalho,
Tecnologia Informacdo e Comunicagdo, Educagdo, Antropologia,
Administracdo e Gestdo, Artes, Linguistica e Letras, Planejamento
Educacional e Avaliagdo, Estatistica, Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias da
Satde e Educagao Fisica.

Quanto aos eixos Metodologias e Praticas, ousamos agrupa-los
e substituir o nome por Formagao Pedagdgica, num esfor¢o de promover
a ruptura com a perspectiva pragmadtica da docéncia, buscando, de forma
contextualizada, o didlogo entre teoria e pratica, substancial a reflexdo
sobre os saberes e fazeres na educacdo. Por essa razdo, elegemos
algumas dreas de conhecimento que em sua composicido disciplinar
pudessem contemplar questdes que tratassem do processo pedagdgico e
suas implicagdes no ambito das institui¢des de educacdo coletiva, bem
como na formacdo docente dos profissionais dessas dreas. Sdo elas:
Modalidade de Ensino, Trabalho de Conclusdao de Curso, Pesquisa,
Metodologia Especifica, Pratica Pedagégica e Estdgio, Topicos
especiais da Educacdo, Curriculo e Didética.

No eixo préprio das Criangas, Infancia e Educacio encontramos
campos disciplinares que dizem respeito as bases tedricas para a
educacdo da infincia, a organizacdo dos processos educativos na
Educagdo Infantil e, também, a organizacido dos processos Educativos
no Ensino Fundamental.

Em linhas gerais, foi possivel perceber que o conjunto de
disciplinas que compde o eixo Fundamentos Gerais apresenta uma
abordagem tedrica em torno dos aspectos conceituais de homem,
sociedade, conhecimento, educacdo, trabalho, entre outras questdes
pertinentes a formacao intelectual. Também € notéria, em alguns cursos,
a insercdo das discussdes que dizem respeito a escola, as idéias
pedagdgicas e as teorias da aprendizagem na tentativa, cremos, de
ressaltar seus meandros politicos e ideoldgicos em correspondéncia com
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a especificidade da 4drea disciplinar. Assinalamos a presenca
predominante, nos cursos analisados, das dreas de conhecimento como
Filosofia, Sociologia, Histéria e Psicologia, como protagonistas no
processo de formacdo dos cursos de Pedagogia, embora seja possivel
identificar um movimento de interlocucdo com outras dreas de
conhecimento para além dessas quatro dreas tradicionais.

Com isso, constatamos que o discurso do esvaziamento da
funcdo tedrica nesses cursos ndo se fundamenta nos documentos
curriculares, uma vez que tomamos conhecimento da permanéncia dessa
trajetéria de afirmacdo da importincia do carater tedrico na formacio
dos professores.

Dando continuidade as consideragdes elaboradas pelo
cotejamento dos curriculos, ressaltamos, no eixo que trata da Formacdo
Pedagogica, o aparecimento significativo da Pesquisa, estando em
correspondéncia com a indicagdo das Diretrizes Curriculares para o
curso de Pedagogia que prevé a formagdo para docéncia, gestdo e
pesquisa.

Vale salientar que, com base no nome das disciplinas
relacionadas a formag@o para pesquisa, como também na leitura das
ementas disponibilizadas, pudemos sentir, de modo geral, a preocupacio
de articular a pesquisa, a pratica pedagdgica e a extensiao, como também
prové-la de uma abordagem metodoldgica, de tal modo a possibilitar a
efetiva realizacdo de andlises e investigacdes. Cremos assim que a
inser¢do dessas disciplinas na matriz curricular possibilite todos os
alunos regularmente matriculados transitarem pelos conhecimentos
inerentes a pesquisa, num percurso que inicia no contato com as
questdes conceituais tedricas, passando pelas metodologias de pesquisa,
para chegar ao dominio dos instrumentos metodolégicos.

Outro conjunto disciplinar que gostariamos de destacar ainda
nesse eixo, diz respeito a disciplina denominada Pratica Pedagdgica e/ou
Estdgio que estd presente em todos os cursos. Vale ressaltar que, embora
ela ndo apareca como predominante no quadro da Formacio
Pedagogica, sua presenca se estende para o grupo das disciplinas
especificas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Educacio
Infantil. Essas disciplinas t€ém, como caracteristica fundamental para o
processo de formagdo, uma linha de orientacdo voltada a especificidade
do exercicio da docéncia com as criangas, bem como de reflexdo sobre
as criancas e as implicagdes pedagdgicas no seu processo de
desenvolvimento.
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Por fim, com base nas observagdes e andlises dos dados que
compdem os quadros referentes aos Fundamentos Gerais e a Formagao
Pedagogica, foi possivel contabilizar alguns resultados expressivos no
que diz respeito as dreas de conhecimento e respectivos contetidos
disciplinares que compdem a formacdo geral dos professores para a
Educacdo Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental.

A selecdo semantica das disciplinas, com auxilio das ementas a
que tivemos acesso, possibilitou analisar textualmente o aparecimento
de didlogos interdisciplinares cujo enfoque € o estudo das criangas e da
infancia, objetivando a consolidacdo conceitual e a orientacdo das a¢des
pedagdgicas proprias para as criangas na Educacdo Infantil. Entretanto,
temos conhecimento de que € nas entrelinhas das ementas e ndo apenas
na denominagéo das disciplinas que vem se fortalecendo um movimento
embriondrio de percep¢do da necessidade de integracdo entre os
conhecimentos e suas diversas vertentes tedricas.

Para a composicio disciplinar do eixo Criangas, Infincia e sua
Educacdo, foram consideradas todas as disciplinas que, declaradamente,
apresentavam em sua composi¢do semantica as categorias que definimos
como palavras-chaves necessdrias para a elaboragdo do banco de dados,
quais sejam: Crianga, Criancas, Infancia, Infincias, Infantil, Educacio
infantil, Creche, Pré-Escola, Escola Infantil, Bebés, 0 - 3 anos, 0 a 3
anos, Berg¢drio, 4 a 6 anos, Anos Iniciais, Ensino Fundamental, Escola,
Jogo, Lidico, Brincadeira, Brinquedo, Linguagens e Interacao.

Com base na defini¢do das palavras-chaves fizemos uma relagdo
de todas as disciplinas e ementas que compunham a grande categoria:
Criangas, Infancia e Educacdo. Essa selecdo exigiu a composi¢do de
subcategorias que permitissem identificar os componentes curriculares
relativos a educacdo das criangas pequenas, as bases tedricas da
educacdo da infincia, as orientacdes pedagdgicas para Educacio
Infantil, e ainda, aqueles componentes curriculares caracteristicos do
ensino fundamental. Este dltimo, ou seja, essa etapa de ensino ndo fez
parte do corpus de andlise deste trabalho que por ora apresentamos.

A andlise do conjunto disciplinar denominado Bases Tedricas
para a Infincia permitiu identificar surpreendente expansao quantitativa
de disciplinas especificas de fundamentos tedricos para a educacdo da
infincia no Ambito geral. Outro aspecto que merece ser considerado,
possivelmente resultante das modificacdes ocasionadas pelos
indicadores das Diretrizes Curriculares (2005), diz respeito a mobilidade
das disciplinas no decorrer do curso de Pedagogia, ndo mais



164

concentradas somente nos ultimos periodos/fases do curso, tal como se
dava anteriormente quando os cursos eram organizados por habilitagdes.

Na sequéncia das andlises, reunimos um conjunto de disciplinas
que denominamos de Organizacdo dos Processos Educativos na
Educacdo Infantil, o qual possuia como caracteristica a abordagem sobre
0s aspectos praxilégicos com base em determinadas orientagdes tedricas
sobre as formas de sistematizacdo, ampliacdo e diversificagdo do
repertério de experiéncias e de conhecimento das criancas que
frequentam as institui¢des de Educagdo Infantil.

Para a elaboragdo desse tltimo componente curricular, foi
necessdrio definir algumas palavras-chaves que pudessem possibilitar
um cruzamento entre as informagdes contidas nos curriculos analisados,
de forma a destacar as disciplinas que contemplassem o jogo, a
brincadeira, o lidico, a ludicidade, o brinquedo, a interacdo e as
linguagens.

Nessas circunstancias, o cotejamento das disciplinas e a leitura
das ementas possibilitaram eleger alguns elementos orientadores na
formacdo do componente curricular como: Priticas Pedagdgicas e
Estiagio, Metodologias Especificas de Ensino, Jogo Interacio e
Linguagens, Organizacio do Cotidiano Infantil e Didética e Curriculo.

Diante do cendrio que se formou nesse contexto disciplinar,
constatamos um movimento em dire¢do a uma mudanga alicercada na
reflexdo acerca das discussdes que se estabelecem no campo empirico
em consondncia com os fundamentos tedricos, ou seja, sob o
entendimento da necessdria articulacdo das questdes pragmaticas com a
teoria e vice-versa. Em outros termos, evidenciamos um posicionamento
tedrico-metodoldgico voltado ao fortalecimento do didlogo entre teoria e
pritica, bem como percebemos especial aten¢do as linguagens, as
interacdes, as brincadeiras e a organizacdo dos espacos e tempos.

As andlises permitem verificar um novo reordenamento das
matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia as quais, como resultado
de tensdes e disputas de campo, contém em si um conjunto de elementos
determinante para a consolida¢do de uma Pedagogia da Infancia, neste
caso, da Educacdo Infantil que, nos limites da conjuntura curricular,
busca assegurar as especificidades da docéncia no dmbito das creches e
pré-escolas.

Entretanto, reconhecemos, em alguns cursos analisados, a
preocupacdo de estabelecer uma abordagem tedrico-metodoldgica
conteudistica, se assim podemos denomind-la, acerca dos aspectos
relacionados a pré-escola, ou seja, para a educacdo das criancas a partir
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de quatro anos de idade. Isso significa dizer que, apesar do esforco em
buscar subsidios para uma formacdo que contemple a educacdo da
infincia em sua especificidade, nos seus mais variados niveis etarios,
ainda prevalece a centralidade do processo de escolarizagdo e da idéia
de crianca-aluno, na formacao docente.

Nao obstante essa resisténcia, talvez até compreensivel se
considerarmos o conservadorismo de raizes histéricas e de cardter
estrutural, os novos desenhos curriculares que se estabelecem no cendrio
nacional indicam um movimento de ruptura em relagdo as conjunturas
anteriores, ou seja, as criangas e a infincia comegam a ocupar um lugar
de importdncia nos curriculos dos cursos de Pedagogia.
Circunstancialmente, podemos afirmar que hd uma nova ordem, mesmo
que proviséria ainda, uma vez que nos deparamos com a presenca de
diversas dreas de conhecimento que t€m como objeto de preocupacio as
criancas e a infancia, ao longo de todo o curso, consolidando a insercao
de teorizacdes sobre a infincia na formagdo docente.

A preocupagdo de resguardar a especificidade da formacdo
docente para a Educag@o Infantil tem se revelado na inclusio curricular
de disciplinas que tratam de teorias e metodologias especificas a respeito
da educacdo das criancas de zero a seis anos de idade, sobretudo no que
diz respeito a organizacdo do cotidiano infantil em creches e pré-
escolas.

E interessante perceber que o ndcleo das disciplinas especificas
da Educagdo Infantil traz no cerne de seus estudos os jogos e
brincadeiras, as linguagens expressivas e as interacdes como elementos
constitutivos das praticas pedagdgicas com criancas pequenas. Assim,
queremos crer que a insercdo dessas disciplinas na matriz curricular dos
cursos de Pedagogia possa propiciar o reconhecimento das brincadeiras
e das linguagens expressivas como formas de manifestacdo das culturas
infantis e os meios privilegiados pelos quais as criangas conhecem a si
mesmas e o mundo.

Diante do exposto, ndo podemos afirmar precisamente o lugar das
criancas, da infancia e sua educagfo nos curriculos analisados, ainda que
estejam presentes, mas podemos concluir que hd um movimento de
reconhecimento da especificidade da docéncia na Educacdo Infantil,
uma vez que se consegue evidenciar nas matrizes curriculares,
especialmente no conjunto disciplinar que compde o eixo Criangas,
Infancia e sua Educagdo, perspectivas tedricas das diversas dreas de
conhecimento cuja pauta de discussdo consiste no reconhecimento das
criancas como sujeitos de direitos na sua mais tenra idade.
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Feitas essas consideracdes, € possivel afirmar que a pesquisa
permitiu uma aproximag¢do a essa nova realidade do contexto de
formac@o inicial nos cursos de Pedagogia das universidades publicas
federais. No entanto, cremos que muito ainda ha por fazer, uma vez que
0 objeto de investigagcdo revelou-se infinito de possibilidades de andlises
e de eloquéncia, especialmente no que diz respeito a infincia e sua
educacdo, sobretudo das criangas de zero a seis anos de idade.

Concluimos afirmando que o conhecimento é um processo de
constru¢do permanente e que ndo se esgota na finalizagdo desta pesquisa
(inacabada por sua natureza), pelo contrario, mobiliza o pesquisador a
embrenhar-se numa rede de buscas e o desafia a constantes reflexdes
sobre a docéncia na Educacao Infantil.
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ANEXO 1
Braga / PT, setembro de 2010
Aos Coordenadores Curso de Pedagogia

Desde 2005, com meu ingresso no curso de mestrado em
Educacao na Universidade Federal de Santa Catarina, fago parte
do Nucleo de Estudos e Pesquisas da Educagdo na Pequena
Infancia - NUPEIN, sob a coordenacdo da Professora Doutora
Eloisa Acires Candal Rocha. Este grupo de pesquisa esta
organizado junto ao Centro de Educagdo dessa universidade
desde 1990 e representa um espaco consolidado de estudos,
investigacdo e discussdo acerca das concepgdes de crianga,
infancia e sua educacdo, buscando uma interlocugao proficua
entre os pesquisadores, professores, alunos da pds-graduacéao e
graduagdo em torno da construgdo de conhecimentos
multidisciplinares e do aprofundamento das investigacdes que
versam sobre as praticas pedagdgicas, participacado infantil,
politicas publicas, formagdao de professores, programas
curriculares, entre outros.

Em 2008 quando iniciei meu doutoramento no Programa
de Po6s-Graduacdao em Educacédo da UFSC, tive a oportunidade
de dar continuidade aos meus estudos sobre a formacdo dos
professores para pequena infancia. Tenho me dedicado a
acompanhar os avancos e desafios apresentados na formacao
inicial dos professores de educacgéo infantil, especialmente as
questdes que sucederam a aprovacao das Novas Diretrizes para
o Curso de Pedagogia com aprovacao em dezembro de 2005.

O projeto de pesquisa, por mim defendido, traz como eixo
central de investigagdo o0s programas curriculares das
universidades publicas federais do pais que oferecem o curso de
pedagogia. A intencdo instaurada nesse estudo esta na
possibilidade de identificar na (re) organizacdo da matriz
curricular, através dos componentes disciplinares, contetdo
programatico, ementas, bibliografias e distribuicdo horaria, quais
as representagdes e concepgdes de crianga, infancia e educagao
presentes nos programas curriculares dos cursos analisados.

Esta proposta de trabalho alia-se, portanto, a um esforgo
de estudo que decorre fundamentalmente da necessidade de
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sistematizacdo e producdo de conhecimento oriundas da
realidade empirica e dos estudos e debates travados na area.
Nessa medida serdo organizadas estratégias que identifiquem
estruturas e mecanismos de composicdo nos curriculos de
formacdo, na expectativa de alimentar o debate a sobre a
construcdo de uma Pedagogia da Infancia na sua inteireza e os
possiveis indicadores para a pratica pedagégica segundo tal
proposta.

Diante das questdes supracitadas, necessito a colaboracao
desta coordenacao para acessar o material necessario. Segue a
lista dos documentos que necessito para a realizagdo da
pesquisa:

e Proposta ou matriz curricular do curso de Pedagogia
que esta em vigor

Grade das disciplinas que constituem o curso

Ementa das respectivas disciplinas

Distribuicao da carga horaria por disciplina

Referéncias bibliogréficas utilizadas

Os documentos podem ser enviados em formato digital ou
em papel. A postagem ndo acarretara em nenhum custo para a
instituicdo ou coordenagao remetente. Caso o envio se faga via
comunicacao eletrbnica, solicito que seja encaminhado para o
endereco eletronico: moema@ced.ufsc.br

Naturalmente deixamos estabelecido o compromisso ético
de que nenhuma informagao sobre nenhum curso em especifico
serd tornada publica sem o conhecimento e a autorizagao
especifica da coordenacdo do mesmo. Agradecemos imenso
toda a ajuda que puderem nos dar e colocamo-nos a disposicao
para quaisquer esclarecimentos que julgarem necessario.

Desde ja agradecemos a compreensao e a participagao,

Joao Josué da Silva Filho Eloisa Acires Candal Rocha
Coordenador do NUPEIN Orientadora

Moema de Albuquerque Kiehn
Doutoranda
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ANEXO 2
Aos Coordenadores do Curso de Pedagogia,

Tendo em vista a realizagdo da pesquisa de doutorado
em andamento no Programa de Pés-Graduacdao em Educagéo
da Universidade Federal de Santa Catarina venho solicitar
informacbes sobre o curso de Pedagogia, nomeadamente
sobre os documentos que constituem a matriz curricular em
vigor. O objetivo central desse estudo esta na possibilidade de
identificar na (re)organizacdo curricular, através dos
componentes disciplinares, conteddo programatico, ementas,
bibliografias e distribuicdo horaria, quais as representagdes e
concepgdes de crianga, infancia e educagao presente nesses
documentos a partir da aprovacao das Novas Diretrizes para o
Curso de Pedagogia em dezembro de 2005.

Gostaria de destacar que o pedido de colaboragao para
o desenvolvimento dessa pesquisa ja havia sido feito através
de uma carta enderecada e postada em outubro de 2010 as
coordenagbes do curso de Pedagogia das universidades
publicas federais. Entretanto reconhecgo os limites holisticos e
os desencontros possiveis que inviabilizaram a chegada ao
destinatario. Assim sendo reintero a importancia e a urgéncia
de acesso a essas informacgoes.

Desde ja agradeco a compreensao e a participacao.
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ANEXO 3
REGIAO INSTITUICAO FEDERAL SIGLA
Universidade Federal do Amapé UNIFAP
NORTE Universidade Federal do Para UFPA
Universidade Federal do Tocantins UFT
Universidade Federal do Amazonas | UFAM
Universidade Federal da Bahia UFBA
Universidade federal de Alagoas UFAL
Universidade Federal de UFPE
NORDESTE Pernambuco
Universidade Federal de Sergipe UFS
Universidade Federal do Ceara UFC
Universidade Federal do Rio UFRN
Grande do Norte
Universidade Federal Rural de UFRPE
Pernambuco
Universidade Federal do Mato UFMT
CENTRO - Grosso
OESTE Universidade Federal do Mato UFMS
Grosso do Sul
Universidade de Brasilia UNB
Universidade federal de Goias UFG
Universidade Federal de Alfenas UNIFAL
Universidade Federal de Minas UFMG
Gerais
Universidade Federal de Ouro Preto | UFOP
SUDESTE Universidade de S&o Carlos UFSCAR
Universidade Federal de S&do Joao UFSJ/UFJS
Del Rei
Universidade Federal Rural do Rio UFRRJ
de Janeiro
Universidade Federal de Vigosa UFV
Universidade Federal do Espirito UFES
Santo
Universidade do Rio de Janeiro UFRJ
Universidade Federal Fluminense UFF
Universidade Federal do Estado do UNIRIO
Rio de Janeiro
Universidade Federal da Fronteira UFFS
Sul
Universidade Federal de Pelotas UFPEL
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REGIAO SUL

Universidade Federal de Santa
Catarina

Universidade Federal de Santa
Maria

Universidade Federal do Pampa
Universidade Federal do Parana
Universidade Federal do Rio
Grande do Sul

UFSC
UFSM
UNIPAMPA

UFPR
UFRGS

Total de Universidades Federais - 57
Total dos cursos de Pedagogia — 47
Total com outros cursos — 10

Total de cursos Analisados — 33
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ANEXO 4
FUNDAMENTOS GERAIS
Psicologia 32 96,97%
Filosofia 31 93,94%
Sociologia 30 90,91%
Histéria 29 87,88%
Politica Economia e Trabalho 26 78,79%
Tecnologia Informacdo e Comunicacao 23 69,70%
Educacgéo 22 66,67%
Antropologia 22 66,67%
Administracdo e Gestao 22 66,67%
Artes 19 57,58%
Linguistica e Letras 11 33,33%
Planejamento e Avaliagdo Educacional 10 30,30%
Estatistica 9 27,27%
Ciéncias Biologia e Ciéncias da Saude 7 21,21%
Educacéo Fisica 5 15,15%
FORMAGCAO PEDAGOGICA
Modalidades de Ensino 29 87,88%
Trabalho Conclusao de Curso/Monografia 27 81,82%
Pesquisa 26 78,79%
Metodologia Especifica de Ensino* 22 66,67%
Pratica Pedagégica/Estagio 20 60,61%
Tépicos especiais da Educacao 15 45,45%
Curriculo 12 36,36%
Didéatica 6 18,18%
* Matematica, Portugués, Ciéncias e Estudos
Sociais
Criancas Infancia e Educacéo Infantil
Organizagao dos Processos Educativos na
Educacéo Infantil 28 84,85%
Bases Tedricas na Educacéao Infantil 27 81,82%
Organizagéao dos Processos Educativos nos
Anos Iniciais 21 63,64%
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ANEXO 5

PSICOLOGIA 32
FILOSOFIA 31
SOCIOLOGIA 30
HISTORIA 29
POLITICA ECONOMIA E 26
TRABALHO
TECNOLOGIA INFORMAGCAO E 23
COMUNICACAO
EDUCACAO 22
ANTROPOLOGIA 22
ADMINISTRAGCAO E GESTAO 22
ARTES 19
LINGUISTICA E LETRAS 11
PLANEJAMENTO 10
EDUCACIONAL E AVALIACAO
ESTATISTICA 09
CIENCIAS BIOLOGICAS E 07
CIENCIAS DA SAUDE
EDUCACAO FiSICA 03
MODALIDADES DE ENSINO 29
TRABALHO DE CONCLUSAO 27
DE CURSO
PESQUISA 26
METODOLOGIA ESPECIFICA 22
PRATICA PEDAGOGICA E 20
ESTAGIO
TOPICOS ESPECIAIS DA 15
EDUCACAO
CURRICULO 12
DIDATICA 06




EDUCAGCAO E INFANCIA
ORGANIZACAO DOS
PROCESSOS EDUCATIVOS
NA EDUCACAO INFANTIL
BASES TEORICAS PARA
EDUCACAO DA INFANCIA
ORGANIZACAO DOS
PROCESSOS EDUCATIVOS
NOS ANOS ENICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL
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ANEXO 6
BASES TEORICAS PARA EDUCACAO
| Sigla Periodo | DA INFANCIA Horas
UFES 3 Infancia e Educacéao 60
UFES 3 INFANCIA E EDUCACAO 60
UNIPAMPA 1 INFANCIA E EDUCACAO 68
UFSC 6 Infancia e educacao do corpo 72
INFANCIA E EDUCAGCAO INFANTIL:
UFMS 1 CONCEPCOES 68
UFPA 6 Infancia, Cultura e Educacao 51
INFANCIA, DESENVOLVIMENTO E
UFMS 2 APRENDIZAGEM 68
UFMS 5 INFANCIA, SOCIEDADE E CULTURA | 68
UFMS 7 INFANCIA, SOCIEDADE E CULTURA II 68
UFRGS 1 INFANCIAS DE 0 A 10 ANOS 45
UFMS 1 Infancia e movimento | 68
UFMS 1 Infancia e movimento Il 68
UFMS 1 Infancia e movimento I 68
UFMS 7 EDUCACAO INFANTIL E CIDADANIA 68
UFSC 2 Educacgéo e Infancia ll 54
UFSC 1 Educacao e Infancia | 54
UFSC 3 Educacéo e Infancia lll 36
UFPR 3 Estudos da Infancia 30
UFMG 4 Estudos Sobre a Infancia 60
UFT 2 Histéria da Infancia 60
UFSC 5 Literatura da Infancia 54
UFMT 2 Pedagogia da Infancia | 60
Politicas Publicas para a Infancia e a
UFRRJ 3 Juventude 60
UFC 2 Psicologia da Educacéo Il — Infancia
Psicologia da Educacao lll: da Infancia a
UFC 3 Adolescéncia
UFFS 2 Psicologia da infancia 60
UNIRIO 2 Psicologia da infancia 60
UFMS 7 SAUDE E NUTRICAO NA INFANCIA - 68
UFG 1 SOCIEDADE, CULTURA E INFANCIA 72
SEMINARIO INFANCIAS, JUVENTUDES
UFRGS 2 E VIDA ADULTA 90
UFAM 5 A Crianca, a Natureza e a Sociedade 45
UNB 5 Filosofia com Criancas
UFRJ 4 Concep Prat Educacéo Infantil 60
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Educagéo e Infancia IV: fundamentos da

UFSC 4 Educacao infantil 72

UFBA 5 EDUCACAOQO INFANTIL 68

UFC 4 Educacéo Infantil

UFFS 4 Educacao infantil 60

UFPE 5 Educacéo Infantil 60

UFRN 5 EDUCACAO INFANTIL 60

UFRN 3 EDUCACAO INFANTIL 60

UFRRJ 4 Educacéo Infantil 60

UNB 5 Educacéo Infantil

UNIRIO 4 Educacao infantil 60

UFJS 3 Educagéo Infantil | 60

UFF 6 Educacao Infantil | 60

UFJS 4 Educacéo Infantil Il 60
EDUCAGCAO INFANTIL NO PROCESSO

UFMS 1 HISTORICO 68
Educagéo Infantil: a crianga, a infancia e

UFSCar 3 as instituicoes

UFPA 2 Educacao Infantil: concepcoes e praticas 68
EDUCAGCAO INFANTIL: ESTADO DA

UFMS 3 ARTE 68
EDUCAGCAOQO INFANTIL: TEORIAS E

UNIPAMPA 4 PRATICAS PEDAGOGICAS 68

UFRPE 4 Fundamentos da Educacéo Infantil 45

UFAM 3 Fundamentos da Educacéo Infantil 60
Fundamentos da Educacao Infantil e

UFAL 4 Propostas Pedagdgicas 80

UFV 3 Fundamentos da Educacéo Infantil | 60

UFV 4 Fundamentos da Educacéo Infantil Il 60
Fundamentos e Metodologias do Trabalho

UFT 5 em Educacao Infantil 60
Fundamentos Histéricos e Politicos da

UNIFAL 6 Educacéo Infantil 60
ORGANIZAGCAO E GESTAO NA

UFMS 4 EDUCACAO INFANTIL 68

UFMS 3 PEDAGOGIA DA EDUCACAQ INFANTIL 68
POLITICAS PUBLICAS EM EDUCACAO

UFMS 5 INFANTIL 68
Politica Educacional e legislacao da

UFES 4 Educacéo Infantil e Ensino Fundamental 60
Politica educacional e legislagao da

UFFS 6 educacao infantil e ensino fundamental 60

UFRRJ 5 Corpo, Ludicidade e educagao 30
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UFMG 4 Corpo e Educacao 60
UNIRIO 8 Corpo e Movimento 60
UFFS 8 Corpo e Movimento 60
UFSCar 1 Corpo e Movimento

UNIPAMPA 6 Corporiedade e Educagao 68
UFAL 4 Corporiedade e Movimento 40
UFAL 5 Corporiedade e Movimento 40
UFES 2 Educacéo, Corpo e Movimento 60




ANEXO 7
PRATICAS PEDAGOGICAS E
Sigla | Periodo ESTAGIO (39) Horas

ACAO PEDAGOGICA COM

UFRGS 2 CRIANCAS DE 0 A 10 ANOS 75
Agéao pedagdgica na educagéo

UFFS 4 infantil | 60
Agéao pedagdgica na educagéo

UFFS 5 infantil 1l 60
Educacéo e Infancia VII: estagio em

UFSC 7 educacao infantil 216
Estagio Curricular em Educagéo

UFMG 7 Infantil 120
Estagio curricular supervisionado:

UFFS 7 educacao infantil 120
Estagio na Educagao Infantil

UFT 6 (Creche e Pré-Escola) 120

UFPA 5 Estagio na Educacéo Infantil | 68

UFPA 6 Estagio na Educacéo Infantil Il 68
ESTAGIO OBRIGATORIO EM

UFMS 6 EDUCACAOQ INFANTIL | 204
ESTAGIO OBRIGATORIO EM

UFMS 8 EDUCACAOQ INFANTIL I 204
Estagio Supervisionado 1

UFPE 5 (Educagéo Infantil) 90
Estagio Supervisionado da

UFES 6 Educacao Infantil 135
Estagio Supervisionado em
Administragdo Educacional-

UFSCar 8 Educacao Infantil
Estagio Supervisionado em

UFV 5 Educacao Infantil 120
Estagio Supervisionado em

UFJS 4 Educacao Infantil 90
Estagio Supervisionado em

UFSM 8 Educacao Infantil 150
Estagio Supervisionado na

UFRRJ 5 Educacao Infantil 100
Estagio supervisionado: Educagao

UFFS 5 Infantil 75

UNIRIO 5 Estagio supervisionado: Educagao 75
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194

Infantil

UFC Estégio: Educagao Infantil
Pratica de Ensino de Educagéo

UFRRJ Infantil 30
Pratica de Ensino e Estagio da

UFSCar Docéncia na Educagéao Infantil
PRATICA DOCENTE EM

UNIPAMPA EDUCACAO INFANTIL 153
PRATICA EM EDUCACAO

UFMS INFANTIL | 136
PRATICA EM EDUCACAO

UFMS INFANTIL I 136
PRATICA EM EDUCACAO

UFMS INFANTIL 111 68
PRATICA EM EDUCACAO

UFMS INFANTIL IV 68
Pratica Pedagégica A — Estagio em

UFPR Docéncia na Educacao Infantil 120
PRATICA PEDAGOGICA NA

UFMS EDUCACAO INFANTIL 102
PRATICAS EDUCATIVAS EM

UFBA EDUCACAO INFANTIL 68
PRATICAS EDUCATIVAS I-

UFPEL EDUCACAO INFANTIL 85
PRATICAS EDUCATIVAS II-

UFPEL EDUCACAO INFANTIL 85
PRATICAS EDUCATIVAS llI-

UFPEL EDUCACAO INFANTIL 85
PRATICAS EDUCATIVAS IV-

UFPEL EDUCACAO INFANTIL 85
PRATICAS EDUCATIVAS V-

UFPEL EDUCACAO INFANTIL 85

UFOP Praticas Educativas: Brinquedoteca 30
Propostas Pedagdgicas e Pratica de

UFC Educacao Infantil
Teoria e Pratica do Ens. na

UNIFAP Educacéo Infantil 75




ANEXO 8
Organizacao dos Processos Educativos
Sigla Periodo Nome

UFAM 4 A crianca e a linguagem matematica
A crianga e a linguagem oral, escrita e

UFAM 4 visual

UFAM 4 A criancga e as artes

UFAM 5 A criancga, a natureza e a sociedade
Acgao pedagdgica com criangas de 0 a 10

UFRGS 2 anos

UFFS 4 Acao pedagdgica na educacao infantil i

UFFS 5 Acgao pedagdgica na educacgao infantil ii

UFFS 4 Alfabetizacao: teoria e pratica i

UFMG 7 Arte na educacao infantil

UFSC 4 Ciéncias, infancia e ensino

UFSM 4 Contextos educativos na infancia i

UFSM 5 Contextos educativos na infancia ii
Curriculo e areas de conhecimento na

UNIFAL 7 educacéo infantil i

UFES 7 Curriculo na educacao infantil

UFMG 7 Didatica da educagéo infantil
Educacgao e infancia v: conhecimento,

UFSC 5 jogo, interacao e linguagens i
Educagao e infancia vi: conhecimento,

UFSC 6 jogo, interacao e linguagens ii
Educagao e infancia vii: estagio em

UFSC 7 educagao infantil

UFPE 8 Educacao e lazer

UFPA 6 Educacao e ludicidade

UNIFAP 4 Educacao e ludicidade

UFRPE 7 Educacao infantil e curriculo

UFSC 4 Educacao matematica e infancia

UFSM 7 Educacao musical para a infancia

UFSM 1 Educagao tempos e espagos

UFMG 7 Estagio curricular em educacao infantil
Estagio curricular supervisionado:
UFFS 7 educagao infantil
Estagio na educacgéo infantil (creche e pré-
UFT 6 escola)
UFPA 5 Estagio na educacgéao infantil i

UFPA 6 Estagio na educacgéo infantil ii
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horas
45

45
60
45

75
60
60
60
60
90
60
60

60
75
60

54

54

216
45
68
60
45
72
30
30

120

120
120

68
68
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UFMS
UFMS

UFPE

UFES

UFSCAR

UFV

UFJS

UFSM

UFRRJ
UFFS
UNIRIO
UFC

UFT

UFT
UFSC
UFSC
UFMS
UFMS
UFMS
UFMS
UFMS
UFMS
UFMS
UFMS
UFRGS
UFSM
UFSM
UFAM
UFAL
UFSC
UFRPE
UFPR

UFSCAR
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Estagio obrigatério em educacéo infantil i
Estagio obrigatério em educacéo infantil ii
Estagio supervisionado 1 (educagao
infantil)

Estagio supervisionado da educagao
infantil

Estagio supervisionado em administragao
educacional-educagao infantil

Estagio supervisionado em educagéao
infantil

Estagio supervisionado em educagéao
infantil

Estagio supervisionado em educagéao
infantil

Estagio supervisionado na educacéo
infantil

Estagio supervisionado: educagao infantil
Estagio supervisionado: educacao infantil
Estagio: educagéo infantil

Fundamentos e metodologias do ensino de
artes e do movimento

Fundamentos e metodologias do trabalho
em educacao infantil

Geografia, infancia e ensino

Histéria, infancia e ensino

Infancia e letramento i

Infancia e letramento ii

Infancia e movimento i

Infancia e movimento i
Infancia e movimento iii

Infancia e pensamento matematico
Infancia, multiplas linguagens e midia i
Infancia, mdltiplas linguagens e midia ii
Jogo e educacao

Jogo teatral

Jogo teatral e educagao

Jogos e atividades ludicas

Jogos, recreacgao e brincadeiras
Linguagem escrita e crianca

Linguagem oral na educacao infantil
Metodologia de ensino da educacao infantil
Metodologia do trabalho docente na
educacéo infantil

204
204

90

135

120

90

150

100
75
75

60

60
90
90
68
68
68
68
68
68
68
68
45
30
60
60
40
54
45
45



UFMG

UFSCAR
UNIFAL

UNIFAL

UFSC

UFSC
UFRRJ

UFSCAR
UNIPAMPA
UFMS
UFMS
UFMS
UFMS

UFPR
UFMS
UFBA
UFPEL
UFPEL
UFPEL
UFPEL
UFPEL
UFOP
UFMS
UFMS

UFC
UFMT
UFSM
UFSM
UFAL
UFAL
UFRGS

UFRGS

[620¥ )
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Organizacao da educacao infantil
Organizagao da educagao infantil e do
ensino fundamental

Organizacao didatica da educacao infantil i
Organizagao didatica da educacgéao infantil
ii

Organizagao dos processos educativos na
educacéo infantil i

Organizagao dos processos educativos na
educacéo infantil i

Pratica de ensino de educagao infantil
Pratica de ensino e estagio da docéncia na
educacao infantil

Pratica docente em educacéo infantil
Pratica em educacao infantil i

Pratica em educacao infantil i

Pratica em educacao infantil iii

Pratica em educacao infantil iv

Pratica pedagdgica a — estagio em
docéncia na educagao infantil

Pratica pedagodgica na educacao infantil
Praticas educativas em educagao infantil
Praticas educativas i- educagao infantil
Praticas educativas ii- educagao infantil
Praticas educativas iii- educagao infantil
Praticas educativas iv- educacao infantil
Praticas educativas v- educacao infantil
Praticas educativas: brinquedoteca
Profissional da educacao infantil

Projeto pedagdégico na educacéo infantil
Propostas pedagdgicas e pratica de
educacgéo infantil

Recreacao e jogos

Saberes e fazeres na educagao basica
Saberes e fazeres na educagéo infantil
Saberes e metodologias da educagao
infantil i

Saberes e metodologias da educagao
infantil ii

Seminario de docéncia: aprendizagens de
si, do outro e do mundo - 0 a 3 anos
Seminario de docéncia: organizagao
curricular:fundamentos e possibilidades-4
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30

45

90

72

72
30

153
136
136
68
68

120
102
68
85
85
85
85
85
30
68
68

60
30
30
60
60
90

90
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UNIFAP
UFMS
UFES
UFMS

a0 W

a7 anos

Teoria e pratica do ens. Na educagao
infantil

Trabalho docente em educacao infantil
Trabalho docente na educagéo infantil
Trabalho pedagégico em educacéo infantil

75
68
60
68



