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RESUMO

Este Trabalho de Conclusao de Curso analisa a formacgao da docéncia para a infancia no curso
de Pedagogia da UFSC vista a partir da experiéncia como estudante nos anos de 2012 a 2016.
Parte-se da compreensdo da experiéncia como aquilo que afeta a cada de um de forma
singular (LARROSA, 2002) e o curriculo como algo que acontece em movimento, sendo
formado ndo apenas pela sua estrutura documental, mas também pelas marcas dos sujeitos
envolvidos, que vao configurando-o. O trabalho desenha-se a partir de duas metodologias
cruzadas: a analise documental e a rememoragdo critica da trajetoria vivida. As categorias
basilares do estudo consistiram na articulagdo entre teoria e pratica (FREITAS, 1992;
PIMENTA, 1995) e na docéncia para a infancia (ALBUQUERQUE, 2013; MORAES, 2005;
THOMASSEN, 2003; ROCHA, 1999, 2010; ROCHA e OSTETTO, 2008; SARMENTO e
PINTO, 1997). O processo de andlise e reflexdo critica langa luz para uma clivagem entre
teoria e pratica na configuragdo curricular do curso. Também para a desconstru¢do de um
discurso existente de que ha “muita infancia no curso”. No total da carga horaria do curso sao
as disciplinas de base epistemologica as que concentram maior numero de horas-aula,
entretanto, este conjunto de disciplinas ndo chega a configurar uma despropor¢ao com relagao
ao conjunto dos outros campos disciplinares. O que pode-se notar, conforme analise dos
dados apresentados, ¢ uma proporcionalidade entre os diversos componentes que integram a
matriz curricular do curso de Pedagogia da UFSC, no entanto uma cisao entre teoria e pratica
e uma fragmentacdo da propria docéncia de 0-10 anos, decorrente de concepcdes distintas,
divergentes e contraditorias apresentadas no processo formativo.

Palavras-chaves: Pedagogia. Formagao de professores. Docéncia para infancia. Curriculo.
Teoria-Pratica.
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1. DELIMITACOES DO ESTUDO

A exigéncia de elaboragdo de um trabalho final para a graduacao da Pedagogia pode
nos permitir aprofundar conhecimentos, e também possibilita refletir sobre o proprio percurso
trilhado. Nesse percurso formativo, a reflexdo sobre os diferentes contextos educativos, os
sujeitos que dele fazem parte, as suas normas, além das possibilidades de dialogo com toda
esta realidade foram aprofundados. Rememorar tudo isso me levou a algumas inquietagdes a
respeito da minha propria formagado e, consequentemente, sobre as finalidades formativas do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Uma dessas
inquietagdes pode-se dizer, perpassou o curso em sua integralidade: sera que vou conseguir
unir a teoria com a pratica na docéncia com criangas de 0 a 10, foco principal do curso? Como
articular tudo que foi aprendido, 14, na realidade educativa? Estas inquietacdes me levaram a
refletir sobre a experiéncia como estudante do curso de Pedagogia, iniciado em 2012 e que se
conclui em 2016, com a defesa deste trabalho.

No momento final deste processo formativo, os elementos da formagao para a
docéncia com criangas aparecem tdo fragmentados, que talvez fosse preciso mais tempo para
articular a reflexdo e os conhecimentos necessarios para o exercicio da profissdo escolhida e
oferecida pelo curso de Pedagogia da UFSC.

Sao tantas percepgoes, ora do quanto nos apropriamos durante o processo formativo,
ora de que o arcabouco teorico com poucas experiéncias do exercicio da docéncia nos deixa,
de certa forma, despreparadas para a atuacdo nas instituigdes de educagdo formal. Desde as
primeiras fases, a preocupacao por nao ter tido outro encontro com o contexto educativo, além
daquele de minha propria trajetoria escolar, ja trazia, para mim, a exigéncia de que fosse feita,
no ambito das disciplinas, a relagdo teoria e pratica, o que me permitiria compreender o lugar
de acdo da profissional pedagoga. No entanto, uma questao ficava cada vez mais latente no
percurso do curso: se as disciplinas ressaltam, o tempo todo, a importancia de possibilitar
experiéncias para as criancas, no sentido de garantir uma apropriacdo significativa dos
conceitos nas diversas situagcdes do cotidiano, para as estudantes de Pedagogia ¢ diferente? Ou
seja, essa experiéncia como forma de apreensdo dos conceitos também nao deveria ser
garantida a nos, estudantes? A pergunta me inquieta na medida em que penso como garantir
experiéncia de algo que nunca ou muito pouco vivi, sobretudo em minha formagao.

Por experiéncia sustento minha reflexdo a partir do que conceitua Larossa (2002, p.
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Poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia é, em espanhol, “o que nos passa”.
Em portugués se diria que a experiéncia é “o que nos acontece”; em francés a
experiéncia seria “ce que nous arrive”; em italiano, “quello che nos succede” ou
“quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to us”; em alemao, “was
mir passiert”. A experiéncia € o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
N3ao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece. (grifos nosso).

A experiéncia ndo ¢ algo mensuravel ou passivel de ser apropriado por outro, a nao ser
por aquele que a toma para si em sua experiéncia vivida. Para que o proposto se torne
experiéncia € preciso que algo:

aconteca ou nos toque, requer um gesto de interrup¢do, um gesto que ¢ quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, ¢ escutar mais devagar; parar
para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agdo, cultivar a
atencdo ¢ a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,

aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter
paciéncia e dar-se tempo e espago. (LARROSA, 2002, p. 24).

Ao sermos confrontadas com esta ideia de experiéncia para pensar as propostas
educativas que subjazem a docéncia na infancia, somos também interpeladas a nos questionar
0 que nos passa € 0 que nos aconteceu no percurso formativo que sustenta esta ideia no
processo educativo. E este olhar que olha para tras talvez consista numa possibilidade de
“parar para olhar, pensar mais devagar”, “falar sobre o que nos acontece”, ainda que dentro
dos limites de tempo disponiveis para a escrita deste trabalho.

Mobilizada por estes questionamentos, tomei como [locus origindrio da reflexao
proposta neste trabalho de conclusdo de curso, o proprio curso de Pedagogia da UFSC. Desde
a entrada nesta Universidade, através do vestibular, a busca por uma formagdo coerente e
substancial em relagdo ao que este curso se propde ¢ o objetivo dos sujeitos que acessam esta
formagdo profissional especifica. Conforme anunciado no “Guia de Cursos”, na pagina
eletronica da Comissao Permanente do Vestibular da UFSC (Coperve/UFSC), o curso de
Pedagogia:

busca uma formagao que contemple tanto a pesquisa como a pratica pedagogica. A
partir de 2009, o curso tem uma nova matriz curricular que reafirma a docéncia
como base da formagdo, ou seja, o foco € a formagao de professores para atuar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ na Educagio Infantil, integrando num tnico
percurso formativo as bases necessarias a atuagdo nas demais atividades

pedagogicas das unidades e sistemas de ensino. (Coperve/UFSC, 2016 - pagina
eletrénica. - negritos nosso).



Organizado em nove fases, a matriz curricular do curso se organiza e se articula a
partir de trés eixos orientadores: “educacdo e infancia”, “pesquisa” e “organizacao dos
processos educativos”. Estes eixos possibilitam aos estudantes a necessaria articulagao entre
pesquisa e pratica pedagogica, a qual ¢ exercitada em dois momentos de estagio, um na
educacdo infantil e outro nos anos iniciais do ensino fundamental, realizado tanto em
institui¢des vinculadas ao Centro de Ciéncias da Educacdao da UFSC, como em outras escolas
ou instituicdes de educacao infantil da rede estadual e da rede municipal de educagdao. A
formacao ¢ concluida com a elaboracao e defesa de um Trabalho de Conclusdao de Curso
(TCC).

Ao retomar a proposta do curso e refletir sobre o processo vivido, pensando na
docéncia de 0 a 10, percebo que algumas lacunas persistem tanto na apreensao do arcabougo
tedrico, quanto na compreensao das praticas pedagogicas, sem desconsiderar que um esteja
atrelado ao outro. No percurso de realizacdo das disciplinas, marcou-me as divergéncias nas
discussoes acerca das nocdes de crianca e brincadeira, provocando tensdes que, a meu ver,
foram importantes para agitar o pensamento ¢ provocar a reflexdo no grupo. Explico em
linhas gerais essas tensdes e divergéncias: ora a discussdo tedrica acerca da brincadeira era
tomada como estratégia para o ensino de conteudos, ora como uma das formas privilegiadas
pelas quais as criancas apreendem o mundo social e se constituem. Nas concepcdes das
propostas pedagdgicas, ora a crianca ¢ concebida como objeto da agdo pedagdgica, ora
esquecida que ¢ uma crianga e estudada como um aluno que aprende de um professor que
ensina, ora ¢ percebida como sujeito ativo da relacdo pedagogica, que € participe do seu
processo educativo. Destas tensdes que venho, desde a formulagdao de meu pré-projeto na
sexta fase do curso, problematizando e pensando numa discussdo reflexiva sobre esta
formagdo especifica: o curso de Pedagogia da UFSC. No caso, a partir do ponto de vista de
alguém que viveu a experiéncia da formagdo. Portanto, partindo de um olhar de dentro e,
enfrentando resisténcia de professores, os quais alertavam para o fato de que ja existem
estudos sobre esta tematica, busco como definicdo dos contornos deste meu trabalho de
conclusao os moldes de um memorial analitico critico do processo vivido. Estou certa de que
ha outros estudos sobre os curriculos dos cursos de Pedagogia e de que ha também estudos e
pesquisas sobre o curriculo de Pedagogia da UFSC. Mas, da mesma forma também estou
convencida de que, por se tratar de um memorial acerca da minha propria experiéncia, a
originalidade se encontra, justamente, na marca da subjetividade, que ¢ constitutiva do

processo formativo.
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Contando minha experiéncia no curso trago em meus escritos ideias, movimentos,
praticas, concepgdes e assim, vou dando sentido ao meu percurso. Nesta reflexao do vivido na
formagdo coloco as significacdes erigidas durante este tempo, mas que se constituiram,
também, de experiéncias de outros. Nesta direcdo a ideia que trago de experiéncia para narrar
o processo formativo articula-se a uma concep¢ao de curriculo como algo em movimento,
construido, tanto por uma base documental, normativa que, cabe pontuar, ¢ organizada dentro
dos limites de negociagdes entre os sujeitos, perspectivas e vinculagdes institucionais em
jogo, como também pela subjetividade constitutiva dos sujeitos. Portanto, ainda que o
curriculo se estruture a partir de uma base normativa, participam da sua construgao real e
efetiva os sujeitos envolvidos, no caso, mais especificamente, professores-formadores e
estudantes. Este trabalho dé acento a este movimento do curriculo mostrando um “outro lado
da moeda”: aqui, ¢ uma estudante que fala do curriculo. Este olhar de estudante para o
curriculo ¢ diferente em relacdo as colegas que viveram o mesmo processo, € também em
relagdo aos professores que, no desenvolvimento das disciplinas, também colocam em agao as
marcas de sua trajetoria de formacdo e pertencimento. Quando escrevo sobre a minha
experiéncia, penso deixar algo para os outros, no sentido de um trabalho intelectual que pode
se constituir em eco de outras vozes que, ora se articulam com a minha voz, ora podem
destoar. Este memorial pode trazer possibilidades, instigar criatividades ou fazé-las
desaparecer, na teia que criei para narrar minha experiéncia na formacao inicial.

As percepgdes, a partir da experiéncia de formagdo como estudante, de uma
fragmentacdo existente no desenvolvimento curricular do curso de Pedagogia da UFSC,
somente fizeram aumentar minha necessidade de discorrer e refletir sobre o tema. Acredito
que, no processo de construgcdo deste trabalho, talvez as minhas percepgdes possam ir se
modificando, resultado de um olhar mais profundo, agora ja situado em outro lugar do
processo formativo e de um olhar embasado nas leituras que fiz € que retomo, conforme a
exigéncia e o decorrer da escrita deste trabalho.

Partindo, entdo, de um desejo de ser professora, suscitado desde minha trajetoria
escolar e por um discurso de valorizagao do "ser professora" no ambito familiar € que acessei
o curso de Pedagogia da UFSC. E ¢ deste lugar, desta expectativa presente na realizacdo do
curso, que busco apresentar um memorial analitico critico da minha trajetéria como estudante,
tomando como foco as finalidades do curso de Pedagogia e como centralidade a docéncia de
0 a 10 anos e a articulagdo entre teoria e pratica. Sendo assim, o tema principal deste
trabalho de conclusdo ¢ a formagdo da docéncia para a infancia no curso de Pedagogia da

UFSC, vista a partir da experiéncia como estudante (2012-2016). Como disse, trata-se de um
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olhar de dentro, do vivido. Pretendo, mas ndo de forma pretensiosa, avaliar a estrutura do
curso de Pedagogia da UFSC de forma a problematizar como o curso articula teoria e pratica
para formar a professora e o professor para a infancia (0 a 10 anos)?

1.1 Objetivos

Objetivo principal

O objetivo principal deste estudo consiste em analisar a formacao da docéncia para a
infancia no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina, a partir da

experiéncia como estudante do curso (2012-2016).

Objetivos especificos

- Analisar a estrutura curricular do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Santa Catarina;
- Refletir, a partir da experiéncia vivida no curso, sobre a dimensao da docéncia para a

infancia, com base na estrutura curricular do curso e nas ementas das disciplinas;

Para responder a um tempo curto disponivel para a elaboragcdo deste trabalho de
conclusdo, o objetivo proposto foi desdobrado em outros dois objetivos, mais especificos, o
qual penso que poderao tornar este trabalho e seus desmembramentos uma contribuicao para a
area da Educacdo que trata da formacdo inicial dos professores nos cursos de Pedagogia.
Estes objetivos procuram dar o contorno deste trabalho de forma mais especifica,
possibilitando mostrar ou nao as incoeréncias, as contradigdes e as ambiguidades entre as
disciplinas dos eixos e aquelas dos demais campos disciplinares, as quais, em seu conjunto,
compdem a matriz curricular do curso de Pedagogia da UFSC.

Para atender os objetivos propostos, articulado a problematizacdo construida,
recorremos a dois procedimentos metodoldgicos cruzados: a andlise documental e a
rememoracgdo critica do processo vivido. Neste sentido, a analise documental forneceu os
elementos concretos e objetivos para a reflexdo, ao mesmo tempo em que foi possivel a partir
desta analise perfazer uma rememorag¢do dando acento a subjetividade que ¢ inerente ao

processo formativo e a0 movimento que faz acontecer o curriculo.
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2. REVISAO DA LITERATURA

Nos proximos topicos sdo apresentados os principais documentos que dao sustentagao
ao curriculo do curso de Pedagogia da UFSC: as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia (2006) e o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFSC (2008).
Posteriormente, sdo apresentado os eixos e componentes disciplinares que formam este
curriculo e, por fim, sdo trazidas as pesquisas selecionadas no levantamento bibliografico que
analisaram as concepg¢des fundantes da docéncia para a infancia nos cursos de formagao de
professores e nas pesquisas educacionais. Ao apresentarmos o curriculo do curso de
Pedagogia da UFSC, importa demarcar que o compreendemos ndo como uma estrutura fixa,
mas que estd em movimento, tanto no processo de formacao dos sujeitos, como na propria
identidade do curso. Estd em movimento porque ainda que esteja demarcado em um
documento normativo, ha, no interior desse movimento, as subjetividades tanto de estudantes
como também de professores e professoras que, cabe pontuar, estdo a frente das disciplinas
em seus departamentos. Nesta composicao subjetiva do curriculo, os sujeitos que o fazem e
vivenciam também alteram e deixam suas marcas na configuragdao da estrutura curricular que

se desenvolve durante uma formacgao especifica, em um tempo determinado.

2.1 Bases normativas do Curso de Pedagogia da UFSC

O mais recente Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do curso de Pedagogia foi
implementado a partir de 2009, resultante de um processo de intensas discussdes coletivas,
travadas no decorrer dos anos de 2006 ¢ 2007. Vale lembrar que em 2006 ¢ o ano em que se
aprova o documento especifico para os cursos de Pedagogia - as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia' (DCNP, 2006) - substituindo o documento mais
genérico, voltado a todas as licenciaturas de um modo geral: as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdao Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduagio plena” (2002).

; Aprovada pela Resolugdo n° 1 do Conselho Nacional de Educagdo, Conselho Pleno, de 15 de maio de 2006.
Aprovada pela Resolugdo n° 1 do Conselho Nacional de Educagdo, Conselho Pleno, de 18 de fevereiro de

2002. (Resolugdo CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 9 de abril de 2002. Se¢éo 1, p. 31). Esta
Resolugio foi alterada pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 27 de agosto de 2004 e, posteriormente, pela Resolucao
CNE/CP n° 1, de 17 de novembro de 2005. Em ambas as alterag¢des, sdo modificados especificamente o Artigo
15° da Resolugdo, no que diz respeito ao prazo de adaptacdo dos cursos de formacgdo de professores para a
educacdo bdsica as normatizagoes instituidas pela Resolugao.
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Conforme estabelece as Diretrizes para o Curso de Pedagogia:

As instituicdes de educagdo superior que mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem a transformagdo em curso de Pedagogia e as institui¢cdes
que j& oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagogico,
obedecendo ao contido nesta Resolugao.

§ 1° O novo projeto pedagodgico devera ser protocolado no 6rgdo competente do
respectivo sistema de ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da
publicagdo desta Resolucdo (DCNP, 2006, Art. 11).

No novo Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da UFSC define-se como foco da
formagdo a docéncia para os anos iniciais do ensino fundamental e a educagao infantil, em
substituicdo ao documento anterior, vigente desde 1995, o qual previa a formacao em

Pedagogia da seguinte forma:

a) Ingresso Unico no vestibular — candidato presta vestibular para o Curso de
Pedagogia e efetua a escolha para a habilitacdo especifica na 6* Fase do Curso;

b) Implantacdo da Habilitagdo Magistério do 1°. Grau/séries iniciais na 5% Fase;

¢) Reestruturagdo nas habilitacdes especificas vigentes, ou seja, habilitagdes
especificas Deficiéncias Mental e Auditiva foram aglutinadas e constituiram a
habilitacdo especifica “Educagdo Especial”;

d) Criagdo de espago para a pesquisa por meio de disciplinas articuladas aos grupos
de pesquisa e aos programas de pos-graduagdo, oportunizando aos alunos uma maior
aproximagao a realidade escolar. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 08).

Como explicita o atual PPP, esta situacao se altera ap6s a promulgacdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia (DCNP), em 2006:

Com a promulgagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia (DCNP) (instituidas pelos Pareceres CNE/CP n° 05/2005 e CNE/CP n°
03/2006 e pela Resolugdo CNE/CP 01/2006), ficou colocada a necessidade de
reestruturacdo da organizacdo académica e da matriz curricular do Curso. O
atendimento as determina¢des da Resolugdo CNE/CP n° 03/2006 e dos Pareceres ja
mencionados produzira mudangas substanciais, especialmente pela exigéncia do fim
das habilitagdes especificas com a indicag@o de que seus campos de formagao sejam
incorporados em uma matriz curricular tnica. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 09)

No ambito nacional, a construcao dessas Diretrizes geraram discussdes acaloradas em
torno de qual projeto de formagao deveria integrar ¢ compor o documento. A este respeito,

Durli (2007) observa dois projetos em disputa:

Por ocasido da definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, essa arena esteve demarcada, de um lado, pela defesa do projeto de
formagdo de professores encampado pelo governo, do qual eram simpatizantes
também as fac¢des que defendem a burguesia de servigos educacionais,
consideradas as possibilidades de exploracdo dos novos tipos de cursos aligeirados,
de qualidade duvidosa, mas contemplando a urgéncia da formagdo exigida pelas
orientacdes dos intelectuais coletivos internacionais. De outro lado, estavam os
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representantes das entidades ligadas ao campo da educacdo (ANFOPE,
FORUMDIR, CEDES, ANPEd, entre outros), simpatizantes e defensores do projeto
de formagdo de educadores, centrado no fortalecimento das instituigdes de educacio
superior, publicas, e na qualidade da formagdo. (DURLI, 2007, p. 181).

Segundo a autora, a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (2006), ainda que marcada por indefini¢des, abriram espago para uma formagao
pautada na unidade entre teoria e pratica:

as determinagdes agora aprovadas, mesmo com suas ambiguidades e indefini¢des,
ddo margem a possibilidade de se constituir um projeto pedagdgico comprometido
com uma organizagdo curricular pautada em so6lida formacdo tedrica, na unidade

entre teoria e pratica, na gestdo democratica e no trabalho coletivo e interdisciplinar,
orientada por uma perspectiva de emancipagdo social. (DURLI, 2007, p. 2002).

Ainda que ndo se fale da organicidade entre teoria e pratica, o acento a importancia da
pratica na formagdo ja aparecia nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
ucacio Bsi T N A N
Professores da Educagao Basica dando indicagdes para a formagao da docéncia na construgao
dos curriculos dos cursos de formagdao de professores. Conforme consta no referido
documento:
§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.
§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a

formagdo do professor. (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educagdo Basica, 2002, Art. 12).

As Diretrizes para o Curso de Pedagogia (2006) consolidam as indicagdes dadas nas
Diretrizes para Formagao de Professores da Educacdo Basica, desta vez, dando énfase na
formagdo a partir do didlogo reflexivo entre a teoria e a pratica. O documento também
explicita os principios que devem guiar o exercicio da profissdo e que, portanto, constituem as
bases da formacao:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informagdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja
consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em

principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. (DCNP, 2006, Art. 3°).

Fundamentando-se numa proposta de formacao de professores compromissada com a
escola publica de qualidade e democratica, o PPP do curso de Pedagogia da UFSC afirma a
docéncia como principio considerando “o professor como sujeito historico que deve dominar

as bases epistemoldgicas de seu campo especifico de atuagdo.” (UFSC, PPP - Pedagogia,
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2008, p. 03). Neste sentido, os dois principios orientadores do Projeto Pedagdgico do Curso

consistem na docéncia “como base da formagdo do professor”, este compreendido como

“intelectual e pesquisador” (PPP, 2008, p. 21):
Trata-se de formar, como evidenciamos nos principios que orientam esse Projeto, o
professor como um intelectual da educacdo que tem a docéncia como base, com
dominio do conhecimento especifico de sua 4area em articulagio com o
conhecimento pedagdgico em uma perspectiva de totalidade do conhecimento
socialmente produzido, sendo capaz de compreender as relagdes existentes entre o
campo educacional e o campo das relagdes sociais, econdmicas, culturais e politicas
em que o processo educacional estd inscrito. E compromisso social, portanto, do
Curso de Pedagogia da UFSC a promog¢ao de uma formagao teérico-pratica densa

que tendo a pratica educativa como ponto de partida a esta ndo se restringe. (UFSC,
PPP — Pedagogia, 2008, p. 10-11).

Estes dois principios — a docéncia e a formagdo do professor como intelectual e
pesquisador — sdo assegurados pelos eixos estruturadores da matriz curricular, a saber: o eixo
educagdo e infancia; o eixo organizacdo dos processos educativos € o eixo pesquisa. As
disciplinas que compdem estes eixos relacionam-se as bases comuns da docéncia de 0 a 10
anos ¢ aquelas especificas de cada etapa educacional (educagdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental), ainda: “disciplinas de interfaces entre estes, nucleos de aprofundamento
de estudos e atividade de enriquecimento cientifico e cultural dos estudantes.” (UFSC, PPP -
Pedagogia, 2008, p. 03).

As Diretrizes regulamentam que os cursos de pedagogia deverdo ter carga horaria
minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico distribuidas da seguinte forma:

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

II - 300 horas dedicadas ao Estadgio Supervisionado prioritariamente em Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico da instituicdo;

Il - 100 horas de atividades teodrico-praticas de aprofundamento em areas

especificas de interesse dos alunos, por meio, da inicia¢do cientifica, da extensdo e
da monitoria. (DCNP, 2006, Art. 7°).

Dentre os meios para a integralizacdo dos estudos, o documento destaca: as
disciplinas, seminarios ¢ demais atividades de natureza eminentemente teorica, praticas de
docéncia, atividades de monitoria, de iniciacao cientifica, de extensao e estagio curricular que
assegure a experiéncia do exercicio profissional com prioridade na docéncia da educagao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Outros niveis e modalidades educacionais

também sdo destacados:
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b) nas disciplinas pedagogicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
¢) na Educacdo Profissional na area de servigos e de apoio escolar;

d) na Educagdo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
planejamento, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
atividades e projetos educativos;

f) em reunides de formacao pedagdgica.

(DCNP, 2006, Art. 8°).

Conforme ¢ apresentado no PPP do curso de Pedagogia da UFSC (2008, p. 03), sua
elaboragdo foi “contraria ao “alargamento” e fragmentacdo proposta pelas Diretrizes
Nacionais”, optando por uma “formacao densa”, centrada na docéncia para os anos iniciais do
ensino fundamental e a educacao infantil. Ainda que explicitando um posicionamento critico
com relagdo ao documento das DCNP (2006), o PPP também afirma que o caminho tomado
encontra respaldo nas proprias Diretrizes “que facultam as institui¢des, mediante seu Projeto
Pedagbgico, estabelecer os focos formativos, considerando-se, para isso, fatores
institucionais, culturais e académicos.” (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 03). Segundo o
documento, o apelo as chamadas “formagdes flexiveis” dificultam o discernimento ¢ a
coeréncia das finalidades formativas pertinentes aos cursos de Pedagogia:

Acreditamos que os apelos faceis as “formagdes flexiveis” podem produzir, como
contrapartida, o esvaziamento das fun¢des que cabem aos cursos de Pedagogia, em
especial aqueles situados no d&mbito das universidades publicas, ou seja, a formagao

de professores como sujeitos criticos, comprometidos com a escola publica,
democratica e de qualidade. (UFSC, PPP — Pedagogia, 2008, p. 03-04).

A docéncia ¢ assim concebida nas Diretrizes (DCNP, 2006):

§ 1° Compreende-se a docéncia como acgdo educativa e processo pedagodgico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre

diferentes visdes de mundo. (DCNP, 2006, Art. 2°).

Indicando se tratar de uma “concepcao ampliada de docéncia” proposta nas DCNP, a
qual incorre em “riscos de fragmentagao e aligeiramento” e, a0 mesmo tempo, considerando
questdes proprias do contexto, como a identidade institucional do curso de Pedagogia da
UFSC, o corpo docente e as atividades de pesquisa e extensdo, o PPP toma como foco

privilegiado a docéncia para a infancia (UFSC, PPP — Pedagogia, 2008, p. 19).
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Com essa definigdo e, nos limites de uma negociagao dentro do espago institucional

do curso, delineia-se a necessidade do eixo educacao e infancia, quando erige como foco a
docéncia de 0 a 10 anos.

foi privilegiada a docéncia para a Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino

Fundamental. Ressaltamos, todavia, que a defini¢do desses focos, ao considerar em

especial a educacfo para a infincia, ndo descura da observagao das necessidades e

particularidades educativas dos diferentes sujeitos atendidos na escola. (UFSC, PPP
- Pedagogia, 2008, p 19 - destaque nosso).

Neste caminho, o PPP define da seguinte forma o perfil dos estudantes que acessam
esta formagao para a docéncia:
O egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia sera Professor, entendido como o
profissional que atuara, sob determinadas condi¢des histéricas, no campo
epistemoldgico, politico-educacional, didatico-metodologico, considerando as
relagdes entre sociedade e educacdo. Podera atuar nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, na Educagado Infantil e em coordenacgio de atividades educacionais. O
compromisso central do Pedagogo formado na UFSC é com a escola publica de
qualidade, que permite o acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela

humanidade por parte da populagdo que frequenta a escola publica. (UFSC, PPP -
Pedagogia, 2008, p. 17).

Os compromissos apresentados no PPP do curso de Pedagogia da UFSC, os quais
ficam ofuscados nas DCNP nos levam a compreensdao de que pensar a docéncia para a
educagdao basica implica no comprometimento com o fortalecimento da escola publica,

democratica e de qualidade:

z

O Projeto ora apresentado é, portanto, a sintese de um processo coletivo de
elaboracdo de uma proposta de formagao de professores explicitada no compromisso
do Curso de Pedagogia com a escola publica de qualidade e democritica.

Ao longo do PPP, este compromisso & ressaltado duas vezes no mesmo documento’ e
outras trés vezes referindo-se a democratizacdo do ensino e a gestdo democratica da escola®.
Nas ementas das disciplinas encontramos os termos: “gestao democratica” e “democratizacao
da educagao”. Somando-se, a palavra democracia e suas derivagdes sao citadas sete vezes no
Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia da UFSC.

Nas Diretrizes, democracia pode ser encontrada nos termos: ‘“democratica” e
“democratizagdo”, os quais aparecem, cada um delas, uma vez apenas. “Democratizagdo”

aparece como um dos principios (ja explicitados aqui) da profissdao, juntamente com outros,

como: “a interdisciplinaridade, a contextualizagdo, a pertinéncia e relevancia social, ética,

3 Nas paginas 03 e 04 do documento.
* Paginas 19 e 22 do documento.
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sensibilidade afetiva e estética (DCNP, 2006, Art. 3°). E a palavra “democratica” aparece na
explicitagcdo da estrutura do curso de Pedagogia, constituido, dentre outros, de “aplicacao de
principios da gestdo democratica em espagos escolares e nao-escolares.” (DCNP, 2006, Art.
6°).

Gatti (2013), ao analisar através de pesquisas qualitativas, a formacdo inicial de
professores da educacao basica aponta que esta formacgao “tem sido um grande desafio para as
politicas educacionais”, no sentido de voltar maior atencdo aos formadores, “personagens
centrais € mais importantes na disseminag¢ao do conhecimento e de elementos substanciais da
cultura” (GATTI, 2013, p. 35).

Segundo a autora, para além das competéncias operativas e técnicas relacionadas ao
trabalho docente, o desenvolvimento profissional configura-se pela integragdo destas
capacidades adquiridas no percurso formativo, assim como pelos modos de agir e de pensar
que também sao afetados durante a formagao:

os professores desenvolvem sua condi¢do de profissionais tanto pela sua formagao
basica na graduagdo, como por suas experiéncias com a pratica docente, iniciada na
graduagdo e concretizada no trabalho das redes de ensino. Mas é preciso ressaltar
que esse desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se com
condi¢des que vao além das competéncias operativas e técnicas associadas ao seu
trabalho no ensino, tornando-se uma integracdo de modos de agir e¢ pensar,
implicando um saber que inclui a mobilizacdo ndo s6 de conhecimentos ¢ métodos
de trabalho, como também de intengdes, valores individuais e grupais, da cultura da
escola; inclui confrontar ideias, crengas, praticas, rotinas, objetivos e papéis, no

contexto do agir cotidiano, com as criangas e jovens, com 0s colegas, com 0s
gestores, na busca de melhor formar os alunos, ¢ a si mesmos. (GATTI, 2013, p. 43).

A partir destes elementos citados por Gatti (2013), compreende-se que estdo
imbricados nas agdes pedagdgicas que acontecem nas instituicdes e contextos educativos,
com finalidades e objetivos sociopoliticos, para além dos conhecimentos especificos € de um
saber técnico e operacional, também aqueles saberes de ordem ética e politica. Sdo estes
ultimos, os meios para uma formagdao de sujeitos que saibam exercer sua cidadania de

maneira critica € emancipatoria.

2.2 Organizaciao curricular do Curso de Pedagogia da UFSC: eixos estruturantes da

matriz curricular
O PPP do curso de Pedagogia da UFSC, ao oferecer uma formagao profissional

centrada na docéncia da educac¢do infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, assim

como, na formacao de um professor intelectual e pesquisador estruturou sua nova matriz
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curricular, em consonancia com as DCNP (2006), organizada em regime semestral e
constituida por uma carga horéria total de 3.672 horas, as quais, por sua vez, sao:
acrescidas de mais 108 horas de atividades de cunho artistico-cultural. Esta carga
horaria esta distribuida em nove semestres, ou seja, 4,6 anos. A integralizagdo do
curriculo pelo estudante podera ocorrer num tempo minimo de nove semestres (4

anos ¢ 6 meses) e maximo de 17 semestres, ou seja, oito anos. (UFSC, PPP —
Pedagogia, 2008, p. 18).

O curriculo do curso ¢ formado por um conjunto de disciplinas que se organizam a
partir de trés eixos estruturantes da matriz curricular. Articulados entre si, os eixos: a)
Educagdo e Infancia; b) Organizagdao dos Processos Educativos, e; ¢) Pesquisa tomam como
foco a docéncia de 0 a 10 anos e a formagao do professor como intelectual e pesquisador.

Conforme o PPP, o eixo “Educagdo e Infancia” tem como objetivo articular
organicamente as disciplinas basilares para a atuagcdo docente na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental preservando, em cada um destes niveis, “tanto a transmissao
dos contetdos relacionados aos fundamentos de seus campos disciplinares, como os
conhecimentos especificos relacionados a organizagao dos processos de ensino/educativos”
(PPP 2008, p. 21)

O eixo “Organizagao dos Processos Educativos” nas instituicdes educativas tem como
centralidade, em consonancia com as DCNP (2006), a “gestdao da escola e dos sistemas
educativos™:

Os componentes curriculares deste eixo pretendem aproximar e aprofundar estudos
relacionados a organizacdo dos processos educativos na escola e nas creches e pré-
escolas. Tem como ponto de partida o direito a educagdo e seus fundamentos, os
estudos sobre a organizacdo dos sistemas de ensino em nivel nacional, estaduais e

municipais, as diferentes modalidades de ensino ¢ as formas de organizagdo do
trabalho escolar. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 22).

O eixo “Pesquisa” emerge como importante dimensdo educativa do curriculo,
articuladora da relacdo entre teoria e pratica e como dimensao da producao de conhecimentos,

rompendo com uma visao pragmatica da educagao. O PPP considera que:

a formacao de professores deve romper com as concepgdes veiculadas pela chamada
“epistemologia da pratica”, fundamentalmente centrada em wuma concepcao
pragmatica de educacdo. A formagdo proposta, consubstanciada em um leque de
disciplinas e de atividades teodrico-praticas, afirma a necessidade da articulacdo
teoria-pratica desde o inicio do curso, da apropriacdo, pelos estudantes graduandos,
dos conhecimentos referentes a educagdo, possibilitando-lhes serem produtores de
saberes em relacdo, direta ou ndo, com sua futura inser¢do profissional,
compreendendo a relagdo teoria-pratica em sua dimensao dialética, ndo circunscrita,
portanto, a uma perspectiva pragmatica. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 19-20).
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No quadro que se segue pode-se ver como se organizam as disciplinas dos trés eixos

norteadores que compdem o curriculo conforme as orientagdes das DNCP(2006).

Quadro 1 - Distribuicao dos componentes curriculares de acordo com os eixos

Eixos/CH Componentes curriculares Natureza
Educagao e Infancia I, II e III (relacionados as concepgdes,
campos disciplinares e aspectos historicos da infancia e das | Comum
institui¢des escolares de educagdo da crianca
Educacéo e : >
Infancia Educagdo e Infancia IV, V e VI e VII (especificos a Efiii?f;? a
38 ¢ (684) Educagao Infantil — EI; estagio em Educagao Infantil) Infan tﬁ

Educacdo e Infancia VIII (especifico aos anos iniciais do
Ensino Fundamental — EF)

Especifico aos
anos iniciais
EF

Organizagdo dos

Organizagdo dos Processos Educativos I e 11

Comum

Organizagdo dos Processos Educativos na Educagéo Infantil
Iell

Especifico da
EI

processos Especifico dos
educativos 26¢ Didatical e II anos iniciais
(468h) da EF
Especifico dos
Organizagdo dos processos coletivos do trabalho escolar anos iniciais
da EF
Iniciacdo a Pesquisa Comum
Pesquisa I, 11, 111 Comum
Pesquisa
29¢ (522 h) Nucleos de Aprofundamento e Diversificacdo de Estudos — | Comum
NADES Especificos
Trabalho de Conclusao de Curso — TCC Comum

Fonte: UFSC, Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, 2008, p. 20.

Para que os trés eixos possam se vincular de maneira qualitativa na formagao € preciso
que estes também fagcam articulagdes com outros elementos presentes no curriculo. Estes

outros elementos serdo apresentados no proximos topico.

2.3 Componentes disciplinares fora do eixo: bases epistemologicas e metodologias

especificas

Conforme anunciamos no inicio deste trabalho, nossa hipotese ¢ a de que, para uma

formagdo menos fragmentaria e articulada qualitativamente, talvez seja preciso uma maior

21



atencdo da vinculagdo dos trés eixos com o0s outros componentes que compdem a base
curricular.

Os trés eixos devem, de acordo com o PPP, articular-se com os campos curriculares
que, classicamente, tém fundamentado a educagdo, fato que reafirma o préprio nome do
centro de ensino ao qual o curso de Pedagogia estd situado no campus universitario: Centro de
Ciéncias da Educacdao. Concebido assim, o nome do centro demarca a Pedagogia e¢ a
Educagdo como dareas constituidas pelas disciplinas que compdem as Ciéncias Humanas,
como por exemplo, a Sociologia, a Historia, a Psicologia e a Filosofia.

Neste sentido, além dos trés eixos, o curriculo do curso ¢ formado por outras
disciplinas que, no seu conjunto, sdo consideradas as bases epistemologicas do conhecimento,
no ambito dos diferentes campos curriculares que, classicamente, t€ém fundamentado a
educacgao. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008).

Soma-se as disciplinas de base epistemologicas, as disciplinas: “Introducao a
Pedagogia”, “Educacdo e Trabalho” e “Estado e Politicas Educacionais”, especificas da area
da Educacdo, as quais tém como objetivo “evidenciar as intrinsecas relagdes entre educacao e
relagdes sociais, consideradas em seus determinantes ontoldgicos” (PPP, 2008, p. 25).
“Estado e Politicas Educacionais”, além de “Educacdo e¢ Trabalho” dao, ainda, acento a
dimensao do trabalho, compreendido como:

atividade humana essencial na configuragdo das relagdes entre classes e nas formas
de organizacdo das sociedades contemporaneas, o que inclui a organizacdo do

Estado moderno e da educagdo publica obrigatéria como uma de suas caracteristicas
constitutivas. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 25).

Estas disciplinas, que formam a base epistemoldgica da matriz curricular sdo

apresentadas, conforme o quadro (2) que se segue:

Quadro 2 - Distribuicao dos componentes curriculares de acordo a base epistemolégica

Complementares | Fase Componentes curriculares
ao Eixo

Educagdo e Sociedade I (54h/a)
Estado e Politicas Educacionais (72h/a)
1 Psicologia da Educagdo (72h/a)
Filosofia da Educagao I (72h/a)
Introdugdo a Pedagogia (54h/a)

Educagdo e Sociedade II (54h/a)
Filosofia da Educagao II (72h/a)
Historia da Educacgdo I (72h/a)
Educagdo e Trabalho (72h/a)

Epistemologico
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Teorias da Educacdo (54h/a)
Historia da Educacdo II (72h/a)
Aprendizagem e Desenvolvimento (72h/a)

Fonte: de nossa autoria.

Em sua integralidade, o curriculo constitui-se: (1.) das disciplinas que formam os trés

eixos, (2.) juntamente com as da base epistemologica e, finalmente, (3.) com o conjunto de

disciplinas chamadas de fundamentos teérico-metodologicos do conhecimento necessario a

pratica docente. Trata-se das disciplinas relacionadas a Lingua Portuguesa e as metodologias

especificas do ensino, a saber: Historia, Geografia, Matematica, Ciéncias ¢ Educa¢ao Fisica .

Estas disciplinas:

contemplam tanto os fundamentos epistemoldgicos de seus campos disciplinares
especificos e as possibilidades metodologicas necessarias a apropriagdo dos
conhecimentos pelas criancas, quer sejam da Educacdo Infantil ou dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Observamos que na distribui¢do da carga horéria dos
componentes curriculares as areas de Lingua Portuguesa e Matematica concentraram
maior carga horaria. (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 25).

No quadro (3) que se segue apresentamos as disciplinas dos campos disciplinares

especificos:

Quadro 3 - Distribuicao dos componentes curriculares de acordo com os fundamentos tedrico-

metodologicos
Complementares | Fase Componentes curriculares
ao Eixo
3 Linguagem Escrita e Crianga (54h/a)
Alfabetizagdo (54h/a)
4 Ciéncias, Infancia e Ensino (90h/a)
Educagdo Matematica e Infancia (72h/a)
Fundamentos
teoilcdo—lr . Literatura e Infancia (54h/a)
metodologicos 5 Geografia, Infancia e Ensino (90h/a)
Historia, Infancia e Ensino (90h/a)
Fundamentos e Metodologia Matematica (72h/a)
6 Lingua Portuguesa e Ensino (54h/a)

Infancia e Educagdo do corpo (72h/a)

Fonte: de nossa autoria

Somam-se as disciplinas dos trés eixos, as disciplinas de base epistemoldgica e as de

fundamentos tedrico-metodoldgicos outras duas disciplinas. Uma delas, “Arte, Imaginagao e
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Educagdo” substitui o que no curriculo antigo era chamada: “Fundamentos da Arte”. No novo
curriculo, a disciplina tem como foco privilegiar experiéncias com e pela arte, considerado
essencial no trabalho com as criangas. A outra disciplina, chamada: “Comunicacdo e
Educacao” aborda:
os conteudos necessarios a compreensio das relagdes contemporaneas das criangas e
jovens com as midias, das interagdes entre midia e educagdo, em especial a

apropriagdo critica das novas tecnologias ¢ midias para uso em contextos educativos.
(UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 26).

Finalmente, hd ainda outras quatro disciplinas obrigatorias situadas no ambito da
educagdo especial, as quais buscam dar conta das particularidades que fazem parte da vida dos
sujeitos com necessidades especiais que participam do processo de escolarizagdao no cotidiano
da escola publica. Trés disciplinas, chamadas: “Politicas e Praticas Pedagdgicas relacionadas
a Educacdo Especial”; “Educacao Especial: conceitos, concepcdes e sujeitos” e “Libras I”
abordam os conteudos relacionados as politicas nacionais para a inclusdo escolar de criangas
com necessidades especiais e fornecem “os conhecimentos tedricos e metodologicos
necessarios a organizacao dos processos educativos para os sujeitos da Educagao Especial.”
(PPP, 2008, p. 26). A disciplina “Diferenca, Estigma e Educagdo” articula aquelas trés,
complementando-as a partir do debate sobre os processos de diferenciagdo individual e social
e suas repercussdes nos contextos educativos.

No quadro (4) que se segue apresentamos as disciplinas da educacao especial, da arte e

das midias:

Quadro 4 - Distribuicao dos componentes curriculares de acordo com os conhecimentos
especificos da Educacio Especial, da Arte e das Midias

Complementares | Fase Componentes curriculares
ao Eixo
1 Diferenga, Estigma e Educagao (54h/a)
2 Arte, Imaginacdo e Educacdo (72h/a)
Ed a
ueas af) 6 Politicas e Praticas Pedagogicas relacionadas a Educagéo
Especial; Arte e .
Midias Especial (54h/a)
7 Comunicagdo ¢ Educagdo (72h/a)
Libras I (54h/a)
9 Educagdo Especial: conceitos, concepgoes e sujeitos (72h/a)

Fonte: de nossa autoria.
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Sendo assim, considerando os trés eixos fundantes dos principios do curso de
Pedagogia da UFSC - a docéncia para a infancia e a formagdo de um professor intelectual e
pesquisador -, somados aos componentes curriculares que se agregam a estes eixos (os de

base epistemologica, de base teodrico-metodologica, além dos conhecimentos especificos das

J4

areas da educacao especial, da arte e das midias), a estrutura curricular ¢ organizada e
articulada em torno de trés grandes nucleos de conhecimentos, seguindo as orientagdes das
DCNP (2006).

As Diretrizes preveem que os curriculos se estruturem da seguinte forma:

I - um ntcleo de estudos basicos 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 agdes
criticas articulara:

a) aplicacdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e da sociedade;

b) aplicagdo de principios da gestdo democratica em espagos escolares ¢ ndo-
escolares;

c) observacdo, andlise, planejamento, implementagdo e avaliagdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;
d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes
de aprendizagem;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens ¢ adultos, nas dimensdes fisica,
cognitiva, afetiva, estética, cultural, Iudica, artistica, ética e biossocial,

f) realizagdo de diagndstico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar
diferentes forgas e interesses, de captar contradigdes e de considera-lo nos planos
pedagoégico e de ensino-aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de
atividades educativas;

g) planejamento, execugdo ¢ avaliagdo de experiéncias que considerem o contexto
histdrico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que
diz respeito a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ a
formagdo de professores e de profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de
organizagdo do trabalho docente;

i) decodificacdo e utilizagdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho didatico com contetidos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia, Artes, Educacdo Fisica;

j) estudo das relagdes entre educagdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

k) atengdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber
académico, a pesquisa, a extensdo e a pratica educativa;

1) estudo, aplicagdo e avaliagdo dos textos legais relativos & organizagdo da educacdo
nacional; (DCNP, 2006, Art. 6°).

No ambito do curriculo do curso de Pedagogia da UFSC este nucleo basico ¢ formado
pelo conjunto de disciplinas obrigatdrias, portanto, por todos os componentes curriculares

apresentados nos quadros anteriores: dos eixos, das bases epistemologica e tedrico-
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metodoldgica, além dos especificos a educacao especial, a arte e as midias. No curso, esta
carga horaria perfaz 3.276 horas-aula, segundo o PPP (2008, p. 27), “a carga horaria destinada
ao Nucleo Basico de formagdo atende as determinagdes das DCNP que a estipula em pelo
menos 2.800 horas.”
Além do nucleo basico previsto pelas DCNP, ha também um ntcleo de
aprofundamento e diversificacao de estudos:
II - um nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de
atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes e que,
atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizard, entre outras possibilidades:
a) investigacdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situacoes
institucionais: escolares, comunitdrias, assistenciais, empresariais e outras; b)
avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade

brasileira; c) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educagdo, a fim de elaborar
propostas educacionais consistentes e inovadoras; (DCNP, 2008, Art. 6°).

No curriculo do curso, este nucleo, conhecido como NADE - Nucleo de
Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos ¢ composto pelo conjunto de disciplinas
optativas, incluindo neste nucleo, o trabalho de conclusdao de curso, considerado como uma
atividade de aprofundamento de estudos. De acordo com o PPP (2008, p. 27):

O Nucleo de Diversificagdo e Aprofundamento de Estudos contempla componentes
curriculares a serem escolhidos pelos estudantes, de acordo com suas necessidades e

percurso formativo pretendido. Para a integralizagdo desse Nucleo, os estudantes
devem cumprir, ao longo do curso, o minimo de 22 créditos, ou 396 horas.

Finalmente, o terceiro nucleo previsto nas DCNP chama-se estudos integradores:

IIT - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular
e compreende participagdo em: a) seminarios ¢ estudos curriculares, em projetos de
iniciacdo cientifica, monitoria e extensao, diretamente orientados pelo corpo docente
da instituicdo de educagdo superior; b) atividades praticas, de modo a propiciar
vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizagdo de recursos
pedagogicos; ¢) atividades de comunicagdo e expressao cultural. (DNCP, 2006, At.
6°).

Em consonancia com as Diretrizes, este ntcleo aparece no curso formado pelo
conjunto de atividades extracurriculares, mas que tém carater formativo, como: as atividades
de extensdo, ensino e pesquisa e a participacdo em eventos. De acordo com o PPP (2008, p.
27): “para o Nucleo de Estudos Integradores estdo previstas atividades de enriquecimento
cientifico e cultural, com carga horaria minima de 108 horas, ultrapassando, portanto, as 100

horas exigidas pelas DCNP.”
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O quadro (5) que se segue apresenta como foram organizadas os componentes

curriculares, segundo os nucleos de conhecimento:

Quadro 5 - Articulacdo dos componentes curriculares com os nticleos previstos nas DCNP

Nucleos, créditos, carga horaria Disciplinas

Educagdo e Infancia I, 11, 111, IV, V, VI, VII, VIII; Organizagdo
dos Processos Educativos I e II; Organizagdo dos Processos
Educativos na Educacdo Infantil 1 e II; Organizagdao dos

Processos Coletivos do Trabalho Escolar; Didatica I e 1I;
Educacédo e Sociedade I e II; Teorias da Educagéo; Introducéo
a Pedagogia; Filosofia da Educacdo I e II, Histéria da
Educagdo I e II, Psicologia da Educagdo I; Aprendizagem e
Desenvolvimento;  Politicas e  Praticas  Pedagogicas
Niicleo Basico relacionadas a Educagdo Especial; Educagdo Especial:
182 créditos (3.276 horas) conceitos, concepgées e sujeitos% Libras F Diferenga, E.stigINna
e Educagdo; Linguagem Escrita e Crianga; Alfabetizacdo;
Literatura e Infincia; Lingua Portuguesa ¢ Ensino;
Comunicagdo ¢ Educacdo; Geografia, Infancia e Ensino;
Ciéncias, Infancia e Ensino; Educacdo Matematica ¢ Ensino;
Fundamentos e¢ Metodologia da Matematica; Infancia e
Educagdo do Corpo; EJA; Estado e Politicas Educacionais;
Educagdo e Trabalho; Introdugdo & Pesquisa; Pesquisa em
Educacéo I, II e II1.

Disciplinas eletivas: Educacdo e Movimentos Sociais;

Educagdo do Campo; Infincia e Violéncia, Libras II; Educagio
a Distancia. NADEs: Praticas Educativas e Rela¢des Etnico-
Niucleo de Aprofundamento e raciais; Educagdo Patrimonial, Memoria e Linguagens; Yoga

Diversificacdo de Estudos na Aprendizagem; Politicas Internacionais para a Educagio;
22 créditos (396 horas) Formagdo de Professores e Formagdo de Gestores; Educacao
de Jovens e Adultos; Avaliagdo dos Processos Educativos.
Como atividade de aprofundamento de estudos inclui-se a aqui

o Trabalho de Conclusdo de Curso.

Atividades teoricas e/ ou praticas de aprofundamento em areas
Niicleo de Estudos Integradores especificas de interesse dos alunos que complementem sua
formacdo em Educagdo. As atividades devem estar
10 créditos (108 horas) relacionados ao ensino, pesquisa ou extensdo, podendo

apresentar formatos variados (participagdo em eventos,

producdo de material didatico, extensdo comunitaria etc).
Fonte: UFSC, Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, 2008, p. 28.

A partir dessa configuragao curricular, podemos visualizar a organizagao da sua matriz
para além dos trés eixos estruturadores. No nucleo bésico encontram-se desde as disciplinas
dos eixos, as de base epistemoldgica, as de fundamentos tedrico-metodologicos, até aquelas

da educacao especial, da arte ¢ da comunicacdo. No interior deste unico nucleo, podemos
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colocar a seguinte questdo: todas as disciplinas que compdem o nucleo basico buscam
articular a necessaria organicidade entre teoria e pratica? Todas estas disciplinas conseguem,
levando em conta o principio formativo da docéncia de 0 a 10 e a formacdo do professor
pesquisador e intelectual, dialogar entre si? Quais concepgdes fundamentais estdo presentes
neste curso e nos discursos das suas disciplinas curriculares obrigatérias? A experiéncia
vivida pelas estudantes do curso atende a todas as especificidades de uma docéncia voltada a
educagao para a infancia?

O proximo topico consiste numa tentativa de dialogar com as pesquisas levantadas
para este estudo, tomando como base as concepgdes fundamentais da docéncia para a
infancia, a saber: as concep¢des de infancia e criangas. Trata-se de uma apresentagao
bibliografica em que, a medida em que for trazendo as concepgdes, também vou me

posicionando dentro do debate.

2.4 Levantamento bibliografico: pesquisas que analisaram as concep¢oes de crianca e

infancia nos cursos de Pedagogia e nas pesquisas educacionais

Ao longo do curso fomos nos aproximando das principais concepgdes em torno das
no¢des que abarcam a docéncia de 0 a 10, no caso, as de infancia e de criancas. Desde a
primeira fase estas concepgdes foram sendo apresentadas, por meio das referéncias
bibliograficas de cada disciplina. Ao voltar o percurso e retomar as reflexdes, posso dizer que
as nogdes de criangas e de infancia sdo basilares da pratica educativa. Ao mesmo tempo,
pode-se afirmar que ndo ha apenas uma concepcao, nem que tampouco as ideias sejam
consensuais no curso. No entanto, sdo nogdes tedricas fundamentais para a pratica, pois a
forma como as compreendo incide diretamente sobre como concebo meu trabalho docente
com as criangas, no contexto de suas infancias.

Neste topico trago para o didlogo as pesquisas levantadas no inicio deste trabalho,
cujo objetos de estudo convergem com o tema aqui tratado, juntamente com algumas
referéncias que foram discutidas nas disciplinas do curso e outras que contemplaram
necessidades mais pontuais no processo de reflexdo decorrente da escrita deste trabalho.
Dentre as pesquisa que selecionamos, sao elas: a) a tese de Albuquerque (2013), que analisou
os curriculos dos cursos de Pedagogia das Universidades Publicas Federais no Brasil
considerando a promulgagdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
Pedagogia. A analise dos curriculos teve como objetivo “compreender o percurso de

formagdo de professores para criangas pequenas, em atendimento a especificidade dessa
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docéncia.” Este objetivo, por sua vez, procurou dar visibilidade ao lugar que as criancas e a
infancia ocupam no interior dos curriculos dos cursos de Pedagogia (ALBUQUERQUE,
2013); b) a pesquisa de dissertagao de Thomassen (2003, p. 07), que buscou: “compreender o
lugar da infancia na formagao de professores das séries iniciais do ensino fundamental, mais
especificamente, no interior do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa
Catarina, no periodo compreendido entre 1995 e 2002, e; c¢) a pesquisa de dissertacdo de
Moraes (2005), que traz uma analise das concepcdes de crianga, infincia e educagdo
difundidas nas producdes académicas apresentadas nas Reunides Anuais da Associagdo
Nacional de Pos-Graduagdao e Pesquisa em Educacao (ANPEd), no ambito do Grupo de
Trabalho — Educagdo das Criangas de 0 a 6 anos (GT 7), entre os anos de 1997 e 2002. O
objetivo da andlise consistiu em identificar “o papel social que a crianga ocupa no processo
educacional.” (MORAES, 2005, p. 03).

De um modo geral, as pesquisas de Albuquerque e de Thomassen tomaram como foco
de analise os curriculos dos cursos de Pedagogia localizando neles o lugar que ocupa a
infancia e as criangas na formagao de professores. Ja a pesquisa de Moraes (2005) ajuda-nos a
situar estas concepgdes nas pesquisas da area da Educacao.

Assim, busco dar sentido ao processo vivido refletindo, retomando e reconstruindo
ideias que, no percurso do curso de Pedagogia, as vezes, ndo apareciam como basilares da
acdo docente na educacdo para a infancia, mas que assim o sdo. Reitero, ¢ a partir do olhar
que tenho para a infancia e para as criancas que concebo minha acao pedagogica.

Ao logo de meu caminho formativo ¢ que fui compreendendo que ndo ha como falar
da infancia sem falar da crianga que a vive, num contexto determinado. Por isso, ainda que
possamos entender a infancia como um conceito universal apenas a medida em que abarca
todas as criangas, afora isso, s6 podemos entender a infincia no plural. Cada crianca, de
determinado grupo social, classe social, etnia, raga, género, localizacdo geografica vivenciara
infancias diferenciadas, conforme seu contexto de pertencimento social e cultural.
Compreender esta relagdo intrinseca entre criancas-infancia me permitiu desconstruir o
carater naturalizado e cristalizado dessas duas categorias. Segundo Thomassen (2003), a
naturalizacdo do conceito de infincia nos impediu de questiona-la e de pensa-la de uma outra
forma que nao fosse aquela padronizada:

A naturalizacdo deste conceito, ou seja, este carater definitivo e atemporal que nos
impede o questionamento ¢ a possibilidade da mutacdo impediram-nos de pensar a
infincia de outra forma. (...). Ao naturalizar a infincia abstraiu-se seu sujeito. A

crianga também foi naturalizada, passou a obedecer um padrio de tamanho, peso,
comportamento ¢ habilidades cognitivas. Diante disso, é possivel afirmar que tanto
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para infincia como para a crianga ndo existe uma resposta Unica e atemporal, assim
como nao existe uma crianga e uma infancia em abstrato, definitiva. (DAMAZIO,
1991). (THOMASSEN, 2003, p. 27).

Ao considerar que infancia e criangas ndo sdo categorias abstratas percebo o quanto

uma estd intrinseca na outra, ainda que nao sejam a mesma coisa.

Hé uma diferenga conceitual fundamental entre crianga e infincia, ainda que suas
definigdes estejam interligadas. Crianca, de um modo muito geral, ¢ um “ser
biopsicossocial de pouca idade”, nascido com um pertencimento que define a si e a
sua infancia. Infancia, a0 mesmo tempo que consiste em uma categoria geracional,
também se pluraliza a partir de fatores de heterogeneidade social. (LESSA, 2016, p.

08).

Nesta dire¢do a infancia pode ser entendida como uma categoria social, a medida em
que abarca todas as criangas, esses seres de pouca idade, e que “se estabelece por efeito
exclusivo da idade (e ndo da posi¢cdo social, da cultura ou do género)” (SARMENTO &
PINTO, 1997, p. 17). No entanto, ¢ preciso considerar, conforme pontuam Sarmento e Pinto
(1997) que os limites etarios estabelecidos ndo se tratam de questdes socialmente indiferentes,
nem de “mera contabilidade juridica”:

Pelo contrario, ¢ uma questdo de disputa politica e social, ndo sendo indiferente ao
contexto em que se coloca, nem ao espaco ou ao tempo da sua colocag@o. Assim
"ser crianga" varia entre as sociedades, culturas e comunidades, pode variar [...] com

a duracdo histérica e com a defini¢do institucional da infincia dominante em cada
época (SARMENTO & PINTO, 1997, p. 17).

A partir dos autores passo a compreender a infancia como categoria social, o que
significa considerar aspectos, a0 mesmo tempo, de homogeneidade, ou seja, a infancia ¢ uma
etapa da vida que abarca todas as criancas; e de heterogeneidade, o que significa levar em
conta que as infancias sdo plurais, bem como as criangas.

Os estudos que se ocupam do tema da infancia e das criangas na perspectiva social,
histérica e cultural vém ajudando, conforme aponta Albuquerque (2013), a constituir um olhar

sobre a legitimidade da crianga como ator social e sua infincia como categoria social.

E interessante perceber que nas duas ultimas décadas vem ocorrendo uma
intensificagdo dos estudos sobre a constitui¢do historica, social e cultural das
criangas e de sua infincia no ambito das ciéncias humanas e sociais sob novas bases
epistemolodgicas. O grande diferencial produzido, sobretudo no campo da Sociologia
recente diz respeito a legitimidade da crianga como ator social de pleno direito, com
caracteristicas singulares, ¢ & infancia compreendida como categoria geracional que
constitui os modos de ser crianga. Nessa medida, abre-se uma nova possibilidade de
interlocug¢do disciplinar com a Pedagogia e demais areas do conhecimento na
compreensdo das bases do que vém a ser as criancas ¢ sua infincia. Entende-se
infincia como categoria social que indica elementos de homogeneidade desse grupo
etario. Por sua vez, as criangas sdo vistas como atores sociais diferenciados, com voz
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propria, em condigdes de heterogeneidade. Ha autores como Qvortrup (1999) que
defendem a pluralidade de sentidos contida nos termos “infincia” e “crianca”.
(ALBUQUERQUIE, 2013, p. 94).

Os estudos da Sociologia da Infancia destacam que perspectiva da crianga como ator
social provoca mudancas tanto no modo com sao realizados os estudos sobre elas, como nas

acoes pensadas em relagdo as mesmas:

a Sociologia da Infancia destaca o papel social da crianga, sujeito ativo do seu
processo educativo que apresenta todas as qualidades necessarias para assumir um
papel social participativo, como sujeito informante da sua condigdo social e
geracional, reprodutor/produtor de cultura, entre outros aspectos, que evidenciam
uma mudanga de foco, sobretudo metodoldgico, nas pesquisas com criangas. [...] 0
sujeito-crianga como ator social vai adquirindo qualidades que o definem como um
ser heterogéneo, que possui direitos sociais, que produz cultura, que € inventivo,
criativo, etc, a partir das vivéncias de uma infancia heterogénea. (MORAES, 2005,
p- 157).

Nesta perspectiva, Sarmento e Pinto (1997) fala das implicagdes do reconhecimento da
crianca como ator social de pleno direito, produtor de cultura.

A consideragdo das criangas como actores sociais de pleno direito, e ndo como

componentes acessorios ou meios da sociedade dos adultos, implica o

reconhecimento da capacidade de produgdo simbolica por parte das criangas e a

constitui¢do das suas representacdes e crengas em sistemas organizados, isto €, em

culturas. Com efeito, o estatuto de actor social reconhece-se aos seres humanos,

desde Weber, na sua capacidade de agir em sociedade e de atribuir sentido as suas
acdes (SARMENTO & PINTO, 1997, p. 19).

A leitura de Aries (1981) trouxe para nos a perspectiva historica de como era vista e
compreendida a infancia e as criancas. De acordo com este autor, a auséncia de registros
histéricos e de uma histéria da infancia demonstra o olhar que os adultos tinham sobre elas.
Somente a partir do século XIII ¢ que isto comeca a se modificar:

A descoberta da infincia comecou no século XIII e sua evolugdo pode ser
acompanhada na historia da arte iconografica dos séculos XV ¢ XVI. Mas o sinais

de seu desenvolvimento tornaram-se particularmente numerosos e significativos a
partir do fim do século XVI e durante o século XVII. (ARIES, 1981, p. 65).

Desta forma, compreendemos que a concepcao de infancia tem influéncias ligadas a
sociedade em que a crianca se insere, respondendo as exigéncias culturais, sociais e
econdmicas de cada tempo (ALBUQUERQUE, 2013). Vamos percebendo a estreita ligagao
existente entre estas exigéncias, as questdes educacionais € 0 modo como compreendemos a

infancia nos diferentes tempos historicos e nas distintas sociedades.
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A perspectiva historica, social e cultural que viemos apresentado a partir dos autores
esta expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI, 2010),
que define uma compreensao da crianga como sujeito de direitos:
Crianga:
Sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,

aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza
e a sociedade, produzindo cultura. (DNCEI, 2009, p. 12).

r

E importante ressaltar que esta crianca “da educagdo infantil” é a mesma dos anos
iniciais do ensino fundamental, o que impde a nods, professores e sujeitos criticos do
conhecimento, o desafio de percebé-la para além de um vir a ser adulto. Considerar que a
crianca encontra-se em seu devir, conforme explica Moraes (2005, p. 142): “entendido como
um processo, um movimento de transformacdes continuas”. Segundo a autora, no didlogo
com Abramowicz (2003), este processo:

nada tem a ver com um vir-a-ser adulto. “Este devir € o jeito que as criangas t€m de
viver inventando o mundo, produzindo acontecimentos, quando, obviamente, nio

995

estdio e ndo sdo ‘aprisionadas no trabalho, na guerra ou na miséria’”’.
(ABRAMOWICZ, 2003, p. 18). [...] Assim, o devir, entendido como diferenca
expressa pelo movimento de mudancgas/transformagdes continuas que nao se
prendem a linhas de origem, trabalha com a ideia de tempo ndo-linear a partir dos
pressupostos filosoficos deleuzianos, cuja diferenca é a pedra de toque de seu
pensamento. (MORAES, 2005, p. 142-143).

Ver, ouvir, sentir as criangas como um outro-crianga que ¢ constituido pela presenca
de outros-sujeitos e por aquilo que a afeta sdo compreensoes que trago comigo ao fazer este
retorno conceitual do que foi apreendido e do que vem sendo ainda no processo de reflexdo e
escrita deste trabalho. As novas geracdes de que se constitui a infancia ¢ formada de
singularidades, de pluralidades e de contradicdes que demarcam o acento heterogéneo da(s)
infancia(s). Uma infancia que ndo ¢ abstrata ¢ nem uma fase a ser superada, mas condigao
para sermos humanos.

Este modo de compreender as infancias, como condi¢do social tem implica¢des no
pensar a pratica educativa. Conforme Thomassen (2003, p. 39), substitui uma pratica “de
formar o sujeito do futuro por uma outra que aposte na originalidade do aprendizado infantil.”
Ao mesmo tempo, perceber as criangas como seres de pouca idade significa reconhecer sua
condi¢do humana e histérica, identificando-a como “um ser humano com vontades, desejos,

tal como nos adultos™:

32



Trata-se de superar a sacralizacdo da infincia que, pela divinizagdo ou pela
idealizagdo, transforma as criancas em seres desprovidos das contradi¢des humanas.
Nao se trata de estabelecer uma “republica de criangas”, mas de reconhecer sua
condicdo humana e histdérica, mundanizando-a. Compreender a crianga como um ser
humano com vontades, desejos, tal como nos adultos. Criangas que t€m sido
expropriadas do direito de terem infancia, de poderem viver a experiéncia humana
tal como nos adultos também o vivemos. (THOMASSEN, 2003, p. 39).

Relaciona-se, nesse sentido, a um esfor¢o de humanizar a infancia, tal como coloca a
autora, trazendo para a compreensao as questdes que demarcam suas condigdes de existéncia:
Se humanizarmos a infincia, na forma de compreendé-la, ela deixa de ser um

momento, uma etapa cronoldgica ou biolégica e se torna uma condi¢do de

possibilidade da existéncia humana. Longe de ser uma fase a ser superada, se

transforma numa situagdo a ser estabelecida, atendida, alimentada (KOHAN, 2001).

A infincia torna-se, pois, condi¢do para sermos humanos. (THOMASSEN, 2003, p.
39).

A nos, adultos, tendemos a dizer que nossa infancia foi diferente desta que vemos
hoje, as proximas geracdes também terdo esta mesma impressao € assim se seguira, no curso
do tempo historico, a infancia como produto das transformagdes de um tempo, de uma
sociedade, de uma historia. A ideia de infancia ¢ carregada de sentidos de acordo com o
tempo histérico e a cultura que as criangas pertencem. Conclui-se, nesta direcdo, que a
infancia nao ¢ imutavel, mas segue o fluxo das transformagdes sociais, culturais, econdmicas
e politicas. Diante da situagdo social atual em que as criangas vivem a maior parte de suas
infancias em instituigdes educativas, torna-se imprescindivel aos profissionais que atuam
nestes contextos ter condigdes de perceber e refletir sobre novas praticas pensando numa
educagdo para a infancia em que as criangas sdo sujeitos ativos do seu processo educativo.

Podemos ver essa discussao e as indicagdes dessa perspectiva em relacao as criangas e
a infancia presente especificamente no curso de Pedagogia UFSC, ja em 2007, conforme
apontam Rocha e Ostetto (2008, p. 104):

No curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina no qual atuamos,
esta ¢ a orientagdo que tem nos guiado: um projeto de educacdo para a infincia
devera ter como eixo de sua organizacdo as proprias criangas € seus processos de

constitui¢do como seres humanos, em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas
capacidades intelectuais, criativas, expressivas e emocionais.

Defino assim, ao encerrar este topico, uma posicdo de defesa da concepgao
apresentada neste trabalho. Tenho clareza ser mais do que uma preocupacdo relacionada a
minha formacao e a escolha do tema deste trabalho, mas uma escolha politica, comprometida
com a infancia das criancas e com as implicagdes pedagodgicas que surgem a partir dessa

perspectiva.
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3 ANALISE DA ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO

Este capitulo foi organizado em quatro topicos, nos quais sao apresentados dados que,
de um modo geral, permitiram examinar a estrutura do curso de Pedagogia em um carater de
memorial analitico. Partindo de um olhar de dentro avalio o qué essa estrutura propde
enquanto curso, confrontando com o que foi vivido e com relagdo a minha necessidade
formativa: a docéncia para a infancia e a articulagdo teoria e pratica. Os dados trazidos foram
as ementas e as cargas horarias dos diferentes componentes e campos curriculares, sendo estes
analisados a partir do PPP do curso e da fundamentagdo tedrica posicionada. O esforco
consistiu em ir desenhando o lugar que a crianga e a infancia ocupam neste curriculo e como
nods, enquanto estudantes, vamos sendo possibilitados de nos aproximar contextualmente
destes sujeitos. Desta forma, queremos colocar uma lente de aumento sobre esta matriz

curricular e fazer a relagdo entre aquilo que foi proposto e o que foi vivido.

3.1 Criangas e Infancia: analise das ementas das disciplinas do eixo educacio e infancia

e das metodologias especificas

Neste topico, a tentativa consiste em trazer para a reflexdo as concepgdes basilares da
docéncia para a infancia a partir de como elas sdo apresentadas € como aparecem no €ixo
educagdo e infancia confrontando com as concepgdes apresentadas nos componentes
curriculares que compdem a base teodrico-metodologica (Matemadtica, Histéria, Geografia,
Portugués e Alfabetizacdo e Ciéncias).

No quadro (6) que se segue foram organizadas as disciplinas destes dois eixos,

juntamente com suas cargas horarias:

Quadro 6 - Disciplinas e cargas horarias do eixo Educacio e Infincia e da base de fundamentos
teorico-metodoldgicos

FASE EIXO EDUCACAO E Carga FUNDAMENTOS TEORICO- | Carga
INFANCIA horaria METODOLOGICOS horaria

1* fase | Educacgdo e Infancia I 54h/a

2% fase | Educagdo e Infancia II 54h/a

3% fase | Educagdo e Infancia III 36h/a - Linguagem Escrita e Crianga 54h/a

4? fase | Educagdo e Infancia IV: 72h/a - Alfabetizacdo 54h/a
Fundamentos da Educagéo - Educa¢do Matematica e Infancia | 72h/a
Infantil - Ciéncias, Infancia e Ensino 90h/a

5% fase | Educacéo e Infancia V: 54h/a - Literatura e Infancia 54h/a
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Conhecimento, Jogo, Interagao - Geografia, Infancia ¢ Ensino 90h/a
e Linguagens I - Historia, Infancia e Ensino 90h/a
- Fundamentos ¢ Metodologia da | 72h/a
Matematica
6" fase | Educagao e Infancia VI: 54h/a - Lingua Portuguesa e Ensino 54h/a
Conhecimento, Jogo, Interagao - Infancia e Educagdo do Corpo 72h/a
e Linguagens II
7% fase | Educacgdo e Infancia VII: 216h/a
Estagio em Educacdo Infantil
8 fase | Educacéo e Infancia VIII: 144h/a
Exercicio da Docéncia nos
Anos Iniciais.
Total 684h/a 702h/a

Fonte: de nossa autoria.

Conforme veremos, a quantidade de horas-aula a menos das disciplinas de
metodologias ndo significa que a énfase dada por elas ndo seja fortemente incisiva na
formagao do curso de Pedagogia.

No entanto, por hora, nos dedicaremos a analisar como aspectos vinculados as
concepgoes de criancas e infiancia aparecem nestes componentes curriculares. No proximo
quadro (7) podemos ver as ementas do conjunto de disciplinas que compdem o eixo educagao

e infancia, destacando a recorréncia dos termos criangas ¢ infancia.

Quadro 7 - Ementas das disciplinas do eixo Educacio e Infancia

EIXO EDUCACAO E INFANCIA - Ementas

Educacio e Infancia I (54h). Crianca e infancia: conceituacdo ¢ campos de estudo. Construgdo da
infancia e determinagdes socio-historicas. Fungdo social das institui¢des educativas voltadas para a
infancia: creches pré-escolas e escolas de Ensino Fundamental.

Educacio e infincia II (54h). Aspectos epistemologicos da relagdo infancia, sociedade e educacio.
A infancia e a crianga como objetos de investigacdo nas diferentes areas cientificas e suas
consequéncias para compreensdo das relacdes educativas. A educacdo da crianca na pesquisa
educacional.

Educacéio e Infancia II1 (36h). Aproximagao as criancas em diferentes contextos socioculturais e
formativos. Fungdo historica e cultural das institui¢des educativas. Criancas, adultos e as suas
intera¢des. Produgdes culturais das e para as criancas.

Educacio e Infincia IV: Fundamentos da Educacido Infantil (72h). Fundamentos historicos,
politicos e pedagdgicos da Educagdo Infantil. Politicas para a Educagdo Infantil no Brasil:
condicionantes nacionais ¢ internacionais. Legislagdo ¢ orientacdes governamentais para a
Educagao Infantil. Modelos curriculares em Educacdo Infantil: bases teoricas ¢ metodologicas.

Educacio e Infincia V: Conhecimento, Jogo, Interacio e Linguagens I (72h). Bases
conceituais: jogo, brinquedo e brincadeira; pensamento ¢ linguagem; interacdes sociais; processos
de formacdo do pensamento: conceitos espontaneos e cientificos. Contribui¢des da brincadeira, das
interac¢des e da linguagem no processo de aprendizagem e desenvolvimento da criancga.

Educacio e Infancia VI: Conhecimento, Jogo, Interacao e Linguagens II (54h). Implicacdes
educacionais do jogo, das interagdes e da linguagem como base para a constru¢do do conhecimento
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na infancia. Estratégias metodologicas e indicadores para a agdo pedagodgica nos diferentes
contextos educativos. As linguagens: ndo-verbal, verbal, gestual, corporal, plastica, pictérica e
musical das criangas. A produgdo cultural das e para as criancgas.

Educacio Infantil VII: Estagio em Educacao Infantil (216h). Diretrizes educativas e definigao
de nucleos da agdo pedagogica da atuagdo no estagio em Educacgdo Infantil. Conhecimento dos

campos de estidgios e definicdo compartilhada dos projetos de estagio. Observagdo, registro,
documentagdo e analise dos contextos e das relagdes educativas. Atuagdo docente. Elaboracdo de
relatorio de estdgio — analise critica das intervengdes realizadas junto as unidades de Educagdo
Infantil do sistema publico de ensino.

Educacio e Infancia VIII: Exercicio da Docéncia nos Anos Iniciais (144h). Exercicio da pratica
docente nos anos iniciais da escola do Fundamental, focalizando o processo de socializagdo da
crianca na condi¢do de estudante e os principios tedrico-metodologicos das atividades de ensino e
de aprendizagem. Planejamento, realizagdo das atividades de ensino. Elaboragdo e producdo de
materiais acerca do processo realizado, com o objetivo de refletir sobre a experiéncia e divulgar a

analise realizada.

Fonte: nossa autoria.

Nas ementas das disciplinas que compdem o eixo educagdo e infincia, o termo crianca
ou criangas ¢ citado 10 vezes num total de 8 disciplinas. Ja o termo infancia aparece 6 vezes
neste total. A disciplina “Educacao e Infancia I1I”, apesar de ser a disciplina com menor carga
horéria dentre as outras (36h/a) € a que cita maior numero vezes o termo crianga, aparecendo
3 vezes este termo em sua ementa. O termo infancia € recorrente nas disciplinas que
compdem a primeira ¢ a segunda fase do curso: “Educacdo e Infancia I” e “Educacdo e
Infancia II”, juntas, elas citam 5 do total de 6 vezes que infancia aparece no conjunto das
disciplinas. Depois, infancia ¢ novamente citada, uma vez, em “Educacdo e Infiancia VI”.
Portanto, infancia, ainda que apareca 6 vezes no total de 8 disciplinas, esta recorréncia se da
apenas em 3 disciplinas. Ja as disciplinas “Educacao e Infancia IV” e “Educagdo e Infancia
VII” sdo as Unicas que ndo citam nem uma Unica vez o termo crianga € o termo infancia, mas
dao énfase para o termo: educagao infantil, que ¢ citado 6 vezes.

No préximo quadro podemos ver como esses termos aparecem no conjunto das

ementas das disciplinas das metodologias especificas:
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Quadro 8 - Ementas das disciplinas da base de fundamentos teérico-metodologicos

METODOLOGIAS

Ciéncias, Infancia e Ensino (90h). A produgdo do conhecimento cientifico: aspectos epistemologicos,
culturais e politicos. As ciéncias e seu ensino para a infancia: histéria e perspectivas de pesquisa.
Conceitos cientificos ¢ as abordagens de voltadas a infancia. Os materiais didaticos, os produtos
culturais e seus usos no ensino de ciéncias para a Educagdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Saberes e praticas escolares: o ensino de ciéncias na cultura escolar. Pratica como
componente curricular: exercicios de planejamento de ensino para os anos iniciais.

Educacio Matematica e Infincia (72h). Concepcdes de Matematica ¢ Educagdo Matematica.
Matematica e suas relagdes com a infancia. Ensino e aprendizagem da Matematica e suas relagdes com
a sociedade.

Geografia, Infancia e Ensino (90h). As tendéncias do pensamento geografico ¢ os problemas do
ensino da geografia descritiva e informativa. Principios teorico-metodolégicos de ensino de Geografia
nas séries iniciais. A constru¢do da no¢do de espago na crianca e as relagdes sociais. A interagdo com o
meio ambiente ¢ o espago de vivéncia. Pratica como componente curricular: exercicios de
planejamento de ensino para 0s anos iniciais.

Historia, Infancia e Ensino (90h). Historia, infancia, ensino de Historia. Abordagens, conceitos ¢
nog¢des. Diversidade de fonte, suas interpretagdes e usos na Educacdo Infantil € no ensino de Historia
nos anos iniciais. Saberes e praticas escolares: o ensino de Historia na cultura escolar. Pratica como
componente curricular: exercicios de planejamento de ensino para os anos iniciais.

Fundamentos e Metodologia da Matematica (72h). Conceito de numero e suas aplicabilidades. As
operagdes fundamentais no conjunto dos Naturais e dos Racionais. Estudo da geometria euclidiana.
Novas tendéncias em Educacdo Matematica e suas relagcdes com a pesquisa

Lingua Portuguesa e Ensino (54h). A comunicagdo humana. O universo da oralidade e sua pratica em
ambientes escolares. Apropriagdo, desenvolvimento e produgdo da lingua escrita nos anos iniciais.
Praticas cotidianas de leitura ¢ a formagdo de leitores. A interpretacdo de textos e a produgdo de
sentidos. O trabalho docente em relacdo a diferenga e a diversidade. Aspectos de variacdo e mudanga
linguistica. Relagdes entre conhecimento linguistico e conhecimento gramatical. Relagdes da leitura e
da escrita com outras linguagens ¢ com as novas tecnologias. Lingua e processos criativos: a expressao
artistica na infancia. Pratica como componente curricular.

Alfabetizacdo (54h). Alfabetizacdo ¢ letramento no plano tedrico, politico e pedagdgico
(inter)nacional. Fundamentos teérico-metodologicos do processo de alfabetizacdo. O sistema de escrita
alfabético/ortografico. O conhecimento da linguagem verbal oral na aprendizagem da linguagem verbal
escrita. A realidade lingiiistica da crianca e os processos de sistematizagdo dos usos da escrita.
Processos de construcdo de sentido a partir da linguagem escrita. Pratica como Componente Curricular:
exercicios de planejamento de ensino para os anos iniciais.

Literatura e Infincia (54h). O estabelecimento da categoria de pensamento “in-fans” na literatura
moderna. A oposi¢do entre racionalismo/irracionalismo e a passagem da fantasia ao plano da
irrealidade. A separagdo entre necessidade/desejo e o conceito de inconsciente. O surgimento do “eu”.
A rejeicdo do conceito de experiéncia por parte da literatura como modo de sobrepor-se ao projeto
racionalista moderno. A relacdo entre mito e literatura. A poesia e o sublime. Leituras literarias:
estratégias para formar uma cole¢do em aberto. O trabalho com textos na dinadmica escolar. Pratica de
ensino como componente curricular.

Infancia e Educac¢ao do Corpo (72h). O corpo como cruzamento entre natureza ¢ cultura. Corpos e
formas de subjetivacdo. Infancia, pensamento e contemporaneidade. Processos de institucionalizagdo
da infancia. Escolarizagdo do corpo. Infancia, corpo, consumo. Politicas do corpo. Infancia, género,
classe, etnia. Infancia, corpo e producao social do preconceito.

Linguagem Escrita e Crianca (54h). Aquisicdo da linguagem. A crian¢a na sociedade letrada.
Concepgoes, representagdes e hipoteses de escrita formuladas pela crianca. Relagdes entre escrita,
oralidade, linguagens verbal e ndo verbal. Processos ndo planejados e ndo sistematizados de
aquisicdo/aprendizagem da escrita. Da leitura/escritura icOnica a leitura/escritura arbitraria e
convencional. Introdu¢do ao letramento ¢ a alfabetizagao.

Fonte: de nossa autoria.
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No conjunto das ementas das 10 disciplinas que compdem as metodologias
especificas, os termos criangas € infancia reduzem drasticamente dando acento para o termo:
ensino, o qual, como se pdde notar, foi destacado. No quadro (9) que se segue, ¢ possivel
observar comparativamente como os termos criancas € infancia aparecem nas ementas das

disciplinas do eixo educagdo e infancia e aquelas da base teorico-metodologicas:

Quadro 9 - Quantitativo dos termos criancas e infincia nas ementas das disciplinas apresentadas
nos quadros 7 e 8

Categorias Infancia Crianca(s)
(3) Educacgéo e Infancia I11
Eixo (3) Educagido e Infancia | (2) Educagio e Infancia I1
Educacio e 6 3 (2)Educagdo e Infancia II 10 6 | (2) Educacao e Infancia VI
Infancia vzs. | disc. | (1) Educagdo e Infancia vzs. | disc. | (1) Educagdo e Infancia |
(8 disciplinas) VI (1) Educagdo e Infancia V

(1) Educagio e Infancia VIII

(5) Infancia e Educagéo

do Corpo
(2) Ciéncias, Infancia e (2) Linguagem Escrita e
Metodologias Ensino . Crianca .
(10 10 .5 ) Eflugagﬁo Matematica 4 .3 ) Qeograﬁa, Infancia e
disciplinas) vzs. | disc. | e Infa.nma' . vzs. | disc. | Ensino '

(1) Historia, Infancia e (1) Alfabetizacao

Ensino

(1) Lingua Portuguesa e

Ensino

Fonte: de nossa autoria.

Das 10 vezes que crianca foi mencionado nas ementas das 8 disciplinas que compdoem
o eixo educacdo e infancia, nas metodologias este termo ¢ citado apenas 4 vezes: 1 vez na
disciplina de “Geografia, Infincia e Ensino”, 1 na de “Alfabetizacdo” e 2 na disciplina de
“Linguagem Escrita e Crianga”. Ja a palavra infancia, que no primeiro eixo observado foi
citada 6 vezes, nas metodologias o termo aparece 10 vezes, em 5 do total de 10 disciplinas.
No entanto, metade deste total aparece em apenas uma das disciplinas: em “Infancia e
Educagao do Corpo”, infancia ¢ citada 5 vezes. As outras 5 aparecem em “Ciéncias, Infancia
e Ensino” (2 vezes), “Educacao Matematica e Infancia” (1 vez), “Historia, Infancia e Ensino”
(1 vez), e “Lingua Portuguesa ¢ Ensino” (1 vez). A disciplina “Fundamentos ¢ Metodologia
da Matematica” ndo cita nem o termo crian¢a, nem infancia, nem tampouco o termo ensino,
que apareceu 15 vezes no conjunto das 10 disciplinas de base teorico-metodologica, conforme

o quadro (10) que se segue:
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Quadro 10 - Quantitativo do termo ensino nas ementas das disciplinas apresentadas nos quadros

7e8
Categoria Ensino
Eixo Educacio e ’ |
Infancia vzs. | disc (3) Educagido e Infancia VIII
(8 disciplinas) ) )
(5) Ciéncias, Infancia e Ensino
(4) Historia, Infancia e Ensino
Metodologias 15 6 (3) Geografia, Infancia e Ensino
(10 disciplinas) vzs. | disc. | (1) Educagdo Matematica e Infancia
(1) Alfabetizacao
(1) Literatura e Infancia

Fonte: de nossa autoria.

Das 15 vezes que o termo ensino ¢ citado no conjunto das disciplinas de base tedrico-
metodoldgica, 3 disciplinas juntas concentram o termo citado 12 vezes, sdo elas: “Ciéncias,
Infancia e Ensino” (5 vezes o termo ensino); “Historia, Infancia e Ensino” (4 vezes) e
“Geografia, Infancia e Ensino” (3 vezes). Se o termo ensino ndo chamou nossa atengao na
analise das ementas do eixo educacgdo e infancia, nas disciplinas das metodologias ele aparece
quase que de forma explosiva. Perceber isto nos fez retomar as ementas do primeiro eixo e
analisar como este termo aparece. Das 8 disciplinas da educacio e infancia o termo ensino’
aparece 2 vezes na ementa de uma mesma disciplina: “Educag¢ao e Infancia VIII: Exercicio da
Docéncia nos Anos Iniciais”. Importa explicar nosso posicionamento por abordar a questdo
do ensino, cuja critica parte da ideia de que por detrds da semantica do termo ha uma
concepedo que lanca énfase para sua versao transmissiva, que vé no “aluno” o seu “objeto” de
intervengao, invisibilizando, silenciando e abstraindo a crianga que conforma cada “aluno” e
que estd contida numa docéncia para a infancia. Neste sentido, a critica ao termo refere-se,
fundamentalmente, ao seu significado de “ensino transmissivo”, apresentado na forma de aula
e na transmissao linear de contetudos.

Numa perspectiva critica as referéncias tradicionalmente escolares, Rocha (1999, p.
60) parte de uma defesa da especificidade da docéncia para a infancia, cuja a qual
compartilhamos:

enquanto a escola tem como sujeito o aluno, e como objeto fundamental o ensino
nas diferentes areas, através da aula, a creche e a pré-escola tem como objeto as

relagdes educativas travadas num espago de convivio coletivo que tem como sujeito
acrianga 0 a 6 anos (ou até 0 momento em que entra na escola).

5 . ,q: . . , . .
Excluiu-se de toda a analise realizada quando o termo aparece para designar o nivel educacional “ensino
fundamental” e o “sistema publico de ensino”.

39



Nesta mesma direcao, o PPP evidencia a concep¢ao que norteia a pratica docente na
educagdo infantil, ao tratar sobre a disciplina de “Educagdo e Infancia VII: estagio
supervisionado em educagdo infantil”:

E constituido por momentos de observagéo, registro e documentagdo de contextos de
atuacdo, processos considerados fundamentais a elaboragdo de planos de acdo que

tenham como foco as relagdes educativas com as criangas de zero a seis anos.
(UFSC, PPP - Curso de Pedagogia, 2008, p. 39).

Como Rocha aborda no trecho acima, ha diferentes concepgdes presentes nos
contextos educativos da educagdo infantil e dos anos iniciais. E estas concepgdes sdo
fundamentadas durante a formacao tedrico-pratica no curso. Neste aspecto nossa preocupagao
¢ sobre como essas diferentes concepgdes podem, no interior da formagao dos estudantes do
curso de Pedagogia, fragmentar a compreensao das estudantes sobre a concepg¢ao de infancia
durante seu processo formativo. Consequentemente a visao de crianga ¢ de professor também
sofre com essa fragmentagao.

De acordo com Rocha, a educagdo infantil, tomando como objeto a relacao educativa e
0 sujeito a crianga abre possibilidades para que esse ambito de reflexdo possa se estender aos
anos Iniciais, j& que a crianca de uma etapa continua a ser quando passa a outra,
permanecendo a se relacionar com os diferentes sujeitos e contextos envolvidos nos processos

educativos formais.

3.2 Criangas e Infancia: analise da carga horaria destinada as disciplinas especificas da

educacao infantil e aquelas das metodologias especificas

A partir desses dois conjuntos de disciplinas, do eixo educacdo e infincia e das
metodologias especificas passo a tecer algumas consideragdes sobre como estas disciplinas
adensaram os conceitos de infancia e criangas, tomando como base meu percurso formativo e
a apreensao desses conceitos.

Nas trés primeiras fases do curso a concepgao de infancia ¢ apresentada e discutida
enquanto constru¢cdo historica determinada cultural e socialmente. Neste movimento,
passamos a entender a infancia e a educagdo das criangas como um campo de estudos,
discutindo também sobre a “fun¢o historica e cultural das instituicdes educativas™ (creches,
pré-escolas e escolas). Situada em diferentes contextos sociais € formativos, ao se inserir na

cultura, a crianca ¢ conceituada como produtora de cultura, ao mesmo tempo em que hd uma

% Cf. consta na ementa da disciplina: Educacio e Infancia III (UFSC, PPP - Pedagogia, 2008, p. 32).
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producao cultural voltada para elas. Também passamos a compreender a crianca na dimensao
da sua protecao e provisao, sintetizada na frase: a crianga como sujeito de direitos, por vezes,
demasiadamente repetida no curso e nos textos lidos. No entanto, ainda que essa nocao seja
unanime entre todos os estudantes que passam pelo atual curso de Pedagogia da UFSC, hoje,
na medida em que me pergunto o que sei além desta frase, vou me dando conta de que sua
exaustiva repeti¢do acabou talvez se esvaziando de sentido: mas, afinal, o que sei eu dos
direitos a que t€ém de ser garantidos as criangas? Se a crianga ¢ sujeito de direitos, nossa
profissdo, que lida com a infancia, de certa forma ¢ responsavel por garantir esses direitos e
denunciar a auséncia deles. Neste ultimo caso, o que sei eu, ao final de meu percurso
formativo, sobre meu papel enquanto protetora dos direitos das criangas, minimamente, no
ambito dos contextos de educacao formal e ndo-formal?

Estas nocdes encontram-se expressas tanto nas ementas das trés disciplinas do eixo
educagao e infancia (Educagdo e Infancia I, II e III), como na bibliografia apresentada nos
planos de ensino e indicadas para estudo. Dentre os autores que passamos a fazer interlocucao
nestes primeiros passos, posso citar: Aries (1981), Charlot (2000), Quinteiro (2000),
Rosemberg (2010), Tonucci (1997) e documentos, como: “Estatuto da Crianca e do
Adolescente” (1990), “Convengdo sobre os Direitos da Crianga” (1990) e “Ensino
Fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusdo da crianga de seis anos” (2007).

Neste momento, também discutiamos, na disciplina de “Arte, Imaginagdo e
Educagdo”, sobre a imaginacdo da crianca e a atividade criativa dela, principalmente, a partir
da perspectiva de Vigotski (2009). A crianca aparece a partir dessas trés disciplinas
(Educacao e Infancia I, II e III) tanto nas ideias dos tedricos que discutem a infancia como na
legislacdo que garante os direitos das criangas e legitima sua presenca na constitui¢ao da
sociedade. Aqui, no percurso inicial da formagao estdvamos descobrindo a existéncia desta
crianca que € concepgao no curso. Fizemos entrevistas com criancas sobre como elas veem a
escola. Entrevista sobre um conceito cientifico (ex: terremoto) observando como elas lidam
com o conhecimento, com a imaginagdo propria da condigdo humana. Pesquisamos fotos nos
jornais locais para identificarmos qual a visao de crianca que identificivamos nestes meios de
comunicagdo ¢ de divulgagdao de imagens e ideias e também em historias infantis. De um
modo geral, isto consistiu numa aproximagao as criangas em contextos sociais. Afirmo que se
tratava da apresentagdo de uma nova concep¢do para mim, mas ainda nao consolidada
completamente. A relagdo entre o universo educativo institucional e esta concepgdao de
criancas também foi abordada, fundamentalmente a partir das orientagdes ancoradas em

Kramer (2007), sobre a singularidade da infincia e em Madalena Freire (1996), sobre o
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exercicio de um olhar sensivel para as criancas no contexto da realidade educativa.

Nas fases seguintes do curso comeca a ganhar énfase a questdo do ensino,
praticamente sobrepondo-se as concepgoes até entdo estudadas. Como as concepgoes basilares
da pratica - criangas e infancia - ainda ndo estavam completamente constituidas na nossa
formacgdo tedrica, mas em processo, a énfase sobre a questdo do ensino trouxe, ao meu ver,
um comprometimento desta reflexdo de base deslocando-se para uma excessiva preocupagao
de carater mais pragmatico, como por exemplo: o qué e como ensinar os conteudos das
disciplinas especificas: matematica, portugués, ciéncias, historia e geografia.

Neste momento da formacao, ao mesmo tempo em que temos disciplinas em que se
comegca a delinear as bases conceituais especificas que fundamentam a educacao de 0 a 6 anos
(Educagdo e Infancia IV, V e VI), assim como disciplinas que apresentam as especificidades
da organizacao dos processos educativos na educacao infantil, também vamos passando pelas
disciplinas das metodologias especificas, muito mais vinculadas aos anos iniciais do ensino
fundamental. Considerando estas disciplinas especificas podemos fazer uma analise da
desproporcionalidade de cargas horarias na distribuigcdo das disciplinas dentro da organizagao

da grade curricular, conforme o quadro (11) que se segue:

Quadro 11 - Carga horaria das disciplinas da educacio infantil e das metodologias especificas,
no Ambito da quarta, quinta e sexta fase do curso de Pedagogia da UFSC

Disciplinas dos eixos Educacéio e Infincia e
Fase Organizacao dos processos educativos Disciplinas das metodologias especificas
(especificas da Educacio Infantil)
- Alfabetizagado (54h)
42 N . - Ciéncias, Infancia e Ensino (90h
fase | Educagio e Infancia IV (72h) 72h - Educag¢do Matematica e Infé(ncia) 216h
(72h)
- Literatura e Infancia (54h)
- Educacao e Infancia V (54h) - Geografia, Infancia ¢ Ensino
52 - Organizagdo dos processos 126h (90h) 306h
fase | educativos na Educagdo Infantil - Historia, Infancia e Ensino (90h)
1(72h) - Fundamentos e Metodologia da
Matematica (72h)
6 : gf;;ﬁ?;;ggoh(litj:;zilss(s:h) - Lingua Portuguesa e Ensino (54h)
. . . 126h - Infancia e Educagdo do Corpo 126h
fase | educativos na Educagdo Infantil (72h)
11 (72h)
Total | 324 horas-aula Total | 648 horas-aula

Fonte: de nossa autoria.

Na quarta, quinta e sexta fase, particularmente, onde ocorre um aprofundamento

(324h/a) nas especificidades da educacao da crianga pequena e, consequentemente, nos seus
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aspectos do desenvolvimento, perfazemos uma carga horaria de 648 horas-aula em disciplinas
de Geografia, Historia, Matematica e Literatura. Esta analise permite desconstruir a ideia
generalizada de que o curso tem demasiado acento para a educacdo infantil, quando, na
verdade, o que se observa com relagdo as disciplinas especificas desta area educacional ¢ uma
carga horaria que corresponde a cerca de 50% da carga horaria das disciplinas das
metodologias especificas (no ambito da quarta, quinta e sexta fases).

Na quarta fase, a carga horaria da disciplina de fundamentos da educagdo infantil
corresponde a 33% da carga das disciplinas de Ciéncias, Matemadtica e Alfabetizagdo. Apenas
na sexta fase as cargas horarias sao equivalentes.

Destaco a disciplina de “Ciéncias, Infancia e Ensino” que abordou a questdao do ensino
na educagdo infantil. Na ocasido, desenvolvemos propostas metodoldgicas de ensino de
conteudos de ciéncias em um centro de educacao infantil do sistema privado, localizado no
entorno da Universidade Federal de Santa Catarina. Em um texto estudado na disciplina
vemos a defesa deste ensino as criangas pequenas:

Ensinar significa dar suporte adequado para que a crianga a medida que cresca, seja
capaz de elaborar, criar e transformar, cada vez mais, o material que lhe é oferecido.
Mas para isso, a formacdo do professor € essencial, pois é ele que dirige o olhar da
crianga ¢ a ensina. O professor precisa, em sua formagdo, ndo s ter acesso a
ciéncias, mas, também incorporar o pensar cientifico, pois, os conhecimentos
cientificos, por serem uma construgdo humana, ndo podem ser transmitidos pela
hereditariedade genética, ou mesmo adquiridos a medida que a crianga cresce apenas

estando no mundo, necessitam ser ensinados, desde a mais tenra idade (...). (ARCE,
2011, p.78).

Curiosamente, esta disciplina ¢ realizada na mesma fase em que tratamos sobre os
fundamentos da educagdo infantil, onde lemos e debatemos os documentos que regem esta
etapa educacional, dentre eles: as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil
(DCNEI, 2009, art. 9°), o qual afirma, em carater mandatario que: “as praticas pedagogicas
que compdem a proposta curricular da Educagdo Infantil devem ter como eixos norteadores as
interacoes e a brincadeira”. Neste sentido, diante de nosso posicionamento tedrico acerca das
concepgoes de criangas e de infancia problematizamos a concepgao educativa apresentada na
disciplina de Ciéncias, Infancia e Ensino ao propor dirigir o olhar da crianga, desconsiderando
a dimensdo relacional da docéncia e a agdo ativa da crianca que se constitui em sua
multidimensionalidade, contrapondo-se as orientagdes apresentadas nas DNCEI e sustentando
0 ensino transmissivo para a crianga.

Conforme Oliveira (2010, p. 04), a brincadeira permite a crianga indagar sobre o

mundo e sobre si mesma, construindo sua identidade:
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Brincar d4 a crianga oportunidade para imitar o conhecido e construir o novo,
conforme ela reconstrdi o cenario necessario para que sua fantasia se aproxime ou se
distancie da realidade vivida, assumindo personagens e transformando objetos pelo
uso que deles faz. Na brincadeira de faz-de-conta se produz um tipo de comunicagao
rica em matizes ¢ que possibilita as criangas indagar sobre o mundo a sobre si
mesma € por a prova seus conhecimentos no uso interativo de objetos e
conversagdes. Através das brincadeiras e outras atividades cotidianas que ocorrem
nas institui¢des de Educacdo infantil, a crianga aprende a assumir papéis diferentes
e, ao se colocar no lugar do outro, aprende a coordenar seu comportamento com o0s
de seus parceiros ¢ a desenvolver habilidades variadas, construindo sua identidade.

Outro ponto a se problematizar ¢ o /ocus de inser¢ao das estudantes para a pratica do
"ensino" de ciéncias, no caso, uma instituicdo privada, contrariando uma das orientagcdes do
PPP curso de Pedagogia da UFSC que reafirma, terminantemente, o compromisso do curso

com as instituigdes publicas. Trazemos abaixo alguns trechos explicitados no PPP (2008)

Reafirmou-se na ocasido o compromisso das universidades publicas com a
constru¢do e desenvolvimento de processos formativos voltados para o
fortalecimento da escola publica, gratuita, de qualidade e com compromisso social.

(p- 02);

ok

O Projeto ora apresentado é, portanto, a sintese de um processo coletivo de
elaboracdo de uma proposta de formacgao de professores explicitada no compromisso

do Curso de Pedagogia com a escola publica de qualidade e democratica. (p. 03)
sk

As discussdes refor¢aram a necessidade de um curso comprometido com a escola

publica e com a populagdo que ndo tem acesso ao ensino superior. (p. 08)
sk

Reitera-se a importancia de a escola publica se constituir como foco na formagéo a

ser oferecida pelo Curso de Pedagogia. (p. 14)
sedok

Em todo o processo de avaliacdo, muitas mudancas foram sugeridas e realizadas.
Entretanto, nenhuma avaliacdo questionou o principio central do Curso,
compromisso com a escola publica, com a constru¢do de sua qualidade - seja a
propria UFSC, seja a rede de Educacdo Basica - e com a populagdo brasileira. (p.
47).

Deste modo, através de analise deste material documental vou percebendo que a
distancia entre o proposto € o vivido no curso de Pedagogia da UFSC, pode também ser o
responsavel pela fragmentacdo que aparece na formacao ¢ no modo como as estudantes se
apropriam de conceitos, concepgoes e vivenciam sua experiéncias. Mesmo tendo respaldo do
PPP, nem sempre essa documentacdo diretriz ou orientadora ¢ assimilada ou assumida pelos
profissionais que ali exercem sua funcdo. Seja pela falta de formagao especifica, atualizacao
ou diferenca nas concepgdes que cada um assume para si durante sua trajetoria de formacgao

no campo educacional.
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3.3 Articulacao teoria-pratica

A relacdo teoria e pratica ¢ um dos pontos mais importantes na formag¢ao em
Pedagogia, considerando que a profissao se da na pratica e o desafio que temos de fazer o
nexo entre um e outro: a praxis - uma pratica refletida. Segundo o PPP do curso, a articulagao
teoria-pratica deve se iniciar ja na fase inicial do percurso formativo, sendo organizada no

curriculo com base em duas dimensoes:

a) atividades praticas, com carga horaria especifica, inseridas em disciplinas
relacionadas com a organizacdo do ensino, e; b) atividades praticas realizadas na
forma de estagio curricular obrigatério. A organizagdo desse componente curricular
considerou as exigéncias da LDBEN 9394/96, Artigo 65, ratificadas posteriormente
pelas DNCP — Pareceres CNE/CP n° 05/2005 ¢ CNE/CP n° 03/2006 ¢ Resolucao
CNE/CP n° 1/2006, que estipulam carga horaria minima de 300 horas; da Resolucao
n® 061/CEPE/96, de 10/10/96, e Resolugdo n® 009/CUN/98, de 30/09/98, que
normatizam os estagios no ambito da UFSC. (UFSC, Projeto Pedagogico - Curso de
Pedagogia, 2008 p. 38).

Na perspectiva apresentada no PPP, entende-se que o pedagogo deve estabelecer uma
relagdo entre teoria e pratica que nao seja nem vinculada as “demandas imediatas e praticas e
nem a teoria subordinada a dimensao da pratica” (UFSC, PPP - Curso de Pedagogia, 2008, p.
16).

Assim, neste topico trazemos o que apresenta o PPP do curso, acerca da articulagao
teoria-pratica confrontando com o processo vivido e as finalidades formativas para o exercicio
da docéncia de 0 a 10. Nosso interesse ¢, ao voltarmos a atencdo para as cargas horarias
descritas no documento, analisar se ha ou ndo incongruéncias na divisao da carga pratica e
tedrica. No quadro (12) que se segue ¢ possivel ver como o PPP do curso organiza a

distribuicao das disciplinas com carga horaria teorica e pratica:

Quadro 12 - Distribuicao da carga horaria pratica/componentes curriculares

Disciplina CH CH
Fase | Tedrica Pratica

Alfabetizagdo 42 54 horas (44h) | 10 horas
Lingua Portuguesa e Ensino 54 horas (44h) | 10 horas
Ciéncias, Infincia e Ensino 4* | 90 horas (72h ) | 18 horas
Geografia, Infancia e Ensino 5% 90 horas (72h) | 18 horas
Historia, Infancia e Ensino 5% 90 horas (72h) | 18 horas
Estagio supervisionado em Educacgdo Infantil i 216 horas
Didatica I1 8? 72 horas (60h) | 12 horas
Estagio supervisionado nos anos iniciais do Ensino 8 | 144 horas
Fundamental

TOTAL 446 horas

Fonte: UFSC, Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, 2008, p. 40.
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Como se pode observar, o quadro traz algumas disciplinas de metodologias
especificas, as quais acontecem a partir da 4° fase do curso, deixando de fora as disciplinas
“Linguagem Escrita e Crianga”, “Literatura e Infancia”, “Educacdo Matematica e Infancia”,
“Fundamentos e Metodologia da Matematica”, “Infancia e Educacdo do Corpo”. Das 5
disciplinas de base metodoldgica apresentadas no quadro, todas t€ém em comum o fato de
trazerem, em suas ementas, a meng¢ao: “pratica como componente curricular”. Observamos
que a disciplina de “Literatura e Infancia” também faz esta mengdo em sua ementa, porém
nao foi incluida no quadro de disciplinas com carga horaria pratica. As 5 disciplinas também
apresentam em comum o fato de trazerem, em sua denominag¢do, o termo ‘“ensino”, o que
denota voltarem-se muito mais a uma concepgao educativa com vistas a escolarizagao, dando
acento a uma certa clivagem na docéncia de 0 a 10. A partir de nosso posicionamento tedrico
e, tomando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao infantil, cuja definicdo das
propostas educativas devem se orientar em experiéncias pautadas na linguagem, na
brincadeira e nas interagdes podemos afirmar que as disciplinas metodoldgicas que mais se
aproximam de uma docéncia de 0 a 10 prolongando a infancia parece ser justamente aquelas
em que foram deixadas de fora de uma previsao de carga horaria pratica, como “Literatura e
Infancia” e “Infancia e Educagcdo do Corpo”, por exemplo. Neste sentido, dentre os
componentes curriculares apresentados no quadro, aqueles que dariam conta da especificidade
da educagdo infantil somam-se 226 horas-pratica (Alfabetizacdo e Estagio Supervisionado em
Educagao Infantil), dentre o total de 446 horas previstas, portanto, aproximadamente a metade
do total.

Outro aspecto que chama atengdo a organizagdo dos componentes curriculares com
carga horaria pratica segue a direcdo do que indica Freitas (1992), acerca da restricao da
pratica as disciplinas denominadas praticas de “ensino”, resultante de uma organizacao
etapista da estrutura curricular que acaba por separar elementos indissociaveis:

O problema fundamental, parece-nos, estd relacionado com o fato da estrutura
universitaria organizar seus cursos de maneira etapista: primeiro a abordagem
teorica, depois a pratica. Separam-se elementos indissociaveis como se o
conhecimento pudesse primeiro ser adquirido para depois ser praticado. A raiz deste
etapismo estd na separacdo entre a formagdo e o trabalho. Este ultimo termina
ficando restrito a algumas disciplinas chamadas de Pratica de Ensino e Estagio

Supervisionado, as quais ndo podem estabelecer relagdes adequadas com a teoria -
até porque este momento curricular ja passou. (FREITAS, 1992, p. 12).

Ainda que as disciplinas com cargas horarias praticas estejam apresentadas no PPP

(vide o quadro 12 anterior trazido), o mesmo documento ressalta sobre a necessidade das
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primeiras aproximacdes com a pratica darem-se desde as primeiras fases. Segundo o PPP
(2008, p. 38):
As atividades praticas sdo previstas para ocorrerem desde o inicio do curso em
disciplinas como Introdugdo & Pedagogia, Educagdo e Infancia III, Alfabetizagio,
Lingua Portuguesa, Ciéncias, Infincia e Ensino, Geografia, Infincia e Ensino,
Histoéria, Infincia e Ensino. Estas disciplinas, desenvolvidas ao longo do curso,

tomam como foco o trabalho pedagdgico nas escolas e instituicdes de carater
educativo.

Nesta orientacdo, duas disciplinas que acontecem no inicio da formagdo sao citadas:
“Introdu¢ao a Pedagogia” e “Educacdo e Infancia III”. No quadro (13) que se segue

apresentamos o que dizem as ementas destas duas disciplinas:

Quadro 13 - Ementas das disciplinas das fases iniciais com previsdo de atividades praticas

Fase | Disciplina/Carga horaria Ementa
Pedagogia: Definigdo, especificidade e historia. O
12 Introdugdo a Pedagogia Pedagogo e o professor. O curso de Pedagogia ¢ a
(54h) formacdo profissional do educador. O curso de

Pedagogia da UFSC: possibilidades e limites.
Aproximacdo as criancas em diferentes contextos sdcio
Educacéo e Infancia II1 culturais e formativos. Func¢do historica e cultural das
(36h) instituigdes educativas. Criangas, adultos e as suas
intera¢des. Producdes culturais das e para as criangas.

32.

Fonte: de nossa autoria.

No processo vivido, a disciplina de “Introdu¢dao a Pedagogia” nao teve, em seu
desenvolvimento atividades que extrapolassem as fronteiras da sala de aula do curso. Como se
pode ver, sua ementa ndo faz qualquer mengdo a alguma atividade pratica ou outro elemento
que pressupoe a atividade docente. No entanto, no PPP esta disciplina ¢ assim concebida: “A
disciplina Introducao a Pedagogia, articulada as demais, apresenta a Pedagogia como ciéncia
da educacao, como campo teorico-praxeologico, possibilitando aos académicos iniciantes no
curso a primeira aproximagao com a teoria e a pratica pedagogica” (UFSC, PPP - Pedagogia,
2008, p. 25).

Ja a disciplina de “Educagdo e Infancia III” possibilitou a aproximagdo a pratica, tal
como descrito na ementa, no entanto, limitando-se ao contexto educativo dos anos iniciais, em
uma escola proxima ao campus, mais especificamente uma escola ligada a Universidade.
Neste caso, ainda que a disciplina tenha permitido a aproximagdo a um contexto educativo
muito particular, acaba por desconsiderar a importante relacdo entre redes publicas de

educacao e Universidade.

47



O que estes dados mostram nos encaminham em direcao ao que Freitas aponta, sobre
como a estrutura curricular ¢ o desenvolvimento das disciplinas vao se configurando no
interior de pressdes exercidas tanto por departamentos, como por professores e suas
respectivas linhas de pesquisa e organizacdes estudantis. Tanto o PPP, em sua formulagdo ¢ o
registro desse embate, como o planejamento e desenvolvimento das disciplinas:

Todo aquele que teve alguma experiéncia com alteracdes curriculares no interior das

Universidades sabe das dificuldades de se construir uma grade curricular em meio as
inimeras pressdes de Departamentos (e de professores) com a finalidade de

preservar "seu conteudo"”, "sua" disciplina. Nao raramente, algumas poucas horas de
uma disciplina convertem-se em motivo de uma guerra destinada a manté-las, como
se a formacao do profissional dependesse exclusivamente destas poucas horas. Tudo
¢ importante para a preparacdo do profissional. Com isso, as grades curriculares

"incham" - em especial nas disciplinas tedricas. (FREITAS, 1992, p. 11).

No quadro (14) que se segue apresentamos as disciplinas que efetivamente

propuseram atividades de carater pratico em meu percurso formativo:

Quadro 14 - Ementas das disciplinas que efetivamente tiveram atividades praticas

Fase | Disciplina/Carga horaria Ementa

Aproximacdo as criancas em diferentes contextos
socioculturais e formativos. Fung¢do historica e cultural
das instituigdes educativas. Criangas, adultos e as suas
interagdes. Produgdes culturais das e para as criangas.
A produgdo do conhecimento cientifico: aspectos
epistemologicos, culturais e politicos. As ciéncias e seu
ensino para a infincia: historia e perspectivas de
pesquisa. Conceitos cientificos e as abordagens de
ensino voltadas a infancia. Os materiais didaticos, os
produtos culturais e seus usos no ensino de ciéncias
para a Educacgdo Infantil e para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Saberes e praticas escolares: o
ensino de ciéncias na cultura escolar. Pratica como
componente curricular: exercicios de planejamento de
ensino para 0s anos iniciais.

Especificidade do trabalho educativo com bebés.
Organizagdo dos Processos | Organizagdo das atividades da vida diaria: sono,

6° Educativos na Educagéo alimentacdo, higiene ¢ cuidados essenciais. Processos de
Infantil (72h) insercdo das criangas nos espagos coletivos de educacao
(adaptacdo). Relacdo entre familias e Educacgdo Infantil.

Educacéo e Infancia II1
32 (36h).

Ciéncias, Infancia e Ensino

41 (90m)

Fonte: de nossa autoria.

Confrontando este quadro (14) com o quadro 12, cuja fonte ¢ o PPP podemos observar
que, dentre as 5 disciplinas de metodologias especificas com previsao de carga horaria pratica,
apenas uma delas realizou, efetivamente, atividades praticas. Foi na disciplina de “Ciéncias,

Infancia e Ensino”, cuja experiéncia se deu num contexto de educagao infantil. Ainda que esta
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disciplina tenha dado lugar ao exercicio docente com criangas de 0 a 6 anos, sua perspectiva
foi a de trazer as referéncias praticas do ensino fundamental para a pequena infancia,
desconsiderando as especificidades proprias da docéncia na educacdo infantil, o que
chamamos de uma Pedagogia da Infancia. Neste sentido, as atividades praticas de “Ciéncias,
Infancia e Ensino” nos fizeram levar os conteudos escolares sistematizados para serem
trabalhados com as criangas pequenas, o contrdrio do que até agora temos afirmado, na
direcdo do que tratam Rocha & Ostetto (2008), ao considerarmos as crian¢as como sujeitos
ativos, isso tem como implicagdo pedagogica toma-las como ponto de partida para a
orientagdo e sistematizacdo da a¢cdo educativa dirigida e elas. Segundo Rocha (2010, p. 18):
Os responsaveis pela agdo pedagdgica precisam conhecer as criangas, observa-las e
analisar suas manifestagdes expressivas e culturais, para identificar o que elas ja
conhecem, suas possibilidades reais ¢ suas necessidades e aspiragdes e as novas
exigéncias sociais que se colocam para elas. A defini¢do dos projetos educacionais-

pedagogicos exige tomar as criangas como fonte permanente e privilegiada da
orientacdo da agao.

Pautando-se em referéncias tradicionalmente tomadas nas praticas escolares, reguladas
na transmissao de conteudos disciplinares, a disciplina orientou-se pela utilizagdo de jogos e
brincadeiras como recursos metodologicos. Neste caminho, a apropriacdo de conhecimentos
adquire o carater muito mais de terminalidade em relacdo a elaboragao de conceitos do que de
fato a experiéncia de vivenciar os conceitos. O que significa que, muito mais do que dar uma
aula de ciéncias sobre determinados conteudos, as criangas pequenas apreendem os conceitos
pela vivéncia significativa na relacdo com a natureza, por exemplo, seja contemplando,
explorando, descobrindo, observando.

Ja a disciplina de “Organiza¢ao dos Processos Educativos na Educagdo Infantil” ao
centrar-se nas especificidades da docéncia com bebés e na sua consequente organizagao dos
processos educativos foi organizada em torno de momentos alternados entre teoria e pratica.
Na ocasido, tivemos a oportunidade de nos aproximar de contextos educativos de creches,
especificamente 3 instituicdes diferentes pertencentes a rede publica de educacdo. Ao nos
inserirmos nos diferentes espagos da creches observamos as relagdes educativas, exercitamos
o olhar e o registro e, em sala, discutimos tentando compreender como os conceitos emergiam
na pratica. A atividade pratica desta disciplina, que ndo esta prevista no quadro de disciplinas
com este tipo de carga horaria, nos desafiou a estabelecer a necessaria articulagao entre teoria
e pratica, ao mesmo tempo em que nos desviava da realidade exercida anteriormente, com
foco sobre “o qué ensinar” e no “como ensinar”. Na direcdo do que sinaliza Pimenta (1995), a

unidade entre teoria e pratica na educagao compreende um fazer pedagdgico pautado no “para
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A%

quem” e “para qué” ensinar. Com base em Candau e Lelis (1983), Pimenta defende uma visao

de:

Unidade que ndo ¢ identidade, mas relagdo simultanea e reciproca de autonomia e
dependéncia. Teoria e pratica sdo componentes indissociaveis da "praxis", definida,
conforme VASQUEZ (1968, p. 241), citado pelas autoras, como "atividade tedrico-
pratica, ou seja, tem um lado ideal, tedrico, ¢ um lado material, propriamente
pratico, com a particularidade de que sé artificialmente, por um processo de
abstracdo, podemos separar, isolar um do outro". Traduzindo essa visdo de unidade
entre teoria e pratica para a educagdo, afirmam as autoras que o fazer pedagégico, "o
que ensinar" e "como ensinar", deve ser articulado ao "para quem" e "para que",
expressando a unidade entre os conteudos teoricos e instrumentais do curriculo.
(PIMENTA, 1995, p. 78).

Neste sentido, ao analisarmos o proposto a partir da retomada do vivido no curso de
Pedagogia vamos constatando que, dentre as disciplinas que tém carga horaria pratica no
grupo das metodologias, somente uma delas realizou a proposta. Mesmo que o PPP explicite
esta funcao para um grupo de disciplinas de bases metodoldgicas. Ao apresentar este grupo de
disciplinas, o PPP nos incita a questionar porque outros componentes curriculares da base
metodologica foram deixados de fora, tais como “Literatura e Infancia”, que traz em sua
ementa a pratica como componente curricular, as disciplinas no ambito da Matematica, as
quais, importa ressaltar que, juntas, somam um total de 144 horas-aula e ainda, aquelas de

“Infancia e Educagdo do Corpo” e “Linguagem Escrita e Crianga”.

3.4 Fragmentando o curriculo para entendé-lo

A anélise do conjunto de disciplinas cuja carga hordria contempla a pratica no tdpico anterior
nos levou a investigar todo o conjunto de disciplinas que, juntas, formam o curriculo do curso
de Pedagogia. Seguimos a organizagao desses conjuntos conforme o PPP (2008), com suas
cargas hordrias totais.

No quadro (15) a seguir mostramos as cargas horarias dos trés eixos que estruturam o

curriculo do curso:
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Quadro 15 - Disciplinas e cargas horarias dos eixos estruturantes da matriz curricular do curso

F Disciplinas do eixo de Disciplinas do eixo
a Disciplinas do eixo h/a organizacio dos h/a pesquisa h/a
S educacao e infincia processos educativos
e
1* | Educacao e Infancia I 54
2* | Educagao e Infancia II 54 Organizagdo dos 54
Processos Educativos |
3* | Educacdo ¢ Infancia III | 36 Didatica | 72 | Iniciag¢do a Pesquisa | 54
4* | Educagao e Infancia IV: | 72 Organizagdo dos 54 | - Pesquisa em 54
fundamentos da Processos Educativos Educacéo |
Educacéo Infantil 11 -NADE I 54
5* | Educagdo ¢ Infancia V: | 54 Organizagdo dos 72
conhecimento, jogo, Processos Educativos
interacdo e linguagens na Educacdo Infantil I
6 | Educacdo e Infancia VI: | 54 Organizagdo dos 72 | Pesquisa em 54
conhecimento, jogo, Processos Educativos Educacéo 11
interacdo e linguagens II na Educacdo Infantil 11
7* | Educacdo e Infancia 216 NADE II 54
VII: estagio em
Educacéo Infantil
8* | Educacdo e infancia 144 - Didatica II 72 | Pesquisa em 36
VIII: exercicio da - Organizacao dos 72 | Educagao III:
docéncia nos anos Processos Coletivos do orientacdo ao TCC
iniciais Trabalho Escolar
9¢ Trabalho de 216
Conclusdo de Curso -
TCC
Total h/a 684 Total h/a 468 | Total h/a 522

CARGA HORARIA TOTAL DOS EIXOS ESTRUTURANTES - 1.674 h/a

Fonte: de nossa autoria.

Importante explicar que, no quadro acima, particularmente na disciplina de “Educacao
e Infancia V: conhecimento, jogo, interacdo e linguagens” ha a informag¢ao, no PPP de uma
carga horaria de 72 h/a, constante no trecho em que ¢ feita a apresentacdo das ementas das
disciplinas. Ocorre que no mesmo documento, o quadro que apresenta a distribuicdo dos
componentes curriculares de acordo com os trés eixos (vide quadro 1 deste trabalho) soma
684 h/a pressupondo que as duas disciplinas de Educacao e Infancia: conhecimento, jogo,
interacao e linguagens I e II perfazem uma carga horaria de 54 h/a, cada uma delas.
Considerando este pressuposto, o total contabiliza 684h/a, conforme traz o PPP e tal como
trazemos aqui neste estudo. No entanto, se considerassemos a soma total das cargas horarias
apresentadas nas ementas das disciplinas, o eixo Educagdo e Infancia contabilizaria um total

de 702 h/a.
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Da mesma forma acontece com o eixo “Pesquisa”: o quadro que apresenta a
distribuicao dos componentes curriculares de acordo com os trés eixos (vide quadro 1 deste
trabalho) soma 522 h/a. Este dado ¢ corroborado pelo quadro, apresentado no PPP trazendo os
componentes curriculares que compdem a flexibilizagdo curricular do curso, formado pelas
atividades do(s) NADE(s) (108h), pelas disciplinas eletivas (72h), pelas atividades técnico-
cientificas ou culturais (108h) e, finalmente, pela realizagdo do TCC (216h). No entanto,
quando o documento apresenta a ementa do TCC traz em sua exposicao a informacao de 12h
apenas. Ressaltamos que este trabalho considerou o dado de 216h, apresentado em dois
quadros trazidos no PPP. Neste sentido, podemos constatar uma inconsisténcia de carga
horéria nos eixos “Educacdo e Infancia” e “Pesquisa”, no ambito do PPP do curso, percebido
no confronto entre o total de carga horaria de cada eixo e o total de horas-aula apresentado em
cada disciplina, na exposi¢ao das suas ementas.

Os componentes curriculares que compdem os eixos “Educacdo e Infancia” e
“Organizacao dos Processos Educativos” sdo responsaveis pela “formacao para a docéncia,
compreendida no seu sentido estrito € como atividade relacionada ao trabalho pedagogico™.
Em seu conjunto, estes dois eixos totalizam 64 créditos, ou 1.152 horas. O eixo “Pesquisa”
fornece as “bases epistemologicas, cientificas e metodologicas do conhecimento educacional
e escolar”, para a formacao do professor pesquisador (PPP, 2008, p. 21). Juntos, estes eixos
contemplam as finalidades formativas do curso: a docéncia para a infancia e o professor
intelectual e pesquisador.

Conforme o PPP (2008, p. 21):

Os dois principios orientadores do Projeto Pedagogico do Curso — a docéncia como

base da formagao do professor compreendido como intelectual e pesquisador, ficam,
portanto assegurados pelos eixos orientadores da matriz curricular.

Como ¢ possivel observar no quadro, o eixo “Educagdo e Infancia” ¢ formado por oito
disciplinas, sendo que duas delas correspondem aos estdgios obrigatérios: na educagdo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Juntos, os dois estagios totalizam 360h/a,
perfazendo 53% da carga horaria total do eixo. Este mesmo eixo possui um total de 684h/a, o
que corresponde a 41% do total de carga horaria dos eixos estruturantes, no entanto,
preenchendo apenas 19% da carga horaria total do curso (3.672 horas).

Neste mesmo quadro o eixo “Organizagdo dos Processos Educativos” possui 468h/a,
distribuidas em suas sete disciplinas, totalizando 28% do total da carga horaria dos trés eixos

e cerca de 13% do total da carga horaria do curso. Nesta mesma direcdo, podemos observar
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que o total de 522 h/a do eixo “Pesquisa” corresponde a 31% da carga horaria total de
1.674h/a que compdem os trés eixos e cerca de 14% do total de carga horaria do curso. No

grafico (1) que se segue vemos como fica a distribui¢do de cada um dos eixos no total de
1.674 horas:

Grifico 1 - Percentual de carga horaria por
eixo no total de carga horaria dos eixos
estruturantes da matriz curricular

B Eixo Educagio ¢
Infancia

(]
* B Fixo Organizagdo dos
Processos Educativos

EEixo Pesquisa

Fonte: de nossa autoria.

No grafico (2) seguinte € possivel observar como a carga horaria de cada eixo perfaz o
total de horas do curso (3.672h):

Grafico 2 - Percentual de carga horaria por eixo
no total da carga horaria do curso

B Eixo Educagio ¢ Infancia

B Eixo Organizacdo dos
13%  Processos Educativos

EEixo Pesquisa

' B Qutros componentes

curriculares

Fonte: de nossa autoria.

Finalmente, no gréafico (3) seguinte vemos como 0s eixos estruturantes, em seu todo,

preenche a matriz curricular do curso:
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Grafico 3 - Percentual de carga horaria dos
eixos estruturantes na matriz curricular

B Eixos
estruturantes

H Qutros
componentes
curriculares

Fonte: de nossa autoria.

No quadro (16) que se segue sdo apresentadas as disciplinas e suas cargas horarias que

compdem, de um lado, a base de fundamentos tedrico-metodoldgicos e, de outro, a base de

fundamentos epistemoldgicos:

Quadro 16 - Cargas horarias e disciplinas de base teérico-metodoldgicas e de base

epistemologica
Fase Disciplinas h/a Disciplinas h/a
- Educacéo ¢ Sociedade I 54h/a
- Filosofia da Educagéo | 72h/a
. - Psicologia da Educacéo 72h/a
1 - Estado ¢ Politicas Educacionais 72h/a
- Introdugéo a Pedagogia
54h/a
- Educacéo ¢ Sociedade 11 54h/a
9 - Filosofia da Educacdo I 72h/a
- Historia da Educacédo [ 72h/a
- Educacdo e Trabalho 54h/a
- Teorias da Educacéo 54h/a
3* | - Linguagem Escrita ¢ Crianca 54h/a : ﬁf)srtzrrliigzdaag%?uiz;ieﬁvolwmento 72h/a
72h/a
- Alfabetizacdo 54h/a
4* | - Educacdo Matematica ¢ Infancia | 72h/a
- Ciéncias, Infancia e Ensino 90h/a
- Historia, Infancia e Ensino 90h/a
- Geografia, Infancia ¢ Ensino 90h/a
5* | - Literatura ¢ Infancia 54h/a
- Fundamentos ¢ Metodologia da 72h/a
Matematica
¢ |- Lingua Portuguesa ¢ Ensino 54h/a
- Infancia ¢ Educagio do Corpo 72h/a
10 Disciplinas 702h/a 12 Disciplinas 774h/a

Fonte: de nossa autoria.
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O primeiro grupo de disciplinas, formado pela base de fundamentos teorico-
metodologicos € composto por dez disciplinas que, juntas, totalizam uma carga horaria de
702h/a. O segundo grupo reune aquelas de base epistemologica e possui 12 disciplinas,
totalizando 774h/a. Sendo assim os dois grupos totalizam 1.476h/a, o que corresponde a
cerca de 40% da carga horaria total do curso (3.672h/a). Como apresenta o grafico 3, as
disciplinas dos eixos estruturantes ocupam 46% (1.674h/a) do total de horas-aula do curso,
juntas, as disciplinas do eixo (as quais incluem dos estagios curriculares), as metodologias, as
epistemologias somam um total de 86% do curso.

No grafico (4) que se segue, podemos ver como ficam esses 86% desmembrados em

cada grupo de componentes curriculares:

Grafico 4 - Distribuicéo das cargas horarias dos componentes curriculares
no total de horas-aula do curso

B Eixo Educagio ¢ Infancia

B FEixo Organizagio dos
Processos Educativos

H Eixo Pesquisa

B Fundamentos teodrico-
metodologicos

B Fundamentos epistemoldgicos

H Qutros componentes
curriculares

Fonte: de nossa autoria.

Assim distribuidos na carga horaria total do curso podemos observar que as disciplinas
de base epistemoldgica sdo as que concentram maior numero de carga horaria, entretanto nao
configuram uma despropor¢do com relagdo ao conjunto de outros campos disciplinares. Este
dado nos leva a problematizar a teoria, em seu sentido epistemologico, ou seja, as teorias
fundantes da propria area da educacdo por vezes demais afastada da pratica e das realidades
dos contextos educativos. Este quadro, ao mesmo tempo que configura uma fragmentagao na
organicidade necessaria entre teoria e pratica ganha forma de uma estrutura curricular
etapista, tal qual como colocada por Freitas (1992). Ao conceber, primeiramente uma

abordagem tedrica para depois passar a uma segunda etapa, a pratica “Separam-se elementos
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indissociaveis como se o conhecimento pudesse primeiro ser adquirido para depois ser
praticado” (FREITAS, 1992, p. 12). De um total de 9 fases cursadas, as disciplinas da base
epistemologica sao concentradas até a 3* fase, o que nos leva a pensar em como fazé-las que
elas acompanhem o restante do processo formativo e possam se associar, com maior
intensidade e densidade as praticas educacionais.

Incluem-se em “outros componentes curriculares” as disciplinas ligadas a Educacao
Especial, as quais se articulam com a disciplina de “Diferenca, Estigma e Educagdo”, ainda,
as disciplinas de “Arte, Imaginagdo e Educagdo”, “Comunicacao e Educacao” e “Educacao e
Jovens e Adultos”. No quadro (17) que se segue ¢ possivel observar a carga horaria destinada

a estes componentes do curriculo:

Quadro 17 - Disciplinas especificas e cargas horarias

Fase Disciplina h/a
1? Diferenga, Estigma e Educagao 54h/a
28 Arte, Imaginacdo e Educagdo 72h/a
6 - Politicas e Praticas relacionadas a Educagao Especial 54h/a

- Educagdo de Jovens e Adultos 72h/a

7a - Libras I 54h/a

- Educa¢do e Comunicagéo 72h/a

9? Educagdo Especial: conceitos, concepgdes e sujeitos 72h/a
Total 7 disciplinas 450h/a

Fonte: de nossa autoria.

Juntas, estas disciplinas somam 450h/a do total de 522h/a que preenchem o que aqui
estamos chamando de “outros componentes curriculares”, o que correspondem a 86%. As
outras 72h/a seriam aquelas destinadas as disciplinas eletivas e as atividades artistico-culturais
ou técnico-cientificas. O que podemos notar, conforme leitura dos dados apresentados no
grafico 4, ¢ uma proporcionalidade entre os diversos componentes que integram a matriz

curricular do curso de Pedagogia da UFSC
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O tema principal deste memorial analitico critico de minha trajetéria como estudante
do curso de Pedagogia da UFSC foi a formagdo da docéncia para a infancia, cujo esforgo
consistiu em tentar compreender como o curso articula teoria e pratica para formar para esta
docéncia. Ao final do estudo, podemos sistematizar algumas consideracdes finais resultantes
do processo de analise documental cruzado a rememoragao critica do percurso vivido.

Primeiro, ¢ preciso situar que todo curriculo e organizacao das disciplinas vao se
configurando no interior de pressdes exercidas tanto por departamentos, € seus respectivos
professores e linhas de pesquisa, como por organizacdes estudantis. Assim, por causa de
movimentos ora de divergéncias ou convergéncias, o desenho curricular ganha contornos que
nem sempre estao tao explicitos.

Neste aspecto, nossa preocupagao ¢ sobre como diferentes concepgdes podem, no
processo formativo, fragmentar a compreensao sobre as nogdes fundamentais da docéncia, a
saber: criancas ¢ infancia. Ha diferentes concepg¢des em torno dos processos educativos na
educagdo infantil e nos anos iniciais. Na andlise do percurso formativo vamos encontrando
uma crianga que, ora ¢ tratada como objeto da intervencao pedagogica, ora como um sujeito
da relacao pedagogica. Estas distintas concepgdes implicam na fragmentagdo teorico-pratica
da docéncia para a infancia. Mas ha, também, aspectos em comum nestas nogdes ¢ uma delas
significa a compreensao da crianga na dimensdo da sua protecdo e provisdo, sintetizada na
frase: a crianca como sujeito de direitos que foi, por vezes, demasiadamente repetida no curso
e nos textos lidos. No entanto, ainda que essa no¢do seja unanime entre todos os estudantes
que passam pelo atual curso de Pedagogia da UFSC, hoje, na medida em que me pergunto o
que sei para além desta frase, vou me dando conta de que sua exaustiva repeticdo acabou
talvez se esvaziando de sentido: mas, afinal, o que sei eu dos direitos a que tém de ser
garantidos as criangas? Ao final de meu percurso formativo, o que sei sobre meu papel
enquanto protetora dos direitos das criangas, minimamente, no ambito dos contextos de
educacao formal e ndo-formal?

Mesmo que muitas vezes o tema da infincia no curso de Pedagogia parega ser
cansativamente discutido devido a existéncia de uma matriz curricular que se sustenta na
infancia, foi somente no processo de analise e reflexdo deste trabalho que pude desconstruir
esta ideia generalizada que ndo se sustenta quando analisamos a composicao dos componentes
disciplinares na estrutura curricular. O processo de andlise das disciplinas no ambito da

composi¢ao do curriculo nos permitiu observar uma certa proporcionalidade na distribuigao
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dos campos disciplinares (eixo “Educagdao e Infancia, eixo “Organizagdo dos Processos
Educativos”, eixo “Pesquisa”, disciplinas de fundamentos tedrico-metodologicos, disciplinas
de base epistemologica e disciplinas de areas especificas). Isto ndo nos permite concordar
com a ideia de que ha “muita infancia”, pois o eixo “Educacdo e Infancia”, como vimos,
corresponde a 19% - incluindo os dois estagios - da carga total de 3.672 horas do curso. Junto
com os outros dois eixos de “Pesquisa” e “Organizacao dos Processos Educativos” somam
46% desta mesma carga. O que temos sdo disciplinas distintas, no entanto, que se articulam
entre si e sdo decorrentes umas das outras, que t€tm o mesmo nome: “Educa¢do e Infancia”,
durante oito fases, tendo como foco a docéncia de 0-10.

Também observamos que as disciplinas que fornecem as bases epistemoldgicas da
formacao deste curso e que tem a ver com as proprias bases de sustentacdo do campo da
Educagdo estdo concentradas nas primeiras fases, especificamente, até a terceira fase do
curso. Ja as disciplinas de metodologias se concentram mais adiante, avancando até que se
chegue aos estagios. Esta configuracao parece conformar uma certa clivagem entre a teoria e a
pratica docente, dando acento a uma formagdo de carater “etapista”, nos termos trazidos por
Freitas, onde primeiro temos uma base teorica, depois, a pratica. Superar esta cisdo na
formacao significa superar a fragmentagao da propria docéncia de 0-10 anos. Por sua vez, tem
como decorréncia a possibilidade de se concretizar uma realidade educativa que carregue a
marca da continuidade nos processos formativos, tendo a valorizagdo das infancias e o
desenvolvimento integral das criangas como eixo norteador das praticas pedagogicas. Importa
ressaltar que, mesmo sendo mais evidente as cargas horarias dos estagios, nao ¢ somente neste
momento que esta sendo construida a relagdo entre teoria e pratica na formacao inicial.

Sabemos que nem pratica nem teoria sdo elementos autdbnomos, nem opostos mas que
convergem para uma insercdo na realidade a fim de transforma-la. Entdo, como teremos
possibilidades de exercitar a pratica docente na educagdo infantil e nos anos iniciais com a
organicidade necessaria para superar a divisdo etapista presente entre esses niveis, se a
formagdo no curso de Pedagogia também acontece desta forma? Como podemos discutir
sobre politicas educacionais em relacao a docéncia de 0-10 e suas implicagdes na formagao
dos sujeitos, se as disciplinas que tratam do tema estdo nas primeiras fases do curso? Como
possibilitar aos estudantes fazer reflexdes sobre as ideias pedagodgicas que surgem no percurso
formativo e que resultam de escolhas politicas que ddo énfase a uma ou outra concepcao de
Educacao?

As questdes que me levaram a este trabalho surgiram a partir da propria formagao que

me deu condi¢des de questionar o que estava posto. Para além de uma producao textual que
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finaliza uma etapa de minha trajetéria de vida, este momento vivido trouxe reflexdes que, de
forma qualitativa, deram novos sentidos ao processo experimentado. Desde que iniciei este
trabalho venho desconstruindo e constituindo novos sentidos a partir do processo formativo
no de Pedagogia que foi, a0 mesmo tempo, doloroso e imensamente prazeroso. Como ¢
proprio da existéncia humana. As vezes, somos obrigadas a sair da zona de conforto que nos é
segura ¢ familiar. Criamos todas forma de argumentos para impedir que nossas “verdades”
nao desaparecam. A formagdo me possibilitou ver mais, ser mais, querer mais, questionar
mais e principalmente a ndo mais aceitar que certas posi¢oes sociais definam quem somos € o
que pensamos € como vivemos nossa existéncia.

Ainda bem que temos a oportunidades de j& ndo sermos mais o que éramos, € ainda
sabermos que podemos ser diferentes de agora e foi a Educag¢do nos possibilitou isso. A
formagdo no curso de Pedagogia da UFSC modificou minha forma de existir em todas as
dimensdes e, a0 mesmo tempo, essas mudangas em mim interferem nos contextos € nos

sujeitos que fazem parte das minhas relacoes.
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