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RESUMO

Esse estudo problematizou os saberes e metodologias elencados para o curso de
formacdo de pedagogos frente as especificidades das criangcas, seus saberes
culturais e formativos e os desafios colocados para o exercicio dessa acdo
pedagogica diante das metas estabelecidas pelo processo de universalizacdo da
educacgdo basica. O locus deste estudo foi o curso de Pedagogia — Centro de
Educacdo — da Universidade Federal de Alagoas na reorganizacdo do Projeto
Politico Pedagégico — movimento p6s-DCN’s BRASIL/Resolugdo CNE/CP 01/2006 —
ampliando os componentes curriculares que formam o profissional para a area da
Educacao Infantil. A matriz tedrico-metodoldgica teve como modalidade de pesquisa
o Estudo de Caso e como sujeitos participantes, os alunos docentes concluintes do
curso (2009.1) que j& experienciaram a docéncia no espaco das escolas publicas e
privadas. Para uma interpretacdo mais significativa das falas desses sujeitos
utilizamos como instrumento a Analise do Conteudo, que serviu para o tratamento
dos dados possibilitando a definicdo de categorias gerais e subcategorias que nos
auxiliaram nas inferéncias do processo. Os resultados alcancados, a partir do
cruzamento dos dados, das inferéncias, do campo (falas), da legislacdo e das
contribuicdes tedricas possibilitaram compreender que emergem desse processo,
tensdes presentes na relacdo dos sujeitos da pesquisa com a conjuntura social
marcada por movimentos de rupturas e permanéncias deixando suas marcas na
formacdo de professores e alunos; nos saberes e metodologias dispostos na
formacdo proposta pela universidade e nos desafios enfrentados por estes alunos
docentes diante da precarizacdo de sua acdo docente entrelacados com a
necessidade de ressignificar sua pratica pedagdgica junto as criangas no espaco da
escola publica.

Palavras-chave: Curso de Pedagogia. Projeto Politico Pedagogico. Formacao

Docente. Educacgéao Infantil.



RESUMEN

Este estudio viene a cuestionar el conocimiento y metodologias de la lista
(Curriculo?) para el curso de formacién de profesores a través de las caracteristicas
especificas de los nifios, su conocimiento cultural y formativo y los desafios para el
ejercicio de la accion pedagdégica de los objetivos fijados por el proceso basico de
universalizacion de la educacion. El locus de este estudio es la Facultad de
Educacién - Centro de Educacao - Universidade Federal de Alagoas (Os nomes de
instituicBes continuam em seu idioma-portugués) en la reorganizacion del Proyecto
Politico Pedagdgico - DCN BRASIL CNE / CP 01/2006 - que amplid los
componentes curriculares que forman el profesional para el area de la educacion de
la primera infancia. La matriz teérico-metodoldgica tiene como caso de estudio el
modo de investigacion y tuvo como sujetos participantes, los professores, los
estudiantes de Pedagogia (2009.1) que han experimentado la ensefianza en el
espacio de las escuelas publicas y privadas. Para una interpretacion mas
significativa de los discursos de estos temas, se utiliza como una herramienta, el
andlisis de contenido (ndo tenho certeza se é assim, em espanhol), para el
procesamiento de datos que permite la definicion de las categorias generales y
subcategorias que mejor ayudaron en el proceso de inferencia. Los resultados
obtenidos a partir del cruce de los datos, inferencias, el campo (lineas) de la
legislacion y las contribuciones tedricas han permitido entender que emerge de este
proceso, tensiones en la relacion de los sujetos de la investigacion con un entorno
social marcado por movimientos de rupturas y continuidades dejando su huella en la
formacion de profesores y Estudiantes, en el conocimiento y metodologias
dispuestas en la oferta formativa en la universidad, los desafios que enfrentan estos
maestros estudiantes en la precariedad de sus actividades docentes entrelazadas
con la necesidad de replantear su ensefianza con los nifios dentro de la escuela

publica.

Palabras clave: Pedagogia del curso. Proyecto Politico Pedagogico. Formacion del

Profesorado. Educacioén Infantil.



ABSTRACT

This study comes to question the knowledge and methodologies listed for the course
of formation teachers for the specificities each children, their cultural and formative
knowledge and the challenges for the pedagogical action on the targets set by the
basic education universalization process. The locus of this study is the Faculty of
Education - Education Center — Universidade Federal de Alagoas — in the
reorganization of the Pedagogical Political Project - post movement DCN's BRAZIL
CNE / CP 01/2006 - which expanded the curriculum components that form the
professional to the area Early Childhood Education. The theoretical-methodological
matrix has as a research mode Case Study and had as participants, teachers
graduating students of the course (2009.1) who have experienced teaching in the
space of public and private schools. For a more meaningful interpretation of the
speeches of these teachers, we use as a tool, the Content Analysis for processing of
data enabling the definition of general categories and subcategories that helped in
the process of inference. The results achieved from the crossing of data, inferences,
the field (speech) of legislation and theoretical contributions was possible to
understand that emerge from this process, tensions in the relationship of the
teachers with a social environment marked by movements of ruptures and
continuities leaving their mark on the formations them (teachers and students), in
knowledge and methodologies arranged in the training offered at university, the
challenges faced by these teachers students on the precariousness of his teaching
activities intertwined with the need to resignify their teaching with the children in the

public school space.

Keywords: Pedagogy Course. Pedagogical Political Project. Teacher Training.
Childhood Education.
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INTRODUCAO

Comecamos a tecer os fios deste estudo no decorrer de nossa trajetéria
profissional e académica. Durante este caminhar, o objeto de nossa pesquisa foi
tomando forma. Construiu-se no decorrer de nossas experiéncias na Educacao
Infantil (El), na coordenacdo pedagdgica em escolas publicas e nos processos de
formacdo inicial e continuada de professores nas redes de ensino.

A dindmica em questdo dialogou conjuntamente, com propostas politico-
pedagdgicas entrelacadas com situacdes experienciais reais em um movimento de
busca continua por possibilidades mais significativas para repensar sobre o
processo formativo de docentes e criancas.

Assim, emergem problematizacdes potencializadoras para repensar a matriz
curricular do curso e os saberes e metodologias para a formacdo do pedagogo para
a area da EI promovido pelo Centro de Educacdo (CEDU) da Universidade Federal
de Alagoas (UFAL) no movimento pés-Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
o curso de licenciatura em Pedagogia instituida pela Resolucdo CNE/CP 01/2006.

Rememorando esta trajetéria académica adentrei em 2004 no curso de
Pedagogia da UFAL no turno noturno. Em 2005, comecei meu percurso como
pesquisadora através do Projeto de Implementacdo do Sistema de Planejamento e
Monitoramento das acfes de Qualificacdo Social e Profissional do Plano Nacional de
Qualificacdo (PNQ/MTB/UNITRABALHO). Em 2005, analisamos o perfil e a
formacdo dos docentes e discentes dos cursos ofertados pelo plano e, assim,
construimos novos olhares acerca do perfil do professor e da qualificacdo
profissional.

A partir desta experiéncia, surgiu a oportunidade de refletir sobre o “sujeito
politico professor” através do Programa de Iniciagdo Cientifica (PIBIC/UFAL
2006/2007) que teve como locus de pesquisa a instituicdo Servico Nacional de
Comeércio (SENAC/AL). O documento base da pesquisa citada foi o Projeto Politico
Pedagogico do SENAC/AL do ano de 2005. A discussdo construida nessa
interlocucdo promoveu uma reflexdo acerca da auséncia de didlogo entre gestores,
professores e alunos dos cursos. Havia um forte sentimento de estranheza entre

professores e alunos em relacdo a proposta pedagogica da instituicdo e dos cursos
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analisados. Uma deficiéncia na formacédo béasica daqueles alunos foi constatada,
mas, deixada a parte por néo ser objetivo da formacao.

Desta vivéncia surgiu meu Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) na
licenciatura em Pedagogia (UFAL), em 2007, intitulado “A Formacéo do Professor de
Qualificacao Profissional do SENAC/AL no século XXI”.

Seguida de mais uma experiéncia como pesquisadora em 2007, dialogamos
com outro Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e, desta vez, ja exercendo a docéncia
na Educacao Infantil da rede municipal de Educacdo de Macei6 (SEMED). Assim,
participamos da organizacdo da proposta pedagodgica da escola, uma vez que,
durante o didlogo e as experiéncias observadas e registradas, obtivemos subsidios
para sistematizar minha monografia do curso de Especializacdo em Gestdo e
Educacdo Ambiental (UFAL). Os estudos desenvolvidos foram organizados sob a
forma de projetos de intervencdo. Orientagcdo dada pela coordenacdo da pés-
graduacédo em questao, que tinha como finalidade produzir estudos significativos ao
espaco da escola publica.

A escola, lé6cus do projeto, foi uma unidade da rede municipal de Maceio, na
qual sou lotada até o momento. Uma escola recém-inaugurada, localizada em uma
comunidade carente e que precisava organizar o seu PPP em detrimento de néo
receber os recursos publicos inseridos na politica de descentralizacdo do governo
federal destinados ao fortalecimento dos principios democraticos e de gestédo
participativa da escola publica.

O trabalho recebeu o titulo de “Gestdo Ativa na Escola: Repensar o Projeto
Politico Pedagogico”. Um processo exaustivo pela falta de participagcdo dos
educadores docentes e ndo docentes da escola, pelo movimento de resisténcia que
se organizou em oposi¢cao as decisfes coletivas do espacgo escolar, pela auséncia
de diadlogo entre a gestado e os demais membros que compunham o corpo docente e
discente da escola e pela inexisténcia de proposi¢cdes que pudessem tornar o
espaco da escola um lugar de pertencimento para a comunidade em geral.

Ao continuarmos dialogando e delimitando nosso percurso académico
passamos a compor o grupo de Politica e Planejamento Educacional como aluna do
curso de Pedagogia e bolsista de Iniciagao Cientifica (PIBIC) no periodo 2006-2007.
Esta experiéncia fortaleceu ainda mais nosso desejo de continuar a pesquisar sobre
a formacao docente e a forma como se organizam as proposi¢des de um PPP. E

assim, consideramos que o ambito do ensino superior, mais especificamente no
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curso de Pedagogia (UFAL) seria o I6cus mais significativo ao repensar o processo
formativo e entdo, a necessidade de um estudo em um nivel mais estrito e complexo
por meio de um curso de mestrado se organizou. Aprovado em 2008 pelo Programa
de Mestrado em Educacdo (PPGE/CEDU/UFAL) o estudo recebeu o titulo “O
Docente do Ensino Superior no Processo de Reformulagdo do Curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Alagoas em 2006: Perfil Politico - Formativo, Trajetoria e
Acdes”.

Construimos um dialogo muito interessante com nossos sujeitos de pesquisa,
docentes, coordenadores e gestores do curso de Pedagogia, uma vez que,
participaram ativamente do movimento politico e pedagogico nacional e local, que
antecedeu as Diretrizes Curriculares para o curso e dessa forma, experienciaram, a
interlocucéo entre a Educacédo Basica, a Educacao Superior e, consequentemente, a
Formacao de Professores.

Resgatamos brevemente as trajetorias do ensino superior do Curso de
Pedagogia nos niveis Brasil e Alagoas, do CEDU/UFAL, e simultaneamente, as
acdes de seus docentes no processo de reformulagdo do curso a partir das DCN'’s
para o curso de Licenciatura em Pedagogia/2006 (BRASIL, 2006). Finalizamos a
discusséo sobre a conducdo do PPP do curso de Pedagogia (UFAL, 2006) para a
formacao de professores em Alagoas no século XXI e a relevancia do papel do
pedagogo formado por este curso frente as mudancas colocadas para o
melhoramento de suas praticas pedagogicas na escola e os desafios que o “novo”
projeto de sociabilidade vem trazer para a organizacao de saberes e metodologias
significativos, considerando o grande déficit de formacdo de professores para o
Estado de Alagoas.

No momento, damos continuidade a nossa discussao no estudo, na tese de
doutoramento, almejando retomar questdes problematizadoras colocadas para a
docéncia na Educacdo Baésica. Questbes estas que surgem das experiéncias
vivenciadas no CEDU/UFAL no decorrer de minha formagdo académica e
profissional, enquanto, docente na Educacao Infantil, nos espacos de formacgéo de
professores no ensino superior, junto a educadores docentes e ndo docentes e nas
oportunidades de problematizar as questdes do cotidiano e do trabalho pedagogico
na educacao e no cuidar das criancas pequenas.

Partimos de um universo amplamente explorado, conhecimento cientifico

bastante divulgado e acessivel, programas e politicas de governo que prevéem a
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“universalizacdo da educacgdo béasica”. Entretanto, o campo educacional continua
merecendo ser problematizado quando emergem dos espacgos de formacdo de
professores conflitos, tensdes e resisténcias.

Um espaco observavel por diferentes aspectos que demanda uma
diversidade de questionamentos pertinentes a interlocugcédo entre o contexto sécio-
politico-econémico e cultural, suas intera¢des e vivéncias no cotidiano nos espagos
formativos escolares e nao escolares, nas culturas, nos saberes e praticas
pedagogicas, entre outros, que reforcam a ideia de um permanente e necessario
dialogo entre teoria e pratica.

Contextualizando nossa discussdo percebemos claramente a aproximacao e
viabilidade deste objeto de estudo, uma vez que, as DCN para o curso de Pedagogia
(Resolucdo CNE/CP 01/2006) elegeu a docéncia como base para a formacdo do
pedagogo na educacdo béasica. Assim, a reformulacdo do PPP do curso, a carga
horaria, os novos saberes e metodologias instituidos para a area da El permitiram
gue organizassemos questionamentos para o processo formativo em questao.

No didlogo, as possibilidades potencializadoras da compreenséo das praticas
pedagdgicas, tensionadas pelos problemas sociais de nossa realidade alagoana,
emergem das mudangas socioculturais transformadoras e dos saberes culturais das
criancas. E ainda, da interferéncia desses problemas sociais no espac¢o da sala de
aula e na formacao dos pedagogos, logo, nos desafios encontrados na organizacao
do trabalho pedagogico desenvolvido com a crianca ha escola.

Novos desafios estdo postos pela midia: projetos e programas para a
educacdo da infancia na contemporaneidade. Olhares que dizem respeito ao
processo de formacdo dessas criangas, como também, a necessaria formacao
docente em atendimento a elas. Questbes que nos deixam apreensivos em relagéo
a incompreensao ainda existente na forma como 0s espacos, 0s tempos e 0s
materiais para criangas podem se organizar em ambientes diversos e prazerosos,
extremamente significativos, quando a docéncia e acdo pedagodgica dos educadores
docentes e nédo docentes conseguem dialogar com o sujeito crianca.

Esta interlocucdo encontra resisténcia tanto na escola quanto na universidade
e se entrelaca com a organizacao e conducao do processo formativo de criangas e
professores em que 0s aspectos sdcio-politico-econbmicos e culturais de uma
sociedade fundamentam essa interlocucéo, reafirmando a necessidade de ac¢des de

pertencimento que envolva todos 0s sujeitos no processo educativo.
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Procedimentos Metodoldgicos

Na perspectiva de promover uma interlocucdo significativa acerca dos
desafios colocados para o0 desenvolvimento das praticas pedagogicas que
aproximam os saberes e as metodologias existentes no ch&o da escola, dos saberes
e metodologias existentes na universidade e, na formacao proposta pelo Curso de
Pedagogia da UFAL, convidamos para sujeitos interlocutores deste estudo, 0s
alunos docentes, futuros pedagogos.

Neste movimento, “a relevancia de pensar a organicidade da agéo do docente
que reflete sobre a formacdo do pedagogo para educacédo basica no universo do
ensino superior” (RIBEIRO, 2012, p. 2) passa pela necessidade de repensar e
avaliar os saberes e metodologias, e/ou componentes curriculares; como se
expressam na proposta pedagdgica do curso. Estes saberes e metodologias devem
se manifestar de forma significativa na acdo pedagogica do pedagogo, no exercicio
de suas praticas no espaco da sala de aula, nos desafios do cotidiano, considerando
gue produzimos e somos produzidos pela cultura, espaco de mdltiplas linguagens,
interacdes e interlocucdes.

O pensar e repensar quando problematizado é capaz de potencializar o
dialogo avaliador de préaticas e saberes que surgem em confronto com as
experiéncias pedagogicas, tanto no espaco da escola como no espaco da

universidade, e assim,

sob essa Otica, essa experiéncia educativa [...] pode contribuir para uma
reflexdo acerca dos desafios que se apresentam a formulagdo e
desenvolvimento de experiéncias educacionais voltadas para as classes
populares, tendo como pressuposto uma visdo dos educandos como
sujeitos culturais, ou seja, sujeitos elaboradores de significados que déo
sentido a sua realidade. (ARAUJO, 2005, p. 15).

Nesse sentido, a matriz tedrico-metodoldgica do Estudo de Caso Historico
foi escolhida como modalidade de pesquisa, orientadora desse percurso
metodologico, considerando ser inviavel compreender as influéncias do contexto
sécio-politico-econdmico e cultural presentes no espaco da escola publica e na
formacdo de professores, sem discorrer sobre a conjuntura historica do Estado de
Alagoas e na forma como se organizou o processo educativo em terras alagoanas.

Segundo André (2009c),
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[...] os problemas da educacéo brasileira fazem mudar o perfil da pesquisa
educacional, abrindo espaco a abordagens criticas. Recorre-se ndo mais
exclusivamente a psicologia ou a sociologia, mas a antropologia, a historia,
a linguistica, a filosofia. Constata-se que para compreender e interpretar
grande parte das questfes e problemas da area de educacdo é preciso
lancar mé&o de enfoques multi/inter/transdisciplinares e tratamentos
multidimensionais [...]. (ANDRE, 2009c, p. 53).

Objetivando lancar méaos de outros enfoques escolhemos os alunos
docentes do curso, uma vez que, 0 compromisso social assumido pela proposta
pedagogica foi a de formar profissionais da educacéo para a escola publica, gratuita
e de qualidade para todos. E assim, ndo poderiamos deixar de retomar no estudo
gue uma das maiores preocupacdes dos docentes formadores, (sujeitos da pesquisa
de mestrado), localizavam-se nos apontamentos relacionados as fragilidades da
formacdo basica dos alunos docentes.

Os autores Garcia, Hipolito e Vieira ressaltam que,

talvez um caminho produtivo para a pesquisa seja buscar as diferencas, as
descontinuidades, as divisbes dessa categoria, privilegiando as narrativas
dos professores e das professoras acerca de si mesmos e de seus
contextos de trabalho. N&o para reificar seus préprios pontos de vista ou
toma-los como a medida mais justa do que de fato acontece, mas talvez
para nos aproximarmos da dindmica contraditria e fragmentada em que
estdo mergulhados. (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2010a, p. 54).

Com a intencdo de nos aproximarmos da dindmica necessaria a esse
ressignificar de saberes e metodologias organizamos uma amostra de 62 alunos
concluintes do curso de Pedagogia a contribuir com suas falas e vivéncias. Sao
alunos e alunas das primeiras turmas formadas no modelo de curso reformulado em
atendimento as DCN’s (CNE/CP 01/2006), sujeitos participantes diretos do dialogo,
alunos docentes e futuros pedagogos concluintes do curso da turma de 2009.1 que
ja exercem a docéncia no espaco das escolas publicas e privadas. Logo,
experienciaram estes saberes e metodologias em suas praticas pedagogicas.

A amostra foi composta por 20 alunos do turno matutino e 21 alunos do
turno vespertino, concluintes do 8° periodo do curso; e 21 alunos do turno noturno
do 9° periodo, posto que o curso de Pedagogia a noite apresenta um semestre a
mais; a fim de atender a demanda trabalhadora que nem sempre conseguem
horarios mais flexiveis e assim, comprometem seu desempenho nos estudos, nem
sempre chegam no horério previsto para o inicio das aulas ou ndo conseguem

terminar o turno. Ha ainda alunos que residem e trabalham em municipios
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circunvizinhos de Maceio/AL, e que, em grande namero, dependem do transporte
promovido por prefeituras e que apresentam horéario de retorno diferente do horario
de término das aulas.

Esse tipo de investigagdo, como ressalta André (2009a), permite “capturar
os diferentes significados das experiéncias vividas no ambiente escolar de modo a
auxiliar a compreenséo das relagfes entre os individuos, seu contexto e suas agdes”
(ANDRE, 2009a, p. 66).

Em atendimento ao objeto de estudo, delineamos algumas técnicas de
coleta: observagéo, entrevistas e/ou conversas informais, participacdo em eventos,
roteiros de entrevistas semi-estruturadas, analise e transcricdes, analise de
documentos legais, bibliografia adequada a tematica, entre outros.

Busquei ainda, em André (2009b), outras contribuicbes para a andlise
acrescentando “que esse tipo de estudo pretende revelar a multiplicidade de
dimensdes presentes numa dada situagao, focalizando-a como um todo, mas sem
deixar de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que favorecem uma

maior apreenséo desse todo” (ANDRE, 2009b, p. 54). De acordo com este autor,

espera-se que o estudo de caso ajude a compreender a situacdo
investigada e possibilite a emersao de novas relagdes e varidveis, ou seja,
gue leve o leitor a ampliar suas experiéncias. Espera-se também que revele
pistas para o aprofundamento ou para futuros estudos. (ANDRE, 2005, p.
34).

Estudos que constantemente apresentam novas perspectivas em razdo da
dimensdo plural do espaco escolar e de suas interacfes, sempre promovendo
reflexdes tensionadas pelas situacdes que ora emergem das relacdes que se
organizam a partir das praticas, saberes e culturas de seus interlocutores. E dessa
forma André (2005) continua a contribuir com a reflexdo problematizadora quando

diz que,

0 interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade é
compreendé-la enquanto unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele
esteja atento ao seu contexto e as suas inter-relacdes, enquanto um todo
organico e a sua dinamica enquanto um processo, uma unidade em acao.
(ANDRE, 2005, p. 24).

A escolha dessa perspectiva de pesquisa se deu devido a forte influéncia de
questdes sociais, politicas, econdmicas e culturais perpassando 0 espaco

investigado pela relevancia dos fatos envolvidos de forma concreta, menos abstrata
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e menos formal, a partir de experiéncias reais que estao respeitando a sensibilidade
dos envolvidos, levando a entender importantes circunstancias do cenario histérico
educacional nacional e, particularmente, alagoano. Ou ainda, como explicita Gatti
(2002),

cada pesquisador com seu problema tém que criar seu referencial de
seguranca. Ndo ha um modelo de pesquisa cientifica, como ndo ha “o”
método cientifico para o desenvolvimento da pesquisa. Esta é uma falsa
ideia, pois o conhecimento cientifico se fez e se faz por meio de uma grande
variedade de procedimentos e a criatividade do pesquisador em inventar
maneiras de bem realizar os seus estudos tem que ser muito grande.
(GATTI, 2002, p. 11).

E assim, ir de um texto a outro, cruzar informagdes, detalhes, conseguir
identificar no “irrelevante” ou no “latente” a interpretacdo do problema, isto € permitir
gque a continuidade dessa andlise possibilitasse um olhar mais esclarecedor,
problematizador e potencializador de um repensar sobre os desafios colocados para
a formacdo do pedagogo. E, através dos componentes curriculares que se
organizam na formacéo desse profissional da educacéo para o trabalho na ElI.

Desse modo, na procura de sentidos a esse repensar, 0s professores
componentes da Banca de Qualificacdo deste estudo apontaram como forma de
valorizar e potencializar as falas dos sujeitos de nossa pesquisa, a Andlise do
Contetdo de Bardin (instrumento de analise), e assim, sugeriram que
categorizassemos as falas. Sob essas orientacfes e em busca de uma exploracao,
ampliacao e interpretagdo mais significativa das falas, (62 alunos docentes do curso)
apropriamo-nos dos procedimentos da Andlise do Contelddo para tratamento dos
dados. Apoiamo-nos em autores como: Bardin (2011), Franco (2008), Steininger
(2009), Lima (2010), entre outras discussdes, para nos fundamentar, no intuito de
dar conta da grande quantidade de material produzido. Tomamos por base as
orientacdes de Bardin (2011) quanto as fases a serem cumpridas, portanto, a Pré-
analise, a Exploracdo do material e Tratamento dos resultados (Inferéncias e
Interpretacao).

Bardin (2011) conceituou a Analise do Contetdo como,

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢Bes que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens. [...] A intencdo da andlise de conteldo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cfes de producdo (ou, eventualmente, de
recepc¢do), inferéncia esta que ocorre a indicadores (quantitativos ou nao)
(BARDIN, 2011, p. 44).
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Ao entender que essa forma de analisar mensagens consideraria novas
formas de compreender a expressividade de crengas, valores, emocdes,
perspectivas futuras, experiéncias sociais e afetivas nas falas dos sujeitos da
pesquisa nos possibilitou a “busca de outras realidades”. E assim, os dados se
construiram a partir de um roteiro semi-estruturado originado de 23 questdes em
que, 14 foram de multipla escolha e 9 dissertativas.

Organizadas dessa maneira, as respostas, apresentavam um amplo leque
de possibilidades para explora-las, assim, a técnica de Analise de Conteldo,
conseguiu acomodar melhor a multiplicidade de respostas encontradas; uma vez
que, a Analise do Conteudo €, segundo Steininger (2009), uma técnica que objetiva
a investigacao do sentido ou dos significados de um texto. Seu ponto de partida é a
mensagem, “seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa,
documental ou diretamente provocada” (FRANCO, 2008, p. 19).

Pouco a pouco aquele grande amontoado de falas comecgou a fazer sentido
a partir da organizacdo de categorias, que segundo Bardin (2011) e Steininger
(2009), o método das categorias pode ser entendido como “espécie de gavetas” ou
“rubricas significativas” que permitem a classificagdo dos elementos de significacéo.
Ou seja, “[...] classifica os diferentes elementos nas gavetas segundo critérios
susceptiveis de fazer surgir um sentido capaz de introduzir uma certa ordem na
confusao inicial” (STEININGER, 2009, p. 123).

As 62 respostas para cada pergunta (9 questbes dissertativas) foram
organizadas em 2 categorias gerais e 6 subcategorias a partir da analise das
respostas proferidas. A primeira categoria recebeu o nome de Préatica Pedagogica,
a segunda categoria foi denominada de Trabalho Pedagd6gico. Para a categoria
Pratica Pedagogica elegemos 3 subcategorias: Estagio Supervisionado, Formagéo
em Pesquisa e Relevancia da Pesquisa/Formacao. Para a segunda categoria geral
Trabalho Pedagodgico elegemos 3 subcategorias: Sujeito Crianca, Integracéo
Escola — Universidade e Saberes e Metodologias.

A medida que inferiamos no processo, percebiamos a importancia da
experiéncia dos sujeitos participantes desse estudo, alunos docentes e futuros
pedagogos que ja exercem a docéncia no espaco da sala de aula na escola publica
e na escola privada. Portanto, sujeitos dialdgicos desse processo formativo, na
medida em que podem contribuir com o avaliar dos saberes e metodologias

reorganizados pelo curso através de suas vivéncias, saberes, culturas e pelos
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desafios que se colocaram no trabalho pedagdgico desenvolvido com a crianca
pequena frente as suas particularidades e a suas realidades.

Diante do contexto explicitado por Ribeiro (2013a), a analise parte do
pressuposto de que no movimento pos-diretrizes curriculares, em atendimento aos
direcionamentos propostos no contexto da reforma curricular do ensino superior, no
inicio do século XXI*, conquistamos significativas mudancas na matriz curricular do
Curso de Pedagogia da UFAL. Nesse direcionamento curricular, a area da El

cresceu significativamente em qualidade e quantidade,

[...] com o advento da inclusé@o de docentes com formagBes diversas, a area
da educacéo infantil que no projeto anterior as diretrizes de 2006 se
mantinha como uma disciplina eletiva passa a ocupar uma area de saberes
obrigatéria - importantissima a formacdo do pedagogo, proposta pelo
Projeto Politico do Curso de Pedagogia da UFAL. [...] Com a reformulagao
do curso houve um acréscimo na carga horaria e o aumento expressivo de
professores (as) que adentraram no universo académico pela ampliagao do
ensino superior no pais. (RIBEIRO, 2013a, p. 3).

Simultaneamente a reflexdo que ora proponho nesse estudo, novos
discursos subsidiam o processo educativo em sua totalidade. Sao proposicdes de
cunho legal, que, mesmo reconhecendo que temos um pais em desenvolvimento,
com sérias distorcbes e desigualdades sociais, politicas e econbmicas um novo
refletir sobre a formacao docente se faz presente.

Sdo espacos de interlocucdo legitimos que se articulam em realidades
distintas Brasil afora, o que torna cada vez mais desafiador compreender,
implementar, implantar e acompanhar a execucdo das decisdes que
democraticamente se organizam. Sao decisdes que influenciam na direcdo e
organizacdo dos sistemas de ensino e que ja foram alvo de profunda andlise politica.
Faco referéncia a alguns documentos oficiais, destacados por Ribeiro (2013a), que
desde a Constituicdo do Brasil de 1988 trazem no seu corpo orientacbes para a
organizacao e exercicio das praticas na escola.

Entre eles:

Art. 206 da Carta Magna diz: “O ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios e dentre eles [...] lll - pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes publicas e privadas
de ensino [...]. A perpassar a organizacdo da LDB 9.394/1996 que traz em
seu bojo no artigo 12, inciso | que, “Os estabelecimentos de ensino,

'Ressaltamos aqui que o pedagogo formado pelo curso de Pedagogia da UFAL é responsavel pela
gestdo do processo educativo em sua totalidade no espaco escolar e ndo escolar, no universo da
escola publica, mas, o estudo em questdo parte da analise significativa acerca dos saberes e
metodologias (praticas) voltados para a formacéo da crianca na El.
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respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de: | - elaborar e executar sua proposta pedagdgica [...]". Na
area da Educacéo Infantil através da Resolugcdo 05/2009 apresenta como

um de seus objetivos 1.2 [...] “orientar as politicas publicas e a elaboragao,
planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e

curriculares de Educacéo Infantil”.

Nesse momento temos a Lei n° 12.796/2013 que atualiza a LDB 9.394/96,
h& muito negligenciada no que se refere aos direitos da crianca e a formagéo dos

profissionais para a area da El, acrescentando:

Art. 4, | - educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b)
ensino fundamental; c) ensino médio; Il — educacdo infantil gratuita as
criancas de até 5 (cinco) anos de idade [...]. (BRASIL, 2013).

Além de propor entre outros desafios pertinentes ao processo educativo de
criancas e docentes (na escola ou na universidade), o que nos leva a necessidade
de pensar sobre a dimensédo dessa formacédo e ainda atentar para o invélucro dessa
contextualizacdo compreendendo as repercussfes para o campo da formacao de
professores.

O ressignificar dos componentes curriculares que formam o pedagogo
caminha lado a lado com a urgéncia de se tomar por base 0s saberes que ja existem
com as criangas, no chéo da escola, nas comunidades e em suas culturas. Saberes
esses gque, na maioria das vezes, ainda nédo sédo considerados formativos para 0s
espacos escolares, os quais colocam como desafio para 0 momento histérico da
universalizacdo da educacao basica a qualidade dos saberes direcionados a crianca
pequena na escola.

Reconhecendo que um curso de formacéo inicial no ensino superior ndo da
conta do universo da escola, a responsabilidade de organizar saberes que atendam
a professores e alunos no exercicio efetivo da préatica nos reporta a compreensao da
relevancia do projeto politico pedagogico do curso, documento estruturante dos
saberes “historicamente situados e culturalmente determinados” (VEIGA, 2004, p.
123).

Nesse espaco plural de interlocugdes e na atual conjuntura histérica, politica,
econbmica e social de Alagoas que nos encontramos venho propor uma reflexao

sobre as condicionalidades presentes no interior do PPP do curso de Pedagogia da
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UFAL, instrumento direcionador de acdes que organizou 0s saberes e as
metodologias da formacao do pedagogo para a area da El foco desse estudo.
Com vistas a ressignificar saberes e praticas que, tendo como mediadora a

discusséo reflexiva de Gramsci (1995), pode-se entender que,

[...] em cada época coexistam muitos sistemas e correntes de filosofia;
explicar como nascem, como se divulgam, porque na divulgacdo seguem
certas linhas de separacédo e certas direcdes, etc. [...] qual foi a elaboracéo
gue o pensamento sofreu no curso dos séculos e qual foi o esforco coletivo
necessario para que existisse o nosso atual modo de pensar [...] mesmo em
seus erros e em suas loucuras, 0s quais, ademais, ndo obstante terem sido
cometidos no passado e terem sido corrigidos, podem ainda se reproduzir
no presente e exigir novamente a sua corre¢do. (GRAMSCI, 1995, p. 15).

Logo, pensar e repensar as agdes e subjetividades presentes e latentes no
PPP das distintas conjunturas historicas, supera a compreensdo de acdes
articuladas apenas no ambito da dimenséo pedagodgica, e nhos permite compreender
que nao podemos separar “processo” de “produto” (VEIGA, 2012a).

Nesse contexto, o professor-pesquisador constréi sua compreensao a partir
do entendimento e reconhecimento de seu cotidiano, enquanto espaco interlocutor
das praticas educativas, na forma como as relacdes sdo construidas e nos
questionamentos que sao propostos. A problematizacdo do cotidiano podera nos
levar a refletir sobre nossas praticas e, consequentemente, sobre a forma como vem

se organizando o trabalho pedagdgico na escola e com a crianga.

Consideracodes

Inimeros fatores estruturais e conjunturais permeiam as politicas publicas
para a educacdo, e neste intersticio, lancam proposi¢des diversas a formacdo do
docente. Entre essas, avaliar e apontar avancos e retrocessos desse processo,
assim como, problematizar as possibilidades e potencialidades como forma
construtiva e critica de ressignificar a proposta pedagogica do curso para a formacao
inicial de pedagogos. Um curso de licenciatura em Pedagogia, com a dimensao
formativa que esse trabalho apresenta €, antes de qualquer coisa, pertinente
reconhecer seus limites e suas fragilidades e, assim, observar a implementacao
desses componentes curriculares elencados a partir de 2006 para a formacao da
docéncia do pedagogo na El, e seus efeitos nas praticas desenvolvidas, nas

interacdes e brincadeiras com a crianga pequena na escola.
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No entanto, quando observamos o contexto, apresentado por Alves e Ribeiro
(2013), da escola publica, a dimensdo infancia e suas diversas linguagens,
localizamos nos dias atuais um paradoxo no pensar sobre a infancia, a crianca e a
escola. Hoje, temos um leque de dispositivos de aprendizagem avancados,
conhecimento cientifico amplamente divulgado, programas e politicas de governo
que “comegam” a reconhecer a crianga enquanto sujeito de direitos historicamente
constituidos. Entretanto, percebemos que o trabalho desenvolvido no espaco
escolar, em meio as inumeras dificuldades, mostra-se um tanto distante das acdes
de pertencimento significativo para a crian¢a, quando da organizacao pedagdgica do
processo educativo.

Sao discursos mais preocupados com 0s processos de escolarizacao infantil
do que com a compreensao e reconhecimento da crianca enquanto potencializadora
de possibilidades pedagdgicas. Dessa forma observamos que, muitas vezes, as
praticas conservadoras se mantém, determinam e naturalizam na escola conceitos
desconectados da realidade. Concepcbes que uniformizam a aprendizagem das
criancas, levando-as a ndo se identificarem com o espaco da escola e, nem tao
pouco, gostarem dela.

Logo, impedem que as criangas construam suas proprias l6gicas e seus
proprios conceitos a partir de aspectos que nascem do sono a brincadeira. Nesse
espaco, a atividade da brincadeira ndo esta preocupada com estruturas sofisticadas
e muito menos com brinquedos educativos regrados que acabam por inibir a
imaginacao infantil. As criangas ja tém, em sua natureza, as habilidades necessarias
para criar e recriar, que se organizam a partir de experiéncias culturais (brincadeiras)
gue vivenciam em sua comunidade, em sua familia e junto a seus pares. E que a
nosso ver, assustam professores e professoras no momento em que planejam e
organizam o trabalho pedagdgico provocando estranheza as acoes pretendidas.

A busca incessante por uma maior participacdo das familias no contexto
escolar, a auséncia de acesso aos bens culturais, a inexisténcia de espacos
educativos que atendam aos anseios de todos os envolvidos, como também, as
diversas formas de gestdo e politicas curriculares, desenvolvidas no contexto da
globalizag&o neoliberal, ttm provocado estranhas formas de gestdo, tensionando o
cotidiano das escolas e dificultando a organizagéo da agao educativa.

Sao tantas as especificidades presentes na acdo pedagdgica infantil que o

momento da escolha de saberes e metodologias que melhor se adequam as
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criancas tornam cada vez mais complexo e desafiador esse planejar. Sdo essas
assertivas presentes no nosso dia a dia nos espacos de formacao, sejam estes para
criancas ou para professores, que consideramos ser extremamente necessario
retomar nesse dialogo tedrico-metodologico delimitando o espaco da El.

Essa delimitagdo se deu por compreender o espago escolar em sua
“totalidade” como algo inesgotavel a discussdo, posto que o espago da escola
publica hoje, assim como, o espaco da universidade, (reconhecendo ser maior a sua
autonomia), apresentam uma diversidade de questdes sociais, politicas, econémicas
e culturais que dialogam o tempo inteiro com todos 0s segmentos que os compdem,
transformando esse universo em espacos de incertezas.

E nessa perspectiva dialdgica que pretendemos ressaltar a relevancia desse
trabalho de doutorado que problematiza e potencializa a area da Educacéao
Infantil e seus componentes curriculares que subsidiam o processo de formacgao
do pedagogo que ja exerce ou exercera sua pratica pedagdgica com as criangas nas
creches, escolas e pré-escolas.

Visto que, o entendimento de suas particularidades histéricas colide com o
atendimento ao déficit existente na formacdo de professores para a escola publica,
gratuita e de qualidade no Estado de Alagoas, que emerge de uma conjuntura
historica em profunda crise na atualidade.

Pensar o pedagogo na contemporaneidade na UFAL exigiu que fossem
eleitas prioridades e assim entender: De que forma essa proposta vem
acontecendo? Suas proposi¢des para a area da El conseguiram éxito em nossas
primeiras turmas formadas? O que pensam o0s alunos docentes sobre a formacgao
proposta para contextos escolares? E suas expectativas para o trabalho pedagdgico
com a crianca na Educacéao Infantil estdo sendo atendidas? Ha& um didlogo entre os
saberes e as metodologias propostas pelo PPP do curso de Pedagogia e a atuacao
destes alunos/docentes nas salas de aulas nas escolas publicas? Ha avancos e/ou
diferentes olhares para a formacao?

Esta discussdo é contemplada no perfil proposto pelo PPP do curso de
Pedagogia — 2006 (UFAL, 2006), ao egresso deste curso, atendendo as acodes
norteadoras das Resolugcbes CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002) 9 e 01/2006
(BRASIL, 2006), ambas consubstanciadas pelos Pareceres CNE/CP 009/2001
(BRASIL/CNE, 2001) e CNE/CP 05/2005 (BRASIL/CNE, 2005).
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Profissional que conceba o fendmeno educativo no processo historico,
dindmico e diversificado, respondendo criticamente aos desafios que a
sociedade Ihe coloca; que atue de forma reflexiva, critica, cooperativa, com
ética e conhecimento fundamentado, com habilidades para levantar
problemas e, principalmente propor alternativas de intervencdo para a
educacédo basica no Brasil; que exerca a capacidade de lideranca e de
busca do conhecimento; que produza conhecimentos como
docente/pesquisador/gestor de processos pedagdgicos que envolvam
criangas, jovens e/ou adultos, em instituicbes escolares e néo escolares.
(UFAL, 2006, p. 3).

Considerando ainda que, o PPP do curso de Pedagogia do CEDU — 2006
(UFAL, 2006) apresenta uma carga horéaria extensa de 3.500 horas, distribuidas em

8 periodos no turno diurno, e 9 periodos no turno noturno. E que,

[...] hoje, tem como objetivo central a formagdo de profissionais
capazes de exercer a docéncia na Educacdo Infantil, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental (grifo nosso), nas disciplinas pedagdgicas para a
formacéo de professores, assim como para a participacéo no planejamento,
gestdo e avaliacdo de estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos
escolares, bem como organizacdo e desenvolvimento de programas né&o-
escolares [e que] os movimentos sociais também tém insistido em
demonstrar a existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, no
sentido de que os estudantes de Pedagogia sejam também formados
para garantir a educacdo, com vistas a inclusao plena, dos segmentos
historicamente excluidos dos direitos sociais, culturais, econdmicos,
politicos [....] (PPP/CEDU/UFAL, 2006:, p. 24, grifo nosso).

A insercdo plena dos segmentos historicamente excluidos tem colocado
para nos profissionais da educacdo, docentes e ndo docentes desafios dos mais
diversos com o processo de universalizacdo da educacdo basica. Particularmente,
nossa vivéncia na Educacdo Infantii tem se deparado com a necessidade
permanente de formacao pedagdgica para atender a demanda que chega as nossas
escolas. Precisamos estar em busca constante de formas mais dignas e justas de
pertencimento por meio dos saberes e das metodologias aplicados as criancas das
classes populares, para que percebam suas culturas reconhecidas no dia-a-dia do
espaco escolar.

Portanto, essa discussdo potencializa a perspectiva conceitual de projeto
politico pedagogico defendida por Veiga (2012a) quando a autora, sob a perspectiva
emancipatoéria, entende que a inovagdo e o PPP estédo articulados, “integrando o
processo com o produto porque o resultado final € ndo s6 um processo consolidado
de inovacdo metodologica, na esteira de um projeto construido, executado e
avaliado coletivamente, mas um produto inovador que provocara também rupturas
epistemologicas” (VEIGA, 2012a, p. 1).
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Sao acdes vivenciais de politicas de gestdo e docéncia que podem nos
oportunizar uma acao-reflexdo-acao pela melhoria da qualidade no ensino. Ignora-
las seria ndo interpretar a expressa intencionalidade da concepcdo de projeto
politico pedagdgico, seja na escola, seja no espaco de formacéo inicial do pedagogo
na universidade. Sem essa compreensao, esse instrumento organico de discussao
do universo educativo como um todo ndo passaria de um mero artefato, o que
inviabilizaria sua proposta original que se consolida nas condicionalidades de suas
acOes, com vistas a construcdo da identidade de um curso e ao efetivo ato
democratico.

No entanto, a interlocucdo contextualizada entre teoria e préatica vem exigir
uma solida discussdo que deve estar presente no cotidiano académico e escolar,
considerando que nem sempre as relacdes de poder existentes nesses ambientes
sdo perceptiveis, para Ribeiro (2013a), mas sdo capazes de tornar uma acao politica
linear. As inUmeras leis, pareceres e decretos que chegam ao espaco educacional
acabam por tornar o processo segmentado, hierarquico, normatizado,
homogeneizado, conforme Veiga (2004).

No direcionamento da acdo-reflexdo-acdo, destacada por Veiga (2001), ha a
capacidade de se perceber que na atuacao da sala de aula, no exercicio profissional
e politico da docéncia, nas tarefas de gestdo do sistema educacional, no cotidiano
do professor e na forma como as relacdes com a comunidade escolar, o chdo da
escola, e suas culturas se constroem, subsistem formas de se pensar melhor o
processo de formacdo do futuro pedagogo, que mesmo atendendo a legislacao
vigente, assume como necessario outros saberes e metodologias que melhor
possam ajuda-lo a organizar seu trabalho pedagogico em sala de aula.

Nas afirmacdes atuais em que a legislacdo educacional delega para a El a
obrigatoriedade de acesso escolar a crianga pequena, e essas passam a ocupar
NOVOoS espagos e tempos, um novo ressignificar se faz necessario. A experiéncia da
docéncia em nossas salas de aula nunca foi tdo imprescindivel no rever de todo o
processo educativo demandado por nossas escolas, creches, espacos formativos,
sejam escolares ou nao escolares, visto que os alunos do curso de Pedagogia, em
grande parte, exercem atividade docente em espacos publicos e privados.

Na articulacdo dos espagos nos quais as subjetividades sao singulares, no
entanto, plurais, quando a produc¢do da cultura modifica e é modificada pelo meio,

pelas praticas e teorias, estes saberes e metodologias se consolidam no “previsivel”,
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conforme Ribeiro (2013a) destaca dos discursos das politicas de formacdo do
professor e do aluno, estejam eles em quaisquer modalidades de ensino. Dessa
forma, com a intencdo de tornar significativo este processo de prosa, concordo com
0 pensamento de Kramer (2013b) quando a autora diz que, espagos de prosa do
dia-a-dia vao favorecer mudancas institucionais e pessoais.

Dialogando com a discusséo proposta por Ribeiro (2012) é entender que,

O movimento da vida cotidiana por si s6 apresenta uma diversidade de
guestdes sociais urgentes e emergentes que ndo podem mais ser ignoradas
ao avaliarmos a formac&o inicial do docente no ensino superior. E preciso
entender, a priori, que o professor formado pela universidade vai lidar ou ja
lida diretamente no cerne do exercicio de sua profissdo com questfes de
ordem social, politica e econdmica que fazem parte do cotidiano da sala de
aula e do universo do espaco escolar. Questdes estas, que na
contemporaneidade, vem tentando ditar a formagdo que a escola vai
organizar, assim como, o trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor

no espaco da sala de aula (RIBEIRO, 2012, p .6).

Nesse caminhar, esse estudo recebeu o titulo de “Saberes e metodologias
da educacao infantil: o curso de Pedagogia — UFAL em questdo” e veio promover o
repensar dessa formacdo para o0 exercicio pratico-pedagbgico com a crianca
pequena na El.

As proposicoes que dao ordenamento ao processo formativo do curso de
Pedagogia da UFAL assumiram como causa maior formar professores/as para a
rede publica de Alagoas.

Por transitar pelos espacos de discussdo e representatividade social, de
acordo com Ribeiro (2013a) e ainda, por sua formacéao histérico-politica, o processo
de reorganizacdo dos componentes curriculares para esta proposta pedagégica nao
pdde deixar de considerar que, apesar das fragilidades e desafios, € preciso pensar
uma formac&o para além dos muros da universidade. E preciso compreender que
historicamente, o Estado de Alagoas ainda apresenta um sério problema com a
alfabetizacao, distorcdo de idade e série, e a permanéncia dos alunos que hoje, a
partir da universalizagcdo da educacgdo basica, chegam as escolas, mas, nao
permanecem e, se permanecem, ndo alcancam os indices previstos pelas politicas e
programas publicos que chegam ao interior das nossas escolas.

Para tanto, faz-se iminente que os saberes e metodologias para a formacao
do pedagogo, docente e gestor do processo educativo na educacdo bdésica,
organizem-se para a construcdo da cidadania plena. Que o processo formativo na

universidade possa dialogar com as lacunas naturais que aparecem nas praticas e
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que servem de sustentacdo ao avaliar significativo, no qual a interlocu¢cdo dos
diversos saberes presentes nas culturas e no chéo da escola estejam presentes no
planejamento dos professores e, desta maneira, promovam o entendimento de que o
ato politico presente na organizacao de saberes e praticas nunca sado neutros.

Realizadas leituras, transcricdo e andalises das falas, entrevistas,
questionarios, entre outros, de forma a contextualizar a problemética em questéo,
este estudo foi organizado em quatro capitulos para atender aos pressupostos a
seguir discriminados:

Capitulo |, denominado “A Educacdo da Crianca: diferentes momentos
historicos”, inicio a discussao fazendo um recorte da trajetéria que a concepgéao de
crianca e infancia percorreu na Histéria e nas tendéncias pedagodgicas. Os
ordenamentos pedagdgicos influenciadores do pensamento acerca do processo
formativo das criangas ocidentais.

No Capitulo Il, chamado “A Educacé&o da Crianca no Brasil: diferentes
momentos historicos” trato brevemente da trajetéria do pensamento pedagdgico
acerca da infancia e da crianga no Brasil.

O Capitulo lll recebeu o titulo de “Revisitando a Histéria: marcas do
contexto alagoano”, trago a organizacdo socio-politica conjuntural do Estado de
Alagoas para identificar nos processos educativos o reflexo do contexto historico
alagoano e assim, problematizar as marcas historicas com o intuito de potencializar
o ressignificar da formacao pedagogica.

O Capitulo IV intitulado “Elemento problematizador da formacéo
pedagdgica: saberes basicos”, dialogamos com o PPP do curso de Pedagogia e
0S componentes curriculares pensados para formar o pedagogo que atua ou atuara
na El, compreendendo a criangca como potencializadora de possibilidades
pedagogicas. Nesse capitulo apresentamos na pratica como o instrumento de

pesquisa escolhido conseguiu atingir aos objetivos propostos por esse estudo.
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1 A EDUCACAO DA CRIANCA: DIFERENTES MOMENTOS HISTORICOS

E bom ser crianca

Isso as vezes nos convém

Nés temos direitos

Que gente grande ndo tem

S0 brincar, brincar, brincar

Sem pensar no boletim

Bem que isso podia nunca mais ter fim (TOQUINHO).

Partimos da composicdo de Toquinho “E bom ser crianga”, da concepcéo de
crianga enquanto cidada de direitos, e desta forma, reconhecendo os saberes
formativos que a acompanham, para entdo, iniciar uma discussao acerca dos
componentes curriculares propostos para a formacédo de pedagogos (neste locus de
pesquisa o curso de Pedagogia — UFAL) que vao interagir ou ja interagem com a
crianca pequena’ através de sua atividade docente.

Neste estudo nosso olhar voltou-se para o ser crianga na escola publica e
sua interlocucdo nesse espaco de discussao plural, nas praticas docentes e na
compreensao da crianca enquanto sujeito desse processo, ora, produto, ora,
produtora de culturas. Em dialogo com a concepcao de crianca e infancia que vem
sendo construida historicamente em nossa sociedade ocidental, faz-se necesséria, a
construcdo de um sentido reflexivo acerca do que realmente € importante no ser
crianca nos diversos espacos de interacdo e socializacdo. Logo, na relacdo da
crianca com a vida, com a escola, com a familia, com o mundo, com os saberes e as
praticas presentes no seu universo infantil.

O percurso da narrativa historica da educacédo da crianca esteve durante
séculos sob a responsabilidade da familia, j& que era nessa vivéncia com adultos e
com outras criangas, que ela se articularia com as tradigbes culturais, com as
normas e regras orientadoras de comportamentos para a sociedade de cada época.

Dentro desse cenario maior (RIBEIRO, ALVES, 2013) destaco a noc¢éao de
infancia que nos acompanha. Datada historicamente, e construida no agora, no

presente, mesmo recebendo os resquicios do passado e as projecdes e expectativas

’A expresséo “crianga pequena” utilizada por nés durante o transcorrer de nosso dialogo se refere a
crianca da EI com a idade que antecede a entrada no ensino fundamental que segundo a Lei n° 11.
114, de 16 de maio de 2005 — torna obrigatéria a matricula das criancas de seis anos de idade no
Ensino Fundamental. Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — amplia 0 Ensino Fundamental para
nove anos de duragcdo, com a matricula de criancas de seis anos de idade e estabelece prazo de
implantagédo, pelos sistemas, até 2010.
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do futuro, pode-se entender que nesse dialogo [...] “passado, presente e futuro
podem ser compreendidos como interligados. Na aparente descontinuidade, ha uma
continuidade subterranea. O passado pode ser ativado numa citacdo atual.”
(PIMENTEL, 2011, p. 61).

Ao reconhecermos 0s movimentos da histéria trouxemos o historiador
francés Philippe Aries ainda influenciando (KRAMER, 2011) pesquisadores e
cientistas sociais americanos e europeus quanto as mudancas ocorridas na
organizacao das familias ao longo dos séculos. O historiador observou as mudancas
nos sentidos de infancia, de familia, a partir de pinturas, diarios de familia,
testamentos, igrejas e timulos. Desse modo, possibilitou vertentes diversas acerca
da compreensdo dessas instituicbes (a familia, a escola, a infancia), considerando
as influéncias dos momentos histéricos vividos. E assim, se op6s aos que tentavam
homogeneizar tais instituicbes ao lancar um olhar mais aberto a questao da crianca
nos diversos contextos.

Aries (1981) afirmou que até os séculos XIV e XV a palavra enfant servia
para designar tanto criancas, quanto adolescentes ou rapazes. A partir do século
XVII, o autor j& conseguia identificar que a palavra infancia comecava a ter uso
delimitado as pessoas que estavam no estagio que vai até a puberdade. O termo
estava mais vinculado a situacdo de dependéncia dos sujeitos — como no caso dos
vassalos e servos — do que a uma delimitacdo de idade, ou periodo da vida. O
discurso a respeito da infancia e o trato diferenciado com as pessoas que estao
nessa fase da vida surgem apenas na ldade Moderna.

Com a separagdo do mundo infantil do mundo adulto na modernidade, a
escola tornou-se um dos principais lugares da infancia. De acordo com Ariés (1981),
na ldade moderna, “A escola substituiu a aprendizagem como meio de educacgao.
Isso quer dizer que a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a
vida diretamente, através do contato com eles” (ARIES, 1981, p.11). Com isso, 0
autor afirma que naquele periodo — meados do século XVII — surgiu um novo
discurso sobre infancia tornando-se bastante difundido no ocidente, ganhando mais
forca que outras visdes de crianga ao longo da modernidade.

A infancia se referia a fase da vida em que as pessoas sdo consideradas
criangas. Uma fase em que, segundo Ariés (1981), a partir da modernidade, vem
sendo dispensado aos sujeitos maior cuidado com seu desenvolvimento psicolégico,
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cognitivo e social. Essa preocupac¢ao decorreu do fato de serem considerados ainda
inaptos, incapazes de aprender as formas sociais de convivéncia sozinhos.

Segundo Pagni (2010) a “origem etimolégica da palavra infancia é
proveniente do latim infantia: do verbo fari, falar — especificamente de seu participio
presente fan, falante — e de sua negacgéao in”. De acordo com o autor, o prefixo in, na
palavra infancia, vem denominar a incapacidade de se expressar ordenadamente,
de se comunicar com o mundo. “[...] a infancia consiste no siléncio que precede a
emissao das palavras e a enunciagao do discurso” (PAGNI, 2010, p. 2). Infantes
seriam pessoas necessitadas de desenvolver tal habilidade. Depois de
determinado tempo passou a significar também, e prioritariamente, a fase da vida na
qual ainda ndo se obteve tal capacidade, ou seja, o periodo em que se € crianca.
Para tanto identificar e conhecer as diversas concepc¢des de crianca e infancia nos
permite entender como a criangca compreende e se expressa ho mundo a sua volta.

De acordo com Gouveia (2007):

se vérias produgfes contemporaneas, ao tematizar a cultura infantil, tomam
como objeto o estudo de suas manifestacdes, cabe analisar a estrutura
simbdlica que organiza as préaticas da crian¢a. Ou seja, é fundamental estar
atento para como a crianca significa o mundo, expressando-o nessas
praticas. (GOUVEIA, 2007, p. 114).

Considerando a enorme contribuicdo que traz o trabalho de Ariés, o discurso
moderno sobre a infancia n&do foi o primeiro a se constituir historicamente para definir
as formas de tratar criancas. Isso pode ser evidenciado em textos como os de Wong
(2008), quando discute outras formas de ver e distinguir a infancia das outras fases
da vida, em periodos pré-modernos no mundo ocidental.

Nascimento (2009) traz a possibilidade de outras discussdes criticas no
tocante as distintas concepcdes de infancia. Como, ainda, a observacédo de que a
literatura que discute essa abordagem, na maioria das vezes, se limita a analisar a
forma como a crianga era vista e tratada pela sociedade da época e que pouco se
fala de sua interag&o na escola. Para entendermos os contextos e suas influéncias

nos processos formativos para 0s pequeninos, precisamos compreender que

outras concepgOes e conceitos foram elaborados em relagdo a tematica na
Histéria da Infancia e sdo aqui considerados, como aquelas formuladas por
Jacques Gelis (1991). O autor se contrap8e a Ariés ao salientar que o0 novo
sentimento de infancia ndo ocorreu de forma linear, nem esta ligado a um
novo sentimento, o que mudou foi a visdo do ser humano ao se
compreender como um ser Unico, insubstituivel, resultando, nesse
momento, em um maior cuidado dos adultos em relacdo a vida da crianca.
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Destacam-se ainda as formulagbes sobre a distingdo histdrica.
(NASCIMENTO, 2009, p. 14).

A sociedade contemporanea vem trazer para a crianca a possibilidade de
frequentar ambientes de socializacao, de convivéncia, de aprendizagem, com a sua
cultura, com a cultura do outro, mediante diferentes interagdes com seus pares.
Segundo Pagni (2010), o sentido de infancia, atualmente, na cultura ocidental,
parece denotar tanto o periodo de vida em que se encontram as criangas, como a
dependéncia em que essas sao colocadas perante os adultos, nas variadas
situa¢cdes nos modos de vida modernos, inclusive na escola e no meio midiatico.

Hé& as criancas que vivenciam experiéncias de abandono em instituicdes de
cuidado a infancia, ou as que passam sua meninice nas ruas, ou ainda as que tém
acesso a instituicdes, ou crescendo nos ambientes familiares, porém, pertencem a
diferentes classes sociais. Por isso, a infancia ndo poderia ser estudada de maneira
unilateral, ou generalizada, pois, 0s contextos historicos nos quais se originam
diferentes situacdes de analise em diferentes espacos, sdo produtos e produtores
das subjetividades humanas. Para Frota (2007), existem muitas formas de
caracterizar a infancia representada pelos diferentes contatos com a linguagem
presente no percurso de seu desenvolvimento.

Cada um destes espacos de interlocucdo das criancas nas diversas
sociedades de época organizou-se de formas variadas e vem promover distintos e
indispensaveis processos reflexivos acerca dos saberes e das praticas em
atendimento a crianca pequena.

Ha4 a necessidade dessa observacdo histérica para que possamos
acompanhar os avancos e retrocessos desse processo formativo. E assim, analisar
os desafios colocados para essa modalidade educacional capazes de sinalizar a
organizacdo de saberes e praticas para a criangca, com o intuito de alcancar uma
relacdo de pertencimento real e de qualidade na organizagdo do trabalho

pedagdgico do pedagogo, e, portanto, descobrir se realmente, € bom ser crianca.

1.1 Criancga e infancia: Sinais historicos

Desde a Colbnia, uma suposta ideia de sistema de ensino no Brasil ja se

inicia com um atraso muito grande em relacdo a outros paises da Europa. A
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transicdo do feudalismo para o capitalismo, e assim, a adequacdo do sistema
doméstico ao fabril provoca toda uma reorganizagdo da sociedade. Nessa
reorganizacdo, a industrializacdo modifica a estrutura social e insere a classe
operaria no regime da fabrica, no regime das maquinas.

De acordo com Marafon (2013c), a Europa se urbanizava e com a
“‘modernizagdo” problemas de ordem social e econdmica surgem. Conflitos,
reformas, contrarreformas e, guerras entre as nacdes tornam as condi¢cdes de vida
cada vez mais precarias para a populacdo pobre e, particularmente, para a
populacdo infantil. As criancas foram vitimas de abandono, pobreza e maus tratos.
Nessas condi¢gdes [...] “algumas mulheres se organizaram e criaram espagos
alternativos para atender a demanda infantil necessitada, muitas vezes era escolhida
uma das casas onde seria o0 local ou espaco religioso para a guarda dessas
criangcas” (MARAFON, 2013, p. 2).

Uma visualizacdo do que se passava na época € possivel perceber no
didlogo de Marx (2011) em que, com a mecanizacdo da producdo do sistema
capitalista, a forca muscular e o desenvolvimento fisico completo foram
considerados desnecessario. O sistema aumentou o numero de assalariados,
trazendo para o processo em questdo, toda a familia do trabalhador, sem distin¢édo
de sexo ou idade. Para as criancas, bastava apenas que “aparentassem” 13 anos,
orientacdo dada pela lei fabril, apesar de exigir que esses trabalhassem como se
fossem adultos dotados de forca fisica adequada. “O trabalho obrigatério para o
capital, tomou o lugar dos folguedos infantis, e do trabalho livre realizado, em casa,
para a prépria familia [...]” (MARX, 2011, p. 451, grifo meu). O trabalhador que, até
entdo, vendia apenas sua proépria forca de trabalho, neste momento passou a vender
a forca de trabalho de sua mulher e de seus filhos.

Nesse contexto, a mulher entra no mercado de trabalho, o que altera
completa e significativamente a estrutura e organizagao familiar. O cuidar e o educar
dos filhos se modifica drasticamente. Habitos e costumes das familias séo alterados
e as maes operarias, que agora necessitam passar horas fora de casa, delegam as

chamadas “maes mercenarias” > os cuidados de seus filhos menores e que ainda

*As maes mercenarias seriam aquelas mulheres que decidiram ndo vender sua forca de trabalho para
as fabricas. No entanto, “vendiam seus servigos para abrigar e cuidar dos filhos de outras mulheres”
(PASCHOAL; MACHADO, 2003, p. 80).
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ndo tinham idade para acompanha-las no exercicio laborativo de suas atividades
nas fabricas.

Com a significativa reestruturacdo da familia, os cuidados relacionados a
crianca sdo substancialmente modificados. Tinhamos antes familias humerosas, em
que 0s avos, os tios e irmaos mais velhos eram incumbidos de cuidar das criangas
menores. No entanto, quando a familia passa de extensa a nuclear, os pais ao
sairem para o trabalho, sdo obrigados a deixar suas criancas a margem de toda
sorte. Esse fato trouxe um expressivo aumento nos indices de mortalidade infantil
pela desnutricdo generalizada a que as criangas estavam submetidas e pelo elevado
namero de acidentes domésticos. A sucessao de acontecimentos despertou a
solidariedade e o sentimento de piedade por parte de educadores, religiosos e
empresarios. Foi com este sentimento de “piedade” que a crianga comecgou a ser
identificada e assistida fora do contexto familiar, por meio de acdes filantrépicas, de
assisténcia e caritativas.

Seguindo a reflexdo proposta por Rizzo (2012), a maior preocupacao das
familias pobres era sobreviver. Dessa forma, os maus tratos e o desprezo pelas
criancas eram aceitos como regra e costume pela sociedade da qual faziam parte. O
descaso contra a infancia se tornou tdo comum que, por filantropia, algumas
pessoas resolveram tomar para si a tarefa de acolher as criancas desvalidas que se
encontravam nas ruas. Atitude essa reconhecida pela sociedade que a aplaudiu. [...]
“filantropia representaria a organizacao racional da assisténcia, em substituicdo a
caridade, pratica dominada pela emocdo, por sentimento de simpatia e piedade”.
(KUHLMANN, 1999, p. 61) Enfim, ruas limpas do estorvo e da sujeira provocada
pelas criancas abandonadas era o ideéario da sociedade da época.

Com a crescente participacdo dos pais no trabalho das fabricas,
(PASCHOAL e MACHADO, 2009) outras formas de servicos ao atendimento das
criangas comecam a surgir de forma mais formal, sem nenhuma proposta
instrucional adequada, mas com a implantacao de atividades de canto, memorizagao
de rezas e passagens biblicas. Assim como, atividades relacionadas a bons habitos
de comportamento, regras morais e valores religiosos faziam parte deste modelo

formativo para as criangas.

Criou-se uma nova oferta de emprego para as mulheres, mas aumentaram
os riscos de maus tratos as criangas, reunidas em maior ndmero, aos
cuidados de uma Unica, pobre e despreparada mulher. Tudo isso, aliado a
pouca comida e higiene, gerou um quadro caético de confusdo, que
terminou no aumento de castigos e muita pancadaria, a fim de tornar as
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criangas mais sossegadas e passivas. Mais violéncia e mortalidade infantil.
(R1ZZO, 2012, p. 31).

Paralelamente a fatores de ordem histérica, social e econdmica, Didonet
(2001) diz que a creche se organizou influenciada diretamente por estes segmentos.
A instituicdo surge na sociedade ocidental, associada ao trabalho extradomiciliar da
mulher vinculada ao trinbmio mulher-trabalho-crianca. Com caracteristicas
econbmicas ressaltadas, a creche para a mulher trabalhadora deveria ser integral,
gratuita, ou custar muito pouco. Estas se encarregariam da saude, alimentacdo e
higiene da crianca. A educacédo, até entdo, continuava sob a responsabilidade das
familias. O surgimento da creche sob a influéncia dos fatores ja citados acabou por

rotula-la como instituicdo para crianca pobre.

Os primeiros nomes dessa instituicdo sdo reveladores do seu proposito:
garderie, Franca; asili, na Itdlia; écolesgardiennes, na Bélgica. Até hoje
guarderia é a expressdo usada em varios paises latino-americanos para
referir-se a instituicdo que atende as criangas menores de 3 anos. “Guarda
da crianga” também foi a expressao que traduziu a intengdo nos primérdios
dessa instituicdo no Brasil. A Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), de
1943, determinou que as empresas com mais de 30 mulheres trabalhadoras
deviam ter um lugar para a guarda das criancas no periodo da
amamentacgdo (DIDONET, 2001, p. 11-12).

Segundo Kuhlmann (2000), as questBes assistenciais e de custddia das
instituicdes ressaltavam mais o carater assistencialista e, de cuidados, contudo, ndo
deixavam de lado as questdes pedagogicas. Como se pdde observar na “Escola de
Principiantes” ou escola de tricotar, (PASCHOAL e MACHADO, 2009) criada pelo
pastor Oberlin, na Franca, em meados do século XVIII para criancas de 02 a 06
anos de idade. Apresentava um programa que incluia passeios, trabalhos manuais e
histérias contadas com gravuras. Diferentes habilidades foram incluidas no trabalho
com as criangas, entre elas, habitos de obediéncia, bondade, identificacdo e
pronuncia de letras do alfabeto, assim como, assimilacdo de conceitos morais e de
religido. Ja a escola do industrial Robert Owen, criada na Escocia em 1816,
enfatizou a proposta pedagogica e recebia criancas de 18 meses até 5 anos. O
ensino era mutuo, com salas numerosas, e 0s professores passavam licbes e
recebiam ajuda auxiliar dos alunos maiores e mais adiantados. Havia um trabalho
voltado para a abordagem da natureza, exercicios de danca e de canto. Os
materiais didaticos proporcionavam o desenvolvimento do raciocinio logico e a

interagcdo com o professor.
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Outras iniciativas apontadas por Oliveira (2011) surgem em atendimento a
crianca pequena, mais precisamente a crianca de 3 anos, filhos de mulheres
trabalhadoras. Eram conhecidos como asilos e infantschools, bem como, nursery
school, surgidas em Londres. Essas apresentavam como proposta ajudar a
combater as precarias condi¢ées a que as criancas viviam submetidas. Embora em
numero reduzido [...] “ha registro de criangas de 3 anos frequentando classes iniciais
da escola obrigatéria”. (OLIVEIRA, 2011, p.61).

Na verdade, a proposta que serve de base formativa para as criancas (se é
que podemos chamar assim) filhas de operarios concentrava-se basicamente no
ensino voltado para a obediéncia, a moral, a religido e a valorizagdo do trabalho,
organizada para ser desenvolvida em salas com até “200 criangas”. As salas de
asilo* parisienses rapidamente se disseminaram da Europa até a RUssia e era
frequente que “grupos de até 100 criangas fossem comandadas por adultos com
apitos”. (OLIVEIRA, 2011, p. 61).

Fendbmenos como a urbanizacdo e a industrializacdo acabaram por
promover a criacdo de instituicbes para o atendimento da crianca, fora do ambito
familiar e privado. Dessa vez, 0 espaco publico torna-se o local de assisténcia e de
cuidado. Mesmo com tantas falhas direcionadas aos processos formativos das
criancas, ndo podemos deixar de compreender que estas instituicdes contribuiram
para a diminuicdo da mortandade infantil.

A absorcdo da mulher no processo de industrializacdo ainda promoveu uma
disputa Kulhmann (2001) “entre as salas de asilo e as guardias de quarteirdo” (p.08),
que agora ndo s6 guardavam a pequena infancia popular, mas, envolviam-se no
processo educativo. A saida da mulher para o mercado de trabalho torna-se, entéo,
a mola propulsora para a criacdo, de acordo com Sarah (2013d), das institui¢des,
devido a rapida expansao da industrializagdo que “se inicia na Europa a partir do
século XVIII e que chegard ao Brasil mais tardiamente, no final do século XIX".
(SARAH, 2013d, p. 3).

Considerando, ainda, que segundo a reflexdo proposta por Kuhlmann
(2007), uma articulacéo entre interesses juridicos, empresariais, politicos, médicos,

pedagogicos e religiosos apresentavam uma notavel presenca, na forma como

*Segundo Moysés Kuhlmann Jr. (2001), as salas de asilo surgiram na Franca e passam a se chamar
mais tarde de escolas maternais. Recebiam as criangcas de 2 ou 3 anos e ndo tinham o carater
obrigatorio. As mées pobres que necessitassem trabalhar poderiam superar o obstaculo de nédo ter
com quem deixar seus filhos, cuja tenra idade ndo Ihes era permitido frequentar a escola primaria.
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estava a se organizar a sociedade capitalista, a urbanizacdo e a organizacdo do
trabalho industrial.

Sob as mais diversas influéncias e interesses, a histéria das instituices para
criangas, o inicio de uma organizacao sobre o pensar acerca do processo formativo,
a selecdo de saberes e metodologias entre outras agdes “pedagdgicas” se
constituem, ndo como [...] “uma sucessao de fatos que se somam, mas, como, [...] a
interacdo de tempos, influéncias e temas, em que o periodo de elaboracdo da
proposta educacional assistencialista se integra aos outros tempos da historia dos
homens”. (KUHLMANN, 2007, p. 77).

1.2. Crianca e infancia: Tendéncias Pedagdgicas

Com a expropriacéo dos antigos saberes dos trabalhadores ocasionada pela
revolucdo industrial, pelo processo originado da reorganizacdo da sociedade da
época, como diz Oliveira (2011) pela exploracdo de novos continentes por europeus
e dos grandes feitos cientificos, surge a inevitavel alteragcdo na forma como se
organizaria 0 segmento educacional das novas geracdes. O pragmatismo tecnicista
e 0 avanco da ciéncia decorrentes da expansdo comercial na Europa ocidental

promoveram a organizacdo do pensamento pedagdgico para a era moderna.

A discussdo sobre escolaridade obrigatéria, que se intensificou em varios
paises europeus nos séculos XVIII e XIX, enfatizou a importéncia da
educacéo para o desenvolvimento social. Neste momento, a crianga passou
a ser vista como sujeito de necessidades e objeto de expectativas e
cuidados, situada em um periodo para o ingresso no mundo dos adultos, o
gue tornava a escola (pelo menos para os que podiam frequenta-la) um
instrumento fundamental. [...] O mesmo ndo acontecia em relagdo as
criancas dos extratos sociais mais pobres. Os objetivos de sua educacéo e
as formas de efetiva-los ndo eram consensuais. Alguns setores das elites
politicas dos paises europeus sustentavam que ndo seria correto para a
sociedade como um todo que se educassem as criancas pobres, para as
guais era proposto apenas o aprendizado de uma ocupacéo e da piedade.
(OLIVEIRA, 2011, p. 62).

Contrério a este pensamento, os reformadores protestantes defendiam uma
educacao universal e iniciaram a organizacao de “novas formas disciplinadoras” que
excluissem e/ou minimizassem, como mencionamos anteriormente, praticas
formativas que se utilizavam de maus tratos para “educar” as criangas e que eram
aceitdveis na sociedade da época. Questdes metodoldgicas ganham proporgdes

significativas e novas perspectivas surgem no repensar do processo formativo das
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criancas. O carater ludico das atividades infantis e a defesa do desenvolvimento
natural comecam a fazer parte dos estudos e das propostas pedagogicas de
estudiosos como Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Decroly e Montessori,
entre outros, tal como Oliveira (2011) destaca, que, embora com énfases diversas
reconheciam que as criangas eram diferentes, tinham suas especificidades e
necessidades diferentes dos adultos. Muitos destes autores reconheciam-se
comprometidos com os diversos processos de sociabilidade aos quais as criancas
eram submetidas. Entre estes, a condicdo de sofrimento critico proporcionado por
diversas situagdes sociais adversas, como a orfandade causada pela guerra e a
pobreza.

Classicos escritos por filosofos como Sécrates, Santo Agostinho, Montaigne
ja nos revelava que, desde a Antiguidade, se discutia a ideia da atividade organizada
pelo proprio aluno como proposta direta ao seu desenvolvimento intelectual assim
como o valor relevante da observacao da brincadeira no processo de aprendizagem
das criancas ressaltado por Platdo em A Republica.

A partir do século XVIII, o que aparece de novo é o fortalecimento destas
ideias contrarias, ao que, até entdo, existia como entendimento sobre processo de
escolarizacdo basico, disseminado na época, em que a crianca era submetida a todo
tipo praticas corretivas disciplinares.

Lentas transformacdes também comecam a ser operadas, de acordo com
Andrade (2010), no interior das familias, a partir do século XVIII, ocasionando o
aparecimento do “sentimento de familia” extremamente marcado pela necessidade
de privacidade. O afastamento da familia da vida mundana prop&e novas formas de
organizacdo familiar. O isolamento face ao espaco publico constitui a vida privada
limitada a espacos distintos. Instaura-se a familia burguesa e uma nova
sociabilidade desejosa de intimidade se origina, reduzindo as experiéncias de vidas
comunitarias tradicionais. A vida privada da familia moderna organiza novas
relacbes familiares. Logo, surge uma ressignificacdo de valores, entre estes, a
educagdo das criangas assumindo um lugar central na familia. Os cuidados
devotados as criancas que antes ocorriam de forma coletiva, difusa e dispersa,
passardo a ser responsabilidade direta de seus representantes legais, neste caso,
os pais. “[...] Ou seja, com o capitalismo e a propriedade privada, a crianga passa a
ser responsabilidade dos pais e também dona e herdeira das riquezas, misérias e
valores sociais”. (ANDRADE, 2010, p. 50).
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A estrutura, identificada por Oliveira (2011), das familias e a forma como se
organizavam ja eram pautas reconhecidas na metodologia sustentada pela
concepcao de Comenius (1592-1670). Questdes pertencentes a diferentes classes
sociais ja faziam parte do pensar sobre o processo formativo de criangcas menores
de 6 anos. O educador e bispo protestante recomendava o “uso de materiais
audiovisuais, como livros de imagens para educar criangas pequenas” (OLIVEIRA,
2011, p. 64). O incentivo aos sentidos da imaginacdo e experiéncias manuais com
objetos seriam internalizadas e, mais tarde, interpretadas pela razdo. Bons recursos
materiais e racionalizacdo do tempo e dos espacos promoveriam a “boa arte de
ensinar’. Atividades “diferentes”, como passeios, ajudariam no desenvolvimento
abstrato.

E desse modo Comenius (2001) continua a contribuir ao dizer que as
criangas:

[...] recebendo as imagens das coisas que lhe séo transmitidas pelos
sentidos, [...] na idade infantil [...] apreendem rapidamente inimeras coisas
[...] importa abrir-lhe os sentidos para todas as coisas [...] usou-se quase
sempre um meétodo tdo duro que as escolas sdo consideradas como 0s
espantalhos das criancas, ou as camaras de tortura das inteligéncias. [...] as
proprias criancas, por causa das ocupacdes civicas ou aulicas, ou ainda
pela visdo de quaisquer coisas externas, sédo afastadas das atra¢gfes inatas
do espirito [...] (COMENIUS, 2001, p. 34-49).

Comenius em 1657 usou a imagem de “jardim de infancia” (onde
“arvorezinhas plantadas” seriam regadas) como o lugar da educacao das criancas
pequenas (COMENIUS, 2001, p. 64). “Tendéncia romantica onde a pré-escola é um
jardim, as criangas sé&o flores ou sementes, e a professora € a jardineira” (KRAMER,
1995, p. 25).

Contrario ao movimento protestante, Jean Jacques Rousseau (1712-1778)
trouxe uma proposta educacional que combatia preconceitos, autoritarismo e
instituicdes que violassem a liberdade. Era contrario a delegacéo pelas familias, da
educagédo das criancas a preceptores, em que, paralelo ao ato de educa-las estava o
ato de severidade.

Rousseau revolucionou seu tempo quando afirmou que a infancia ndo era,
apenas, a preparacdo para a vida adulta, mas, tinha valor em si mesma. Era contra
praticas que a impedissem de viver plenamente sua condicdo de crianca e ainda,
contra o controle que os adultos exerciam sobre elas. Ressaltava a necessidade de

a crianca aprender com a experiéncia, com atividades praticas, com a observacéo e
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com o movimento. O destaque a emocéao sobre a razdo e a defesa da curiosidade e
liberdade relevantes ao processo formativo da crianga abriu possibilidades ao pensar
sobre a brincadeira infantil.

Em razdo disso, Pestalozzi (1746-1827) segue os direcionamentos de
Rousseau e reage contra o intelectualismo excessivo da educacgao tradicional. A
forca vital da educacéo estaria na bondade e no amor, logo, na familia e no cuidar
do desenvolvimento afetivo das criancas desde o nascimento. Processo este que
deveria acontecer em um ambiente o mais natural possivel. Amorosa mas, forte, a
disciplina estaria presente neste processo, assim como a valorizagdo educativa do
trabalho manual e a importdncia de a crianca desenvolver destreza pratica. A

educacao deveria ser ordenada e metddica e, assim:

[...] a percepcéo da crianca seria educada pela intuicdo e o ensino deveria
priorizar coisas, e ndo palavras” [...] “adaptou métodos de ensino ao nivel de
desenvolvimento da crianga por intermédio de atividades de mdsica, arte,
soletragdo, geografia, aritmética, além de muitas outras, linguagem oral e de
contato com a natureza (OLIVEIRA, 2011, p. 66).

Deu continuidade ao pensamento de Rousseau com relacdo a prontidao e
organizacdo graduada do conhecimento, do mais simples ao mais complexo,

qguestao ja discutida por Comenius.

Em primeiro lugar, segue-se que as criangas devem formar tanto a sua
inteligéncia como a sua lingua, trabalhando de preferéncia sobre matérias
gue convém as criangas e deixando as coisas proprias de homens feitos
para outra altura da vida; por isso, faz obra vd quem coloca diante das
criancas Cicero e outros grandes autores que tratam de coisas que
ultrapassam a capacidade infantil. Com efeito, se ndo entendem as coisas,
como podem entender a arte com que essas mesmas coisas Sao
eficazmente expressas? Esse tempo dispende-se com maior utilidade em
coisas mais humildes, de modo que, tanto a lingua como a inteligéncia se
ndo aperfeicoem sendo gradualmente. A natureza nédo da saltos, e também
os ndo da a arte, quando imita a natureza. A crianca deve ensinar-se a dar
passos, antes de a exercitar na danca; a cavalgar um belo e longo pau,
antes de montar cavalos ricamente arreados; a construir silabas, antes que
a falar, e a falar, antes que a discursar, pois Cicero afirma que se ndo pode
ensinar a discursar a quem néo sabe falar. (COMENIUS, 2001, p. 112).

Para Pestalozzi a escola deveria treinar a vontade e desenvolver as atitudes
morais dos alunos. Suas ideias de liberdade e espiritualidade influenciaram o
empresario escocés Robert Owen que acreditou que a escola prepararia 0 homem

para viver em uma sociedade socialista.
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O trabalho de Froebel (1782-1852) parte das discussdes de Pestalozzi.
Defendeu a ideia da evolucdo natural da crianca (KRAMER, 1995)° e enfatizou a
importancia do simbolismo infantil. Sua proposta pode ser caracterizada como um
curriculo por atividades em que o ludico é determinante na aprendizagem da crianca.
O educador aleméao, de acordo com Oliveira (2011), no quadro ideolégico e tedrico
de seu tempo — liberalismo e nacionalismo — marcado pelas lutas napoleonicas e
influenciado por uma perspectiva mistica e um ideal politico de liberdade criou em
1837 um kindergarten (jardim de infancia).

O ideal romantico considerava criangas e adolescentes,

[...] pequenas sementes que, adubadas e expostas a condi¢des favoraveis
em seu meio ambiente, desabrochariam sua divindade interior em um clima
de amor, simpatia e encorajamento - estariam livres para aprender sobre si
mesmos e sobre o mundo. Este era concebido como um todo em que cada
pessoa seria a0 mesmo tempo uma unidade e uma parte dele. Os jardins de
infancia divergiam tanto das casas assistenciais existentes na época, por
incluirem uma dimensado pedagdgica, quanto da escola, que demonstrava
ter, segundo o autor, constante preocupacdo com a moldagem das criancas,
praticada de uma perspectiva exterior (OLIVEIRA, 2011, p. 67).

A proposta educacional de Froebel apresentava atividades de cooperacao e
jogo. Partia ainda da intuicdo e da ideia de espontaneidade infantil recomendando-
as por suas vantagens intelectuais e morais para além de seu valor no
desenvolvimento fisico.

As atividades dos kindergartens estavam dispostas nas brincadeiras,
cancdes, confeccdo de brinquedos, na aprendizagem da aritmética e geometria, nas
conversas e poesias e no cultivo de hortas. Atividades envolvendo a livre expressao
por meio da musica, do papel, da argila, de blocos ou da linguagem permitiriam que
o mundo interno da crianca se exteriorizasse. Deste modo, as criancas buscariam

suas préprias solucdes para seus proprios problemas. Prendas, ocupacgbes e

®Como ndo é objeto deste trabalho discutir pontos positivos e negativos das concepcdes tedricas
destes educadores e/ou tedricos seria interessante conhecer a obra de Sénia Kramer intitulada: Com
a pré-escola nas méaos: Uma alternativa curricular para a educacao infantil. O livro considera uma
das inumeras possibilidades de propostas pedagdégicas (afirmacao ressaltada pelas autoras) para
criancas de 4 a 6 anos. O livro garante e reafirma, de forma consensual, a compreenséo em relagdo a
grande diversidade de nossas populacdes infantis e assim, Sénia Kramer e suas colaboradoras
fazem um passeio pela organizacdo de concepc¢des de crianca, infancia, metodologias e recursos
pedagogicos historicamente construidos pelos diversos e ndo menos importantes, educadores
docentes e ndo docentes que as observaram e vivenciaram nos distintos tempos e espagos e que,
em suas contribuicdes, amparam as discussdes contemporaneas para a educacdo da crianca e para
a organizacado de saberes e metodologias que compdem a matriz curricular dos cursos de formacao
de professores.
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atividades maternais eram o0s recursos pedagogicos utilizados na formacéao da livre
expressao infantil.

A énfase dada por Froebel a liberdade espalhando por toda a Europa
movimentos liberais passou a ser vista como ameacadora ao poder aleméo que
levou o autoritarismo governamental da época a fechar os jardins de infancia do pais
por volta de 1851. Mesmo assim, as “sementes da renovacéo” e as “concepcdes
romanticas” encontraram solo fértil em outros paises.

O século XX abre as portas a consolidacdo de estudos cientificos voltados a
crianca. Médicos e sanitaristas fizeram-se mais presentes na orientacdo ao
atendimento a crianca em instituicdes fora da familia, ja que o periodo que se seguiu
apos a Primeira Guerra Mundial trouxe um crescente aumento no numero de 6rfaos
e grande deterioracdo ambiental. Os cuidados com a saude e higiene das criancas
faziam parte das orientacGes de especialistas da area de saude.

Surgem construtores de propostas sistematizadas de atividades voltadas a
crianca pequena para o uso de materiais especialmente confeccionados para elas.
As propostas foram organizadas por dois médicos que se interessavam pela area da
educacao: Decroly e Maria Montessori.

Decroly (1871-1932), médico belga, elaborou em 1901 uma metodologia de
ensino voltada a atividades didaticas baseadas na ideia de totalidade do
funcionamento psicolégico e no interesse da crianca, adequadas ao sincretismo que
ele julgava ser préprio do pensamento infantil (OLIVEIRA, 2011; KRAMER, 1995).
Destacava o carater global da atividade infantil e a funcdo de globalizacdo do
ensino. A priori, trazia como proposta basica que a necessidade gera o interesse,
verdadeiro movel em direcdo ao conhecimento. Sua proposta pedagogica era de
organizar a escola em “centros de interesse” que se dariam em trés momentos:
observacédo, associacdo no tempo e no espaco e expressao. Para o teorico, a “sala
de aula esta em toda parte”. Os centros seriam flexiveis, “orientados de acordo com
os interesses, o desenvolvimento e a curiosidade infantis” (KRAMER, 1995, p. 27).
Decroly defendia o ensino voltado para o intelecto e preocupava-se com o dominio
de conteudo pela criancga.

Outra construtora de propostas sistematizadas no século XX foi médica
psiquiatra Maria Montessori (1879-1952). Trabalhou com criangas com deficiéncia

mental em uma clinica de psiquiatria em Roma e desenvolveu uma metodologia com
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base nos estudos dos médicos Itard e Segun, que propunham materiais e recursos
educacionais apropriados.

Maria Montessori foi convidada a “organizar uma sala de criangas sem
deficiéncia dentro de uma habitacdo coletiva destinada a familias dos setores
populares, experiéncia que denominou de “Casa das Criangas” (KRAMER, 2011, p.
74). Propds uma pedagogia cientifica da crianca (marcada pela psicologia
experimental), opondo-se a concepcdes que julgava materialistas. Uma educacao
voltada ao desenvolvimento espiritual (marcada pela viséo filosofica oriental — viséo
cOsmica) fazia parte de seu campo de estudo. Ao contrario de Rousseau, que
defendia a autoeducacdo, Montessori ndo aceitava a natureza como 0 ambiente
apropriado para o desenvolvimento infantil. Era a favor de um ambiente criado para
atender as possibilidades de desenvolvimento de cada crianca principalmente nos
momentos sensiveis. A crianca seria disciplinada pela tarefa que estivesse a
desenvolver.

Segundo Kramer (1995), seu método apresenta principios filosoficos que se
baseiam no ritmo préprio da crianca, na constru¢cdo da personalidade através do
trabalho, “a liberdade, a ordem (considerada o elemento integrador da
personalidade), o respeito e a normalizagdo (autodisciplina)”. (KRAMER, 1995, p.
27). Com base nesses principios que Montessori organiza as diretrizes

metodoldgicas de seu método e se fundamenta

[...] na importancia da escola ativa; na visdo de que a crianga “absorve” o
meio; a no¢éo de “siléncio” e autocontrole (para Montessori uma conquista);
na progressao (inicialmente o controle de si, em seguida o controle das
coisas, enfim, o respeito pelos outros); na modificagdo do mobiliario as
criancas; e na utilizagdo de materiais especificos que visam a promover a
aprendizagem nas diferentes areas (sensorial, vida pratica, linguagem,
matematica, etc.). Na concepcdo de Montessori, esses materiais sao
autocorretivos [...] (KRAMER, 1995, p. 27).

Criou instrumentos para a educacao motora, dos sentidos e da inteligéncia,
dentre eles, letras moveis, letras recortadas em cartdes-lixa para aprendizagem de
leitura, contadores, como abaco, para aprendizado de opera¢cdes com numeros.
Valorizou a diminuicdo do mobiliario para as criangas, assim como, “os objetos
domésticos cotidianos a serem utilizados para brincar na casinha de boneca”
(OLIVEIRA, 2011, p. 76).

O novo século ndo so trazia a preocupag¢do em encaminhar sob um estudo

cientifico e integrado, rigoroso nas concepc¢des sobre infancia, como também, quais
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os valores sociais estavam sendo produzidos no embate de questdes politicas e
econOmicas e que teriam interferéncia direta nas metas para a educagéo da crianga.

Destacaram-se na pedagogia e na psicologia no periodo pos Primeira
Guerra Mundial, discursos que ja anunciavam a educacdo como salvadora das
crises sociopoliticas e econdmicas enfrentadas no mundo. A infancia apareceria
como fase de valor positivo e de respeito a natureza. Seria a questdo
impulsionadora do espirito de renovacdo escolar que veio culminar com o
Movimento das Escolas Novas, conforme diz Oliveira (2011). Este movimento se
posicionava contra a concepc¢ao de que a escola deveria formar para a vida com
uma visdo centrada no adulto, desconhecendo assim, as particularidades do
pensamento infantil e das préprias necessidades da infancia. Para o movimento, a
aprendizagem ndo se daria de forma passiva pela crianca, mas, através da
possibilidade desta, experimentar, pensar e criticar junto a seus pares.

Novas formas de compreender e promover o desenvolvimento das criancas
pequenas surgem no campo da psicologia. Os estudos de Vygotsky (1896-1934) nas
décadas de 1920 e 1930 ressaltavam que a criang¢a seria introduzida na cultura por

Seus pares mais experientes.

[...] as habilidades cognitivas e as formas de estruturar o pensamento do
individuo ndo sdo determinadas por fatores congénitos. S&o isto sim,
resultado das atividades praticadas de acordo com os héabitos sociais da
cultura em que o individuo se desenvolve. Consequentemente a historia da
sociedade na qual as criangas se desenvolvem e a historia pessoal desta
crianca sdo fatores cruciais que vao determinar sua forma de pensar.
(VYGOTSKY, 2015, p. 8-9).

Ja Wallon (1879-1962), ainda na primeira metade do século XX, destacava o
valor da afetividade na diferenciacdo que cada crianca aprende a fazer de si mesma

e dos outros. E dessa forma,

Recusando-se a selecionar um Unico aspecto do ser humano e isola-lo do
conjunto, prop6s o estudo integrado do desenvolvimento, ou seja, que este
abarque os varios campos funcionais nos quais se distribui a atividade
infantil (afetividade, motricidade, inteligéncia). [...] o estudo da crianca
contextualizada, isto €, nas suas relagbes com o meio. [...] o colorido
peculiar é dado pela emocgédo, instrumento privilegiado de interacdo da
crianga com o meio. [...] a predominancia da afetividade orienta as primeiras
reacOes do bebé as pessoas, as quais intermediam sua relacdo com o

mundo fisico (GALVAOQ, 1995, p.22)

Os psicanalistas reconheciam que comportamento infantil deveria ser

interpretado, e ndo meramente aceito em seus aspectos observaveis.
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O processo cognitivo da crianga encontra em Piaget (1896-1980) e seus
discipulos a mais importante fonte inspiradora. Kramer (1995) aponta que Piaget
investigou o processo de constru¢cdo do conhecimento, realizando ao longo de sua
vida inUmeras pesquisas sobre o desenvolvimento psicogenético, centrando seus
estudos no pensamento légico-matemético. Utilizou-se do método clinico que
permite o conhecimento de como a crian¢ca pensa e de como constroi as noc¢des
sobre o mundo fisico e social. Seus pressupostos basicos eram, em especial, 0
interacionismo, a ideia de construtivismo sequencial e os fatores que segundo ele,

interferem no desenvolvimento.

Para Piaget, o desenvolvimento da crianca resulta de combinacdes entre
aquilo que o organismo traz e as circunstancias oferecidas pelo meio: o eixo
central, portanto, € a interacdo organismo/meio. O interacionismo pretende,
assim, superar, de um lado, as concepcdes inatistas e, de outro lado, as
teorias comportamentalistas. Essa interacdo se d& através de dois
processos simultaneos: a organizagdo interna e a adaptacdo ao meio,
fungbes exercidas pelo organismo ao longo de toda a vida. A adaptacdo —
definida por Piaget como o préprio desenvolvimento da inteligéncia — ocorre
através da assimilacdo e acomodacado. Os esquemas de assimila¢do véo se
modificando, progressivamente,  configurando os  estagios de
desenvolvimento (KRAMER, 1995, p. 29).

A educagédo na visdo piagetiana consiste na formagéo de homens “criativos,
inventivos e descobridores”, na formacdo de pessoas criticas e ativas e,
fundamentalmente, na constru¢cdo da autonomia. A interdisciplinaridade € ponto
central de sua discussao.

Tais concepcdes passaram a ser apropriadas pelas teorias pedagodgicas e
tornaram-se alvo de atencdo especial na compreensdo e nos estudos voltados a

crianca pequena.

1.3 Crianga e Infancia: Outros tempos

A possibilidade de uma tendéncia critica encontra ainda na segunda metade
do século XX novos protagonistas desejosos de contribuir para um repensar de
praticas pedagogicas que contemplem a infancia e a crianca.

Trago a discussdo, Celestin Freinet (1896-1966), pedagogo anarquista
francés que influenciado por Rousseau, Pestalozzi, Ferrire, e critico da escola
tradicional e das escolas novas, foi criador, na Franca, do movimento da escola

moderna, que envolve professores das varias modalidades de ensino, ou seja, da
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educacdo infantil a universidade em vérios paises. De acordo com Kramer (1995),
seu objetivo maior foi desenvolver a escola popular.

Ao renovar as praticas pedagodgicas em seu tempo, possibilitou o pensar
sobre os limites da sala de aula e assim, integrar experiéncias vividas pelas criangas
em seu meio social. A autoexpressdo e a participacdo em atividades cooperativas
possibilitariam atitudes e atividades que necessitariam de decisbes coletivas e
partilhadas, essenciais ao desenvolvimento. “As atividades manuais e intelectuais
permitiiam uma disciplina pessoal e a criacdo do trabalho-jogo, que associa
atividade e prazer [...] eixo central de uma educagao popular (OLIVEIRA, 2011, p.
77)".

Freinet constr6i uma pedagogia, ndo cria um método como caminho

fechado, mas técnicas construidas lentamente com base na experimentacdo e

Y

documentacdo, capazes de fornecer a crianca meios para desenvolver seu

conhecimento e sua agao.

No que diz respeito a sua visdo do homem e do mundo, pode-se mencionar
a desconfianga de Freinet quanto a “teoria” (ou o discurso retérico vazio,
desvinculado da préatica) e por isso seus textos apresentam estilo literario,
incluindo muitas situagdes concretas por ele vividas enquanto professor.
Considera que a lei da vida é o “tatear experimental” transformando-se as
experiéncias bem sucedidas em “regras de vida”. Para ele, a personalidade
se constréi no confronto dialético com o mundo e os outros homens, que ora
se apresentam como recursos, ora como barreiras. Na sua concepcgdo, a
sociedade é plena de contradicdes que refletem os interesses antagdnicos
das classes sociais nela existentes, penetrando tais contradicdes em todos
0s aspectos da vida social, inclusive na escola. Além disso, entende que a
relagdo direta do homem com o mundo fisico e social é feita pelo trabalho —
sua atividade coletiva — e que “liberdade” ndo é cada um fazer o que quer,
mas sim o que decidimos em conjunto (KRAMER, 1995, p. 33).

Fez criticas a escola tradicional, pois, a considerava inimiga do tatear
experimental, fechada a criatividade, a descoberta, ao interesse e ao prazer infantil.
Neste sentido, denunciou praticas, manuais, e prédios escolares como produtores de
“‘doencas” escolares graves. Criticou ainda a Escola Nova e reconheceu que [...] “as
mudancas profundas na educacao deveriam ser feitas pela base — pelos préprios
professores” (KRAMER, 1995, p.33-34).

Ao observar a realidade Freinet (2004) pensou:

NOs, professores primarios, estamos na situagcdo pouco invejavel de um
pastor condenado a guardar o rebanho no mesmo desfiladeiro estéril onde,
ha cem anos, pastam geracdes de ovelhas: é proibido deixar os animais
aventurar-se até a montanha, para a reserva florestal, vigiada pelos
guardas. [...] Ndo é uma profissdo nobre, mas um encargo desumano. [...]
Nem um ruido, nem um apelo, os proprios chocalhos sdo mudos.
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Segurancga e paz! Vocé pretende confinar as criangcas numa sala de aula
estéril, onde ndo encontram nada que outras geragBes de criancas ndo
tenham pervertido e banalizado, nada que lhes mate a fome de
conhecimentos e a sede de amor. Entdo, os individuos desajustados
agitam-se sem descanso; deslocam-se e lutam, ou expiram as promessas
de vida e de liberdade. E o professor esgota-se para manter, por todos 0s
meios, o siléncio e a disciplina; por todos os meios, pela palavra ou pelo
chicote, esperando que a ciéncia adapte as nossas escolas esses sistemas
de arame eletrificado de tdo bons resultados nas pastagens (FREINET,
2004, p. 44-45).

Para Freinet (2004), a escola deveria ser centrada na crianga vista como
participante ativa da sociedade que a cerca, portanto, uma escola dinamica,
elemento ativo de mudanca social, capaz de tornar-se mais humana e também
popular.

A pedagogia de Freinet organizou-se a partir de varias técnicas entre elas,
aulas-passeio, desenho e texto livre, o jornal escolar, a correspondéncia interescolar,
o livro da vida (diario individual e coletivo), caderno-circular dos professores,
dicionario dos pequenos, entre outros. Incluiu oficinas de trabalhos manuais e
intelectuais. Oliveira (2011) aponta que apesar de néo ter trabalhado diretamente
com criangas pequenas, sua pedagogia traz impactantes situacdes reflexivas sobre
as praticas didaticas em creches e pré-escolas em varios paises.

O contexto pos Segunda Guerra Mundial apresentou uma nova preocupacao
com a situagdo social da infancia e com o entendimento da crianga enquanto
portadora de direitos. Mais precisamente na década de 1950, esta preocupac¢do vem
expressa na Declaracdo Universal dos Direitos da crianca, promulgada pela ONU
(Organizacao das Nacdes Unidas) em 1959, em decorréncia da Declaracdo dos
Direitos Humanos de 1948. Segundo Oliveira (2011), criada em 1945, apos o fim da
Segunda Guerra Mundial, a ONU tinha como objetivo resolver conflitos entre as
nacdes e promover o desenvolvimento mundial.

O crescimento dos servicos de educacgao infantil na Europa e nos Estados
Unidos foi sendo cada vez mais influenciado por tedricos que valorizavam a
estimulacdo do desenvolvimento precoce da crianca desde o seu nascimento. O
enfoque dado a importancia da brincadeira no desenvolvimento infantil conquistou
pais da classe média na organizagcdo de espagos como play groups em atendimento
a seus filhos pequenos. Apesar do privilegiado papel da familia na educacao dos
filhos, esses espacos se tornaram importantes na identificacdo de possiveis

problemas de saude fisica e mental das criangas.
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Em paises como os Estados Unidos, a educacdo infantil avancou e
retrocedeu em momentos diversos. Muitas destas questbes se norteavam pela
discussédo promovida pela insercdo da mulher no mundo do trabalho e na nova
significancia de seu papel na sociedade que se modificava.

Diante do numero crescente de pesquisas sobre a temética, muitas escolas
maternais foram introduzidas nos espacos das universidades como forma de
promover a observacao direta do contexto infantil e assim, tornar esses espacos,
laboratorios essenciais a compreensao do ser crianca.

Segundo Oliveira (2011), O movimento das Escolas Novas neste pais
difundiu as ideias froebelianas. Projetos de renovacgéo educacional apresentaram um
curriculo por atividades, o que provocou criticas a proposta montessoriana que
enfatizava atividades individuais rigidas, sem se preocupar com a formacéo do ser
social.

Na década de 1960 se intensificam as preocupacfes com as criangas das
camadas populares e assim, h4d um retomar das praticas montessorianas nos

Estados Unidos.

Mais tarde, a politica de educacdo infantil naquele pais, afetada ainda pela
pressdo em defesa das criancas das camadas socialmente desfavorecidas,
abriu caminho para a elaboragéo do conceito de “privagao cultural” e para a
proposicdo de programas de “educacdo compensatdria” sendo o0 mais
famoso deles denominado “Projeto Head Start” (OLIVEIRA, 2011, p. 79).

Tivemos problemas, ainda, em relagdo a conceitos adotados como, “apego”,
“privacdo materna”, entre outros, com a finalidade de retardar a evolucido da
educacao infantil.

De acordo com Oliveira (2011) muitas criancas na Inglaterra durante a
Segunda Guerra Mundial, foram separadas de suas maes quando estas foram
convocadas como esforgo bélico. Estas criangas eram encaminhadas a instituicdes e
tinham seus lacos afetivos rompidos. Diante desse contexto, o psicanalista John
Bowlby afirmou que esta ruptura traria prejuizos ao desenvolvimento sadio das
criangas. Tal afirmativa trouxe prejuizos e pouco apoio dos especialistas em infancia,
aos movimentos feministas que se fortaleciam cada vez mais no decorrer do século
XX e reivindicavam igualdade de oportunidade no trabalho para as méaes. Esses
especialistas se posicionavam contra a separacao precoce entre mae e filho.

Entretanto, outras discussdes sobre o desenvolvimento infantil surgiam.

Dessa vez, em defesa de uma crianca ativa e de uma critica a praticas familiares
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conservadoras e ao trabalho realizado em algumas creches e pré-escolas que ainda
apresentassem concepc¢des ideologicas voltadas ao controle social, a preparagédo
para o ensino fundamental e/ou como simplesmente, uma acdo em substituicdo a
auséncia da familia. Segundo Oliveira (2011), estudos como o construtivismo de
Constance Kamii, a psicogénese de Emilia Ferreiro, o trabalho desenvolvido por
Trevarthen e Bruner na psicologia e na psicolinguistica vinham fortalecer e valorizar
as relacdes interpessoais, da individualidade, do equilibrio emocional, do aprender a
pensar e resolver com autonomia.

Contribuicdes de socidlogos ressaltavam a forca da estrutura social na
compreensdao do cotidiano das criancas, bem como dos antropélogos que
reconheceram a diversidade cultural e a riqueza de oportunidades existentes nestes
espacos. E assim comeca a ser possivel repensar praticas e saberes que
proporcionem novas discussdes acerca da necessidade de inovagao dos modelos
de educacéo infantil até entdo existentes.

O avanco da tecnologia no século XX provocou outras situacdes que
influenciaram a organizacdo e o pensamento em torno da infancia. A prépria
organizacdo da casa, dos afazeres e utensilios domésticos que, neste momento,
passam a dar suporte ao trabalho da mulher no lar redefinem o tempo e a relagéao
das criancas e das maes. Como diz Oliveira (2011), as familias das classes médias
de paises de capitalismo avancado redefinem as tarefas e a educacdo dos seus
filhos. Como estas mulheres sdo maes com um maior nivel de escolarizacao,
passam a se preocupar com a educacdo das criangas com vistas a garantir um
melhor desenvolvimento fisico, emocional e cognitivo. A circulacdo de informacéo
acerca do desenvolvimento infantil passa a fazer parte do cotidiano destes lares de
classe média, complementando a reestruturacdo familiar que se ampara nas
discussbes propostas por criticos da area em revistas especializadas.

A crianga nesta fase € reconhecida no seu direito a infancia,

[...] sujeito social, agente construtor de conhecimentos e sujeito de
autodeterminacédo, ser ativo na busca do conhecimento, da fantasia e da
criatividade, que possui grande capacidade cognitiva e de sociabilidade e
escolhe com independéncia seus itinerarios de desenvolvimento
(OLIVEIRA, 2011, p. 81).

Outros segmentos, a industria cultural de entretenimento e a publicidade
iniciam um processo de valorizacdo do ser crianca e passam a observar bem de

perto sua inteligéncia, sua linguagem e suas formas de representacdo. O saber
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nunca foi tdo valorizado e cada vez mais sao produzidos brinquedos e literatura
especifica para o mundo infantil. Os educadores neste contexto passam a buscar
novas metodologias para contelddos escolares tradicionais. O questionamento
acerca de suas praticas e dos saberes necessarios ao atendimento de uma nova

demanda infantil se torna uma constante.

1.4 Crianca e Infancia: Novos Contornos

As discussdes contemporaneas acerca da educacgao das criangas pequenas
para além da idade obrigatéria tem sido uma preocupacdo constante nos paises da
Europa. Apesar de que, segundo a autora Zilma Oliveira (2011-2014), modelos de
educacdo para as criancas pequenas, assim como modelos de formacéo para os
professores diferem muito de um pais para o outro e nesse contexto, uma
preocupacao tem norteado de forma bastante recorrente as discussdes. A garantia
de parametros de qualidade €, a priori, 0 debate mais crucial do momento na area
da educacéo infantil. Questionamentos como, por que e para quem existe, de fato,
esta modalidade de ensino? De que forma podemos organiza-la em atendimento a
demanda que cresce incontrolavelmente? Como alcancar a qualidade neste
processo?

Diante de tais questionamentos, o debate é unanime quanto aos objetivos a
serem alcancados pelas instituicbes que se ocupam da educacdo das criancas
pequenas, entre eles, o desenvolvimento dos pequenos em todos 0s aspectos,
corporal, intelectual e afetivo. A aprendizagem nas mais diferentes linguagens e/ou
Mmeios expressivos e a preparagao para a escola elementar. Entretanto, “a funcao de
guarda continua a ser destacada como um componente das metas do atendimento
em questdo” (OLIVEIRA, 2011, p. 82). E, acrescenta que:

o0 debate tem ainda girado em torno da polaridade assisténcia a
necessitados versus direito de todos. As politicas recentes dos diferentes
paises — que envolvem o poder publico, as familias, os empregadores, as
organizagbes ndo governamentais - ou se orientam de modo
compensatério, para priorizar as populacdes socialmente menos
favorecidas, ou tem trabalhado pela extensdo do atendimento a todas as
criangas (OLIVEIRA, 2011, p .83).

Novos contornos tém apresentado novos desafios e o0 debate vem

considerar as questdes presentes no multicuturalismo. Presente no repensar da
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organizacdo de metas para que o sentimento de pertencimento na educacgao infantil
seja de igualdade para todos; esse sentimento tem sido uma preocupac¢éo de paises
europeus com os filhos de migrantes de familias estrangeiras que cada vez mais
chegam aos diversos paises. Assim como o0 atendimento a criancas com
necessidades especiais e com a exigéncia permanente de formacdo para 0s
professores.

Existe uma variabilidade etaria para ingresso das criancas em instituicbes de
educacao infantil que difere de um pais para outro. Como, também, 0s recursos
destinados ao provimento dos “servicos” para a educacéao infantil que sao variaveis,
ja que h& outros segmentos envolvidos no financiamento. Entre estes segmentos
podemos citar recursos publicos, de empresas, dos pais e em diferentes proporcdes.

Héa variantes também nos modelos de organizacdo da pré-escola que em
alguns momentos, foca o desenvolvimento infantil e/ou em outros, a preparacao de
atividades mais formalizadas para o ingresso da crian¢ca no nivel de escolarizacédo
seguinte.

Deste modo, a formacdo de professores recebe orientacdo diferenciada
quanto a investidura e ao nivel de escolaridade exigido ao cargo que se destina

ocupar como, por exemplo,

[...] quando a educacd@o infantii tem como foco a transmissdo de
conhecimentos cientificos, como na Bélgica, Grécia e Espanha [...] os
professores desta modalidade tem diploma universitério. [...] Na Franca os
servicos de creche estdo ligados ao Ministério do Trabalho. [...] poucos
paises como na Espanha esta modalidade faz parte do sistema
educacional. [...] outros integram programas sociais em atendimento aos
menores de 2 anos. [...] aos quadros dos servidores sociais o0 nivel é mais
baixo de formacéo profissional. [...] A educacao infantil integra programas de
ajuda social e ao emprego. [..] e aparece em programas de
aconselhamento aos pais (OLIVEIRA, 2011, p. 84).

Entretanto, a distingdo existente na compreensdo do que se pretende
alcancar esbarra na preocupacdo da qualidade do atendimento a crianca nas
creches e pré-escolas. Esta significacdo tem sido alvo de grandes debates e
discussbes acirradas por parte de pesquisadores que reprovam 0s instrumentos
utilizados para esta avaliagdo. Estes apresentam um padrédo que tem sido adotado
por paises mais desenvolvidos e tem o intuito de delimitar critérios minimos de
qualidade em paises periféricos. Pesquisadores insistem na inevitavel absorcéo de
valores culturais locais, por meio da participacdo de avaliadores pertencentes aos

contextos analisados. Esta postura reconhece a importancia destes conceitos e 0s
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colocam como mediadores das praticas pedagodgicas, dada a pluralidade de
definicbes de qualidade. E assim, novos interlocutores (familia, educadores,
organizadores de programas e politicas, entre outros) se fazem presentes nas
politicas de avaliacdo e nas expectativas acerca do que se pretende contemplar no
processo educativo das criangas pequenas, em atendimento a diversidade dos
paises.

Trazendo outra contribuicdo de Oliveira (2011) podemos entender que, as
Pesquisas em diferentes paises, particularmente na Europa ocidental e nos Estados
Unidos, mas também no Japdo, na Coréia, na Nova Zelandia, etc (OCDE, 1999)
revelam que o fato de a crianca frequentar uma instituicdo de educacao infantil
amplia suas condicbes de desenvolvimento cognitivo, fisico, afetivo e de
socializacdo, embora essa vantagem se torne menos visivel com o decorrer do
tempo.

O carater politico deste atendimento continua a demonstrar a diversidade
gue ocorre na classe social de pertencimento da crianca, no cumprimento de metas
estabelecidas ao alcance dos niveis de qualidade da educacdo nos paises. Logo,
nas concepcdes pedagodgicas que sao adotadas, na formacdo dos professores, no
envolvimento da familia, da comunidade, das instituicbes que se ocupam deste
atendimento e da prépria compreensao de direito das criancas de 0 a 6 anos
presentes na organizacao das politicas publicas para a educacao infantil.

Sendo assim, a discussdo que promovemos neste iniciar do texto de forma
incipiente traz a oportunidade de refletirmos acerca da concepgdo de infancia e
crianga no mundo, por meio de sua construgdo e entendimento nos diversos
momentos histoéricos.

Expostos a toda a sorte de mazelas, o0 mundo vivenciou a passagem de
duas guerras e consequentemente, a reorganizacao de sociedades no mundo inteiro
gue buscaram se reestruturar e assim, reencontrar meios de sobrevivéncia.

O anseio pelo revolver a vida oportunizou a divisdo do mundo em classes
gue nada mais fez que destacar a pobreza, a mortandade em massa de adultos, ou
seja, homens e mulheres que serviram como pecas beligerantes a este episodio.
Logo, se ressaltaram as inUmeras criancas que, por sua “fragilidade fisica” foram
mortas ou se viram desprotegidas. Na maioria das vezes desamparadas, “as orfas
da guerra”.
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A desigualdade sociopolitica e econémica em que boa parte da populacéo
no mundo vivia, obrigou-os a um reorganizar das relagbes de trabalho e assim,
homens, mulheres e criancas foram subordinados a processos de expropriacdo em
gue apenas o dono dos meios de producéo alcancou éxito.

Todavia, as mulheres passam a conquistar espagos, mesmo que
desqualificados e/ou desvalorizados e a histdria continua a se reescrever. Neste
momento, a estrutura da familia também se modifica e a histdria da crianca passa a
receber outros contornos.

As desigualdades sociais sdo mais acirradas e se as solu¢des voltadas as
criancas menos favorecidas assumem um papel mais assistencial em determinados
momentos, em outros, sdo bem sucedidas as experiéncias que promovem o pensar
e 0 repensar a infancia e a crianca. Entendendo, aqui, que estas experiéncias
positivas acontecem nos espacos de interlocucéo de classes privilegiadas.

S&0 avancgos e recuos no pensar a crianga no processo evolutivo do mundo,
mas, consideramos extremamente significativo entendé-los para entdo, compreender
gue nado existem praticas neutras dadas a sua dindmica e riqueza. As praticas
sempre serdo referenciadas por principios e se destinam a certos objetivos. O que
necessitamos entender € qual seu sentido social e politico para que possamos
considerar que aspectos sociais e culturais interagem com os saberes de criangas e

professores.
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2 A EDUCACAO DA CRIANCA NO BRASIL: DIFERENTES MOMENTOS
HISTORICOS

Em busca de conhecer qual o sentido social e politico que se construiu
durante a histéria do mundo, quanto a educagdo da crianga, precishdvamos saber
que a simples “ideia” de um sistema de ensino chegou tardiamente ao Brasil em
relacdo a outros paises da Europa. Ocorreram drasticas mudancas do sistema social
ao sistema de producao. A sociedade se reorganiza para receber no final do século
XIX a industrializacdo e assim, se intensifica a adequacao do sistema doméstico ao
fabril.

O Brasil, um pais de grande extensao territorial e basicamente rural, passa a
viver um momento de intensa migracédo da populacéo para a zona urbana. Conforme
diz Priore (1991), os processos de migracdo, industrializacdo e urbanizacdo
provocam um desequilibrio no setor primario e secundario o que acaba por gerar um
enorme fluxo de méo de obra para as cidades em busca de melhores condicfes de
trabalho e de vida. Dessa forma, ao tornar intenso o processo no inicio do século XX
muitos efeitos caem sobre a estrutura familiar. Esta, até entdo movimentava a
economia agraria pelo conjunto de seus familiares. No entanto, “com a separagao
fisica, entre local de moradia e local de trabalho [...] cada trabalhador é considerado
uma unidade produtiva” (OLIVEIRA, 2011, p. 94). Talvez o que nao havia sido
previsto € que, com a aceleracdo destes processos, ndo houve tempo suficiente
para a organizagao da “sociedade moderna” e nem tdo pouco, para a produgao de
condicOes favoraveis de sobrevivéncia para a imensa massa da populacdo que se
instalava nas cidades. Assim sendo, boa parte da populagdo migrante acaba

excluida do processo de modernizacéo do pais.

A evidéncia de tal fato aparece na figura do chefe de familia que nao se
integra no mercado de trabalho. A mulher, consequentemente, tem que
procurar de alguma forma obter os proventos necessérios a familia, o que
acaba por colocar as criancas expostas aos perigos do abandono, vicio,
exploracédo e delinquéncia (PRIORE, 1991, p. 99).

Em meio as precarias condi¢cdes de sobrevivéncia da populagéo brasileira
registravamos outros abusos. A grande concentracdo da populacdo na zona rural
convivia com condices minimas de respeito a vida humana. Muitas criancas, de

acordo com Marafon (2013), geralmente fruto da exploragdo sexual da mulher negra
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e india, pelo senhor branco, eram amparadas por familias de fazendeiros que
assumiam o cuidado das criangcas abandonadas. Na &rea urbana, bebés
abandonados, por vezes filhos de mocas pertencentes a familias de prestigio social,
eram recolhidos na “roda ou casa dos expostos” °. Institucionalmente, a roda existia
(KRAMER, 1987; RIZZO, 2012) para esconder as criancas das primeiras idades,
filhos de maes da alta sociedade. Estas mulheres eram da corte e necessitavam
esconder a vergonha de serem maes solteiras e desvencilhar o pai da
responsabilidade de assumir a paternidade. Os filhos da pobreza ndo seriam
descartados, pois, ajudariam no trabalho as suas familias e deles precisariam os
senhores abastados. Em uma sociedade patriarcal que criava solucdes para o0s
problemas dos homens e que a “hipocrisia era institucionalizada formalmente pelo
Estado [...] ndo se pode aceitar isso como uma “politica de protecéo a crianga € nem
tdo pouco de assisténcia a mulher-mae” (RI1ZZO, 2012, p. 37)". Para as criangas
mais crescidas as acdes institucionalizadas partiam da Escola de Aprendizes de
Marinheiros que se encarregava de cuidar dos abandonados maiores de 12 anos.

O Cadigo Civil daquela época, final do século XIX, associava a ideia de
“‘menor desvalido” a “menor delinquente ou criminoso” e a repressao fazia parte do
disciplinamento necessério aquele jovem.

Esta situacdo comeca a receber atencao diferenciada com a migracdo da
populacao rural para as cidades. Algumas iniciativas isoladas de protecdo a infancia
se organizam em atendimento as criancas em vulnerabilidade, jA que as taxas de
mortalidade infantil cresciam cada vez mais. Seriam necessarias novas alternativas
para o atendimento da crianca pobre. E assim, as primeiras iniciativas partem de

higienistas que elegem como causas principais, 0s nascimentos ilegitimos e a falta

®A autora Daniela Marafon traz uma citagdo de Aquino (2001) que classifica bem a funcdo da Roda
dos Expostos. A roda dos expostos, como assisténcia caritativa, era, pois, missionaria. A primeira
preocupacéo do sistema para com a crianca nela deixada era de providenciar o batismo, salvando a
alma da crianca, a menos que trouxesse consigo um bilhete — o que era muito comum — que
informava a rodeira de que o bebé ja estava batizado. No caso de duvida dos responsaveis pela
instituicdo, a crianga era novamente batizada. Mas o fendmeno de abandonar os filhos é tdo antigo
como a histéria da colonizacao brasileira, sé que antes da roda, as criangas eram abandonadas e
supostamente assistidas pelas municipalidades, ou pela compaix&o de quem as encontrava (2001, p.
31).

Foi criada por Romao Duarte em 1739 para abrigar “almas inocentes” e também foi chamada de
“Casa dos Enjeitados” (KRAMER, 2011, p. 49). Eram constituidas por cilindros de madeira que
garantiam o anonimato de quem ali deixassem as crianc¢as, para depois encaminha-los a amas que
0s criariam até a idade de ingressarem em internatos (KUHLMANN, JR. 2010, p.70).

Por mais de um século a roda de expostos foi a Unica instituicdo de assisténcia a crianca abandonada
no Brasil e, apesar dos movimentos contrarios a essa instituicdo por parte de um segmento da
sociedade, foi somente no século XX, ja em meados de 1950, que o Brasil efetivamente extinguiu-a,
sendo o Ultimo pais a acabar com o sistema da roda dos enjeitados (PASCHOAL & MACHADO).
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de educacdo fisica, moral e intelectual das maes que negligenciavam a
amamentacdo de seus filhos em troca do aleitamento mercenario. Todavia, estas
causas responsabilizaram as familias e colocaram nos negros a origem das
doencas.

Outra situagao agrava o contexto do momento e exige rapidez das acodes
voltadas aos espacos de “guarda” destas criangas. Um novo quadro de caos se
instala no pais, com a Abolicdo da Escravatura. Novos problemas se somam aos ja
existentes. E um novo destino precisa ser tracado para os filhos de escravos que
nao assumirdo mais a condicdo de seus pais, 0 que incorreu no aumento de
criangas abandonadas. Neste momento, inicia-se a criagdo de creches, asilos e
internatos para abrigar e acolher criangcas pobres que, na grande maioria, haviam
sido abandonadas por seus pais.

A autora Sonia Kramer (2011) chama a atencédo para a compreensédo de
que,

[...] o segundo periodo histérico que vai de 1874 a 1889 muitos foram os
projetos organizados por grupos particulares, especialmente médicos (assim
como associacfes de damas beneficentes) que tratavam do atendimento a
criangca, entretanto ndo eram concretizados. Os poucos projetos
desenvolvidos apresentavam um carater preconceituoso e valorizavam
diferentemente as criangas negras (filhas de escravos) e as da elite (filhas
de senhores). A conduta de uma suposta familia abstrata era considerada
como padrdo. [..] faltava de maneira geral, interesse da administracdo
publica pelas condigbes da crianga brasileira, principalmente a pobre
(KRAMER, 2011, p. 48-50).

Na verdade, mais do que uma “preocupagao” com a situacado das criancas
pobres, ou com o futuro de geragdes que seriam responsaveis pelo alavancar da
modernizacdo de nosso pais, o que realmente se manifestava no Brasil era a
articulacdo dos diversos segmentos, fossem eles, pertencentes aos setores
econdmicos, politicos, sociais, religiosos, e empresariais. Todos com o intuito de
estabelecer regras a um novo modelo de convivéncia para uma sociedade que se
estruturava. Sociedade esta, capitalista, que ditaria de agora em diante como as
familias se organizariam, quais seriam seus direitos e deveres, quais seriam as
guestOes assistenciais a receberem maiores atengdes, bem como a ordenacéo de
preceitos morais de boa convivéncia ditados principalmente pela igreja.

Os primeiros anos da Republica pouca movimentacdo trouxeram ao
repensar sobre a infancia, a crianca, suas particularidade e necessidades. Ja o

século XX adentra com mudangas “significativas” apoiadas pelo “ideario liberal”,
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projetando a construgdo de um Brasil moderno. Reunia condigbes para que fossem
assimilados pelos intelectuais do pais os preceitos do movimento da Escola Nova,
organizado, segundo Oliveira (2011), a partir das transformacdes sociais ocorridas
na Europa e trazidas ao Brasil pela influéncia americana e europeia. No Brasil, este
movimento apresentava como principais autores Fernando de Azevedo, Anisio
Teixeira e Lourengo Filho, fervorosos militantes pela democratizagdo da escola, em
uma época de conflitos entre os adeptos da escola renovadora e os catolicos
conservadores, que detinham o monopdlio da educacédo elitista e tradicional |,
conforme destaca Marafon (2013). As instituicbes que atenderiam as criancas
chegavam como uma proposta moderna, visto que, na época, moderno era sinbnimo
de progresso. Palavras extremamente utilizadas como marca de um pais que se

encontrava em pleno desenvolvimento industrial.

2.1 Primeiros anos do século XX: A protecédo a infancia

O despertar sobre a protecdo a infancia inicia com acdes isoladas de
atendimento a crianca pertencente as classes menos favorecidas. A proclamacao da
Republica no Brasil adentra um cenario de renovacdo tecnoldgica e ideoldgica
apresentando novos contornos para as questdes sociais, entretanto, continuavam a
ser tratadas de acordo com a classe social da populacdo atendida. Para Oliveira
(2011), os espacos até entdo existentes para a infancia ainda eram dirigidos por
grupos particulares e voltados ao atendimento das criangcas dos estratos sociais
mais afortunados. No entanto, Kramer (2011) destaca que havia um movimento
intenso de alguns grupos que lutavam para diminuir a apatia que dominava as
esferas governamentais no que diz respeito as questdes voltadas a crianca. Deste
movimento surge o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Brasil, com sede
no Rio de Janeiro. Criado em 1899, apresentava em seus objetivos a preocupacao
com o atendimento das criangcas menores de 8 anos (puericultura); distribuicdo de
leite, a consulta a lactantes, a vacinacéo, elaboragéo de leis, a regulacédo do servigco
das amas de leite, “velar pelos menores trabalhadores e criminosos; atender as
criangas pobres, doentes, defeituosos, maltratadas e moralmente abandonadas;
criar maternidades, creches e jardins de infancia” (KRAMER, 2011, p. 52). A
fundacéo do instituto se une a outra movimentacao em torno da criacao de creches,

jardins de infancia, maternidades. Junto a isto, encontros e publicacfes discutem
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sobre a infancia e a crianga no pais. Considerando aqui que, em meio a esta
movimentagdo existiam problemas quanto & concepcao de jardim de infancia e ao
direcionamento e atendimento desta instituicdo desde o final do século XIX. A
imprensa e os debates legislativos apresentavam uma preocupac¢ao com as criancas
que pertenciam aos estratos menos favorecidos da sociedade e assim, opinides
diversas conviviam no cerne do problema.

Oliveira (2011) diz que, enquanto Rui Barbosa considerava o jardim da
infancia a primeira etapa do ensino primario, e diferenciou salas de asilo, escolas
infantis e jardins de infancia, outros discursos, porém, se fortaleciam acerca de uma
visdo preconceituosa sobre a pobreza, classificando o atendimento as criancas
como uma dadiva. A discussao girava em torno de opinides controversas, ja que o
entendimento em torno do “jardim infancia” era de que o espaco tinha como objetivo
a caridade e destinava-se aos mais pobres, portanto, ndo deveria ser mantido pelo
poder publico.

Em 1908, teve inicio a “primeira creche popular cientificamente dirigida” a
filhos de operérios até dois anos, e, em 1909, foi inaugurado o Jardim de Infancia
Campos Salles, no Rio de Janeiro’. Enquanto havia creches na Europa desde o
século XVIII e jardins de infancia desde o século XIX, no Brasil ambos sdo
instituicBes do século XX.

A protecao a infancia ganha espaco nas discussdes em relacdo ao periodo
da escraviddo e da monarquia. Havia “politicos, educadores, industriais, médicos,
juristas, religiosos, que se articulavam na criagédo de associa¢cdes e na organizagao
de instituicdes educacionais para a crianca pequena” (KUHLMANN JR, 2005, p.
183).

Ampliaram-se as atividades do Instituto de Protec&o e Assisténcia a Infancia
do Brasil e, por iniciativa de sua equipe, surge em 1919 o Departamento da Crianca,
cuja responsabilidade caberia ao Estado. Uma iniciativa “indireta” do governo
decorrente da preocupagdo com a saude publica, que acabou por suscitar a ideia de

assisténcia cientifica a infancia. E ainda, fiscalizar as instituicbes de atendimento a

’Sénia Kramer (2011) traz algumas observagées a inauguracéo do jardim de infancia. Ressalta que
ele foi fundado em 1875 e logo fechado, por falta de apoio do poder publico. “Preservar a infancia da
destruicdo a que a condena o desamparo dos cuidados de que ela carece é garantir a sociedade a
permanéncia e a sucessdo das vidas que hdo de ser o sustentaculo de sua estabilidade e os
elementos do seu progresso e engrandecimento”. Discurso proferido por Quintino Bocaiuva,
solicitando ao presidente Campos Sales que o Instituto fosso instalado (KRAMER, 2011, p. 53).
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crianga, mas, combater o trabalho das mées voluntarias que cuidavam, de maneira

precaria, dos filhos das trabalhadoras.

Na pratica quem implementou o departamento foi o préprio instituto. Criado
e mantido em termos de recursos por Moncorvo Filho, sem receber qualquer
auxilio do Estado ou da municipalidade, o Departamento da Crian¢a no
Brasil — reconhecido de Utilidade Publica em 1920 — se atribuia diferentes
tarefas: realizar histérico sobre a situagdo da protegdo a infancia no Brasil
(arquivo); fomentar iniciativas de amparo a crianga e a mulher gravida
pobre, publicar boletins, divulgar conhecimentos, promover congressos;
concorrer para a aplicacdo de leis de amparo a crianca; uniformizar as
estatisticas brasileiras sobre mortalidade infantil (KRAMER, 2011, p. 53).

Em comemoracdo ao Centenario da Independéncia em 1922 (KRAMER,
2011; KUHLMANN, 1998, 1999) acontece no Rio de Janeiro, o Primeiro Congresso
Brasileiro de Protecéo a Infancia. Unem-se a proposta, homens influentes ligados a
iniciativa publica e privada. Naquele momento, surgiram as primeiras
regulamentacdes sobre o atendimento de criancas pequenas em escolas maternais
e jardins de infancia que contemplariam o refletir sobre a educacdo, a moral, a
higiene e o papel da mulher. O Congresso representou, no caso brasileiro, a
consagracdo de proposi¢cées que vinham sendo desenvolvidas aqui desde o inicio
do século. Seu obijetivo era tratar de todos os assuntos que, direta ou indiretamente,
se referiam a crianca, tanto do ponto de vista social, médico, pedagdgico e higiénico,
em geral, como particularmente em suas relagbes com a familia a sociedade e o
Estado.

O congresso promove o 3° Congresso Americano da Crianca recebendo a
adesdo de mais de 2.600 pessoas, membros de 21 estados brasileiros envolvidos
com a causa. “[...] sua programacédo de maneira alguma traz formulagdes originais,
sendo semelhantes a de outros congressos internacionais anteriormente realizados
[...]” (p. 89). Apresentando na composi¢cédo de for¢cas que participariam e marcariam
forte presenca na organizacdo de politicas de assisténcia a infancia: as éareas
meédico-higienista, juridico-policial e a religiosa. De acordo com Oliveira (2011)
levantamentos realizados de 1921 a 1924 apontavam para um crescimento de 15
para 47 creches e de 15 para 42 jardins de infancia, contudo, o grande investimento
da época concentrava-se no ensino primario que atendia, apenas, parte da
populacdo em idade escolar.

Dentre o conjunto de efeitos trazidos pela implantacdo da industrializacéo no

pais, o intenso movimento de urbanizacéo, a insercdo da méo-de-obra feminina no
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mercado de trabalho e a chegada dos imigrantes europeus no Brasil, possibilitaram
que 0s movimentos operarios ganhassem forca. Eles comegaram a se organizar nos
centros urbanos mais industrializados e reivindicavam melhores condicbes de
trabalho; dentre estas, a criacdo de instituicdes de educacéo e cuidados para seus
filhos.

A principio, as fabricas contrataram um grande namero de mulheres ja que
0os homens estavam nas lavouras, mas, em momento algum pensaram em
alternativas para ajudar as maes com os cuidados dispensados a seus filhos. Este
fato provocou uma busca por solucdes rapidas, mas inadequadas por parte das
mulheres. Surge, entdo, a figura das criadeiras (OLIVEIRA, 2012) como eram
chamadas e foram estigmatizadas como “fazedoras de anjos”, em consequéncia do
aumento da mortalidade das criancas atendidas por estas mulheres e da
precariedade de condic¢des higiénicas e materiais.

Com a chegada dos imigrantes ao Brasil outro momento € vivenciado pelas
mulheres. Ha uma contratacdo em massa de jovens do sexo masculino e, portanto,
mais produtivos para o setor operario. Mais uma vez as mulheres séo prejudicadas e
desvalorizadas e nem desta forma, sua condicdo de dependéncia em relacdo aos
cuidados que necessitavam despender aos seus filhos modificou o pensar frente a
assisténcia para a inser¢ao da mulher no mundo do trabalho, estado provocado pelo
modelo econbmico vigente.

O pais se encontrava em um momento de profundas mudancas e a
presenca de imigrantes, mais qualificados e politicamente mais bem formados,
vindos da Europa e dos Estados Unidos promoveu olhares diferenciados aos
operarios. Estes procuraram se organizar em sindicatos com o intuito de politizar os
operarios a favor da luta por seus direitos e contra as precarias condicbes de
trabalho a que eram submetidos. Entre os protestos estavam o0s baixos salarios,
longas jornadas de trabalho, ambiente insalubre, emprego da méao de obra infantil,
entre outros.

Na década de 1920 e inicio dos anos de 1930 o movimento operario se
fortaleceu na organizacdo por melhores condi¢cdes de trabalho e de vida. Ocorre
uma crise no sistema oligarquico vigente que leva o pais a uma revolugao burguesa.
E assim, a exigéncia de um local de guarda e atendimento as criancas das méaes
trabalhadoras passou a ser adotado por alguns donos de fabricas. Entretanto, de

acordo com Oliveira (2012), esta conquista ndo era consensual dentro do proprio
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movimento operario, jA& que o0s sindicatos eram fortemente combatidos pelas

associa¢fes patronais que comegavam a surgir nos setores comerciais e industriais.

Os donos das fabricas, por seu lado, procurando diminuir a forca dos
movimentos operarios, foram concedendo certos beneficios sociais e
propondo novas formas de disciplinar seus trabalhadores. Eles buscavam o
controle do comportamento dos operérios, dentro e fora da fabrica. Para
tanto, vdo sendo criadas vilas operarias, clubes esportivos e também
creches e escolas maternais para os filhos dos operarios. O fato dos filhos
das operarias estarem sendo atendidos em creches, escolas maternais e
jardins de infancia, montadas pelas fabricas, passou a ser reconhecido por
alguns empresarios como vantajoso, pois mais satisfeitas, as maes
operarias produziam melhor. (OLIVEIRA, 1992, p. 18).

A relacdo de trabalho entre operarios e patrdes passou a ser conformada a
partir das poucas conquistas alcancadas. A inser¢cdo da mulher no mundo do
trabalho ndo era bem recebida por muitos, a fazer valer, pelo préprio movimento
operario e pelo discurso dos patrées. Estes enalteciam a qualidade da mulher para o
“lar”, contribuindo para que as poucas iniciativas existentes fossem desvalorizadas e
consideradas desnecessarias. Deste modo, desprezando a forma como a mulher
entra para o mercado de trabalho, subjugada pelos direcionamentos oriundos da
maneira como foi implantado o capitalismo no pais, sua condicdo se agrava pelo
patriarcalismo da cultura brasileira.

Com o passar do tempo, o movimento operario se fortalece e os conflitos em
algumas regifes sao intensos, inicialmente entre os donos de industrias e, mais
adiante, as acbGes se voltam ao Estado. O movimento operario passa a cobrar
providéncias por parte dos 6rgdos do governo no prover de creches, escolas

maternais e parques infantis.

2.2 A crianga brasileira: Atendimento e Regulamentacéao

Avanca o movimento da industrializagdo, aumentam as oportunidades para
as mulheres no mercado de trabalho e 0s movimentos sociais crescem e se
fortalecem. O préprio aumento da insercdo da mulher, agora, da classe média, no
mundo do trabalho amplia a demanda pelo servigo das instituicdes de atendimento a
infancia.

Os movimentos feministas que partiram dos Estados Unidos tiveram papel
especial na revisao do significado das instituicdes de atendimento a crianga,
porque as feministas mudaram seu enfoque, defendendo a ideia de que

tanto as creches como as pré-escolas deveriam atender a todas as
mulheres, independentemente de sua necessidade de trabalho ou condigé&o



65

econdmica. O resultado desse movimento culminou no aumento do nimero
de instituicbes mantidas e geridas pelo poder puiblico. (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p. 7).

Emergem na década de 1920, as primeiras regulamentacdes do
atendimento de criancas pequenas em escolas maternais e jardins de infancia. Por
outro lado, a movimentacdo em torno da defesa da crianca, segundo Kuhlmann
(2005), carrega consigo os limites da concepcédo de assisténcia cientifica, que
observa de longe e com preconceito a pobreza e conceitua as instituicbes como
dadivas e ndo como direito. [...] “em consonancia com as propostas das instituicdes
de educacao popular difundidas nos congressos e nas exposi¢des internacionais, ja
previa que o atendimento da pobreza ndo deveria ser feito com grandes
investimentos” (KUHLMANN, 2013, p. 4). “A educacao assistencialista promove uma
pedagogia da submissdo, que pretende preparar oS pobres para aceitar a
exploragdo social” (KUHLMANN, 2005, p.184). Sendo assim, o Estado se vé
desobrigado de gerir diretamente as instituicbes e repassa recursos a outras
entidades.

O campo educacional fica mais delimitado e a pedagogia, de acordo com
Kuhlmann (2005), passa a ser reconhecida como arte e ciéncia. Difundem-se as
ideias de Montessori, as quais individualizam as criancas e ao professor cabe
prestar auxilio e aconselhamento. O modelo de registro e observacdo é
desenvolvido com a intencéo de diagnosticar as condi¢des e aptiddes dos alunos.

Em 1923, teremos a primeira regulamentacdo do trabalho feminino
(KUHLMANN, 2005; OLIVEIRA, 2011; KRAMER, 2011) que previa a instalacdo de
creches e sala de amamentacdo proximas do ambiente de trabalho das mées. E em
1932, as creches tornam-se obrigatorias em estabelecimentos com, pelo menos, 30
mulheres maiores de 16 anos e esta medida vai integrar a CLT. No entanto, “esta
definicdo acaba como letra morta” (KUHLMANN, 2005, p. 188).

O processo de organizacdo do Estado, que se acentua a partir de 1930, ir4
estabelecer a tensdo entre a legislacéo, a falta de meios, de regulamentacéao, e de

compromisso com as politicas sociais.

No nivel federal, a Inspetoria de Higiene Infantil, criada em dezembro de
1923, é substituida em 1934 pela Diretoria de Protecdo a Maternidade e a
Infancia, criada na Conferéncia Nacional de Protecdo a Infancia, em 1933.
Em 1937, o Ministério dos Negécios da Educacdo e Saude Publica passa a
se chamar Ministério da Educacdo e Salde, e aquela Diretoria muda
também o nome para Divisdo de Amparo a Maternidade e a Infancia. Em
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1940, cria-se o Departamento Nacional da Crian¢a (DNCr), em todas essas
fases dirigido por Olinto de Oliveira, médico que havia participado do
congresso de 1922. Entre outras atividades o DNCr encarregou-se de
estabelecer normas para o funcionamento das creches, promovendo a
publicacéo de livros e artigos (KUHLMANN, 2013, p. 4-5).

Fatores determinantes para o reconhecimento da necessidade e relevancia
do atendimento da crianca pelo poder publico se organiza baseado na perspectiva
de que prepara-la hoje para ser o homem de amanha fortaleceria o Estado. Tanto a
crianca como o Estado, conforme Kramer (2011), sdo vistos como categorias
neutras e abstratas. Valorizar a crianca, enquanto matriz do homem e redentora da
patria sem referéncia a sua classe social tornaria [...] “os problemas das criancas
homogeneizados” como se estas existissem [...] “fora do tempo (a-histérica) e do
espaco (com condi¢cdes de vida invariaveis)” (KRAMER, 2011, p. 54).

Dessa forma, o Estado que se apresentava fortalecido e ndo representou o
povo que O caracterizou, ndo estava ligado as classes sociais, ndo proporcionava
um dialogo entre estes. Crescia um Estado liberal que se expressaria neutro, nao-
dialético, e que em suas acdes apresentava um ufanismo demagdgico e liberal.
Junto a isto, o discurso de educadores e pedagogos exprimia o carater elitista da
educacao quanto ao acesso, “caracteristica dos periodos colonial e imperial da
histéria do Brasil, passava-se a ideia de democratizagdo do ensino” (KRAMER,
2011, p. 55).

Entendida como possibilidade de ascenséo social, a educacéo era defendida
como direito de “todas” as criangas. Movimentos de educadores comegavam a se
articular. A frente, o movimento da Escola Nova baseado nos fundamentos da
psicologia do desenvolvimento que crescia nos Estados Unidos e na Europa. Alguns
educadores buscavam defender a area da intervencdo de politicos e leigos, assim
como se preocupavam com a qualidade do trabalho pedagodgico e as acdes

propostas por este movimento.

Ja que naquele momento as criancas de zero a seis anos eram assistidas
basicamente por instituicbes de carater médico, sendo muito poucas as
iniciativas educacionais a elas destinadas. Essa tendéncia pode ser
entendida mediante a escassez extrema de verbas destinadas a educacéo
frente a situacd@o de analfabetismo do pais (KRAMER, 2011, p. 55).

O periodo que antecedeu a década de 1930 trouxe uma infancia abstrata e

medicalizada e um trabalho educativo psicologizado. Apresentou um Estado forte e
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autoritario, preocupado com a massa de criancas brasileiras “nao-aproveitadas”.
Manteve a caracterizagdo da creche, como diz Andrade (2009) nos locais de
moradia ou nos locais de trabalho, com a funcdo de guarda das criancas. Tinha
como referéncia um modelo hospitalar, geralmente sob os cuidados de profissionais

da area da saude.

O atendimento nas creches, vinculado a esfera médica e sanitarista,
objetivava nutrir as criangas, promover a salde e difundir normas rigidas de
higiene, associando a pobreza a incompeténcia de conhecimentos de
puericultura e abafando qualquer relacdo com as questbes econdmicas e
politicas do pais (ANDRADE, 2009, p. 118).

As acdes seriam amplamente voltadas a uma medicina preventiva, conforme
diz Kramer (2011), como forma de socorrer a crianca e sua familia. Estas,
descontextualizadas da dramatica situacdo em que se encontrava a sociedade
‘emergente” e “moderna” da época, envolta em um processo acelerado de
desenvolvimento sem infraestrutura alguma, a familia é considerada foco do
problema. O contexto familiar passa a ser responsabilizado pela situacao da crianga,
em que a sua classe social e a situagdo econémica e social do pais passam a nao
ter efeito algum sobre a situacao-problema evidenciada pelos fatos. A culpabilizacéo
das familias serviu para esconder as relacdes de classe existentes na sociedade
brasileira e, assim, fortaleceu a responsabilidade e o poder do Estado.

A ansia pelo alcance do progresso trouxe um sentido de necessidade de
transformacdo radical das escolas para as discussdes politicas nacionais. O
atendimento a crianca ganha contornos diferenciados, mesmo sob uma perspectiva
equivocada de educacdo compensatéria, jA que baseada na teoria de privacédo
cultural®, segundo Kramer (2011) o atendimento & crianca pequena fora do lar
possibilitaria a superag@o das precérias condi¢cdes sociais a que ela estava sujeita.
Este atendimento era apontado como “solugdo para os problemas sociais e como
forma de renovagédo da humanidade” (KRAMER, 2009, p. 54).

A burguesia industrial apoiou a nova orientacdo pedagogica elaborada pelos
movimentos anarquistas da época. A emergente politica educacional, de acordo com

Oliveira (2011), atenderia, ndo somente aos interesses da burguesia como também,

8Sugiro a leitura do texto Privacdo Cultural e Educagdo Compensatéria: uma andlise critica da autora
Soénia Kramer para melhor entender as consideracBes aqui feitas pela autora. Disponivel:
http://www.fcc.org.br/pesquisa/actions.actionsEdicoes.BuscaUnica.do?codigo=586&tp caderno=0.
Acesso em 01de dezembro de 2013.
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aos desejos de ascensdo da pequena burguesia e da classe trabalhadora

pertencentes aos centros urbanos mais organizados e significativos.

Em 1924, educadores interessados no Movimento das Escolas Novas
fundaram a Associacdo Brasileira de Educacdo. Em 1929, Lourenco Filho
publicou o livro Introducdo ao estudo da Escola Nova, divulgando as novas
concepcgdes entre os educadores brasileiros. Em 1932, surgiu o Manifesto
dos Pioneiros da Educacgdo Nova, documento que defendia amplo leque de
pontos: a educagdo como fungéo publica, a existéncia de uma escola Unica
e da coeducacdo de meninos e meninas, a necessidade de um ensino ativo
nas salas de aula e de o ensino elementar ser laico, gratuito e obrigatério.
As intervencdes educacionais propostas seriam parte de um processo de
luta pela cultura historicamente elaborada (OLIVEIRA, 2011, p. 98).

A renovacdo do pensamento educacional trazia a pré-escola como base do
sistema escolar. Brasileiros de vanguarda como Mario de Andrade, em Sao Paulo,
propds a disseminagédo de pracas e jogos nas cidades. Estas pragas deram origem
aos parques infantis construidos em varias cidades brasileiras. No entanto, apesar
das iniciativas aqui identificadas, as “novas praticas pedagdgicas” voltavam-se as
criancas pertencentes aos grupos privilegiados da sociedade. As criancas das
camadas populares eram atendidas por servicos de pouca ou nenhuma
aproximacéo com o discurso escolanovista. Novos jardins de infancia surgem, mas,
nenhum prioritariamente apresentava em sua proposta a preocupacao com a crianca
pertencente aos grupos populares. Ao contrario, [...] “os parques infantis enfatizaram
o controle, a educacdo moral e a educacdao fisica. No clima do entre guerras, 0s
jardins de infancia passaram a adotar uma orientacdo esportiva, voltada para a
cultura fisica” (KUHLMANN, 2005, p. 187).

Logo, a expansdo do capitalismo monopolista e excludente (crescente
processo da industrializacdo e urbanizacdo) exigiu acdes paliativas urgentes para
combater os efeitos nocivos da era moderna. A falta de infraestrutura urbana que
envolvia o saneamento basico e a moradia, entre outros problemas, trazia o
constante perigo de epidemias. E assim, sob a visao sanitarista, as acdes que
pretendiam “preservar” a reproducdo da mao de obra, que, pelas condigdes
insalubres da sociedade da época se via ameacada, apresentou a creche como uma
destas ac¢0Oes paliativas.

Oficialmente, conforme Oliveira (2011) aponta, criada na década de 1930,
com a “alcunha” de protetora da crianca, sé na década de 1940 a creche prospera. E
nesta década que surgem iniciativas governamentais na area da saude, previdéncia

e assisténcia. O atendimento a crianca pequena fora da familia e que ainda néo
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frequentava o ensino primario era voltado as questdes relacionadas a saude. O
higienismo, a filantropia, e a puericultura dominaram a discussdo acerca da
educacao das criancas.

Conhecidas como “mal necessario”, as creches eram pensadas e planejadas

como instituicdes de salde,

[...] com rotinas de triagem, lactario, pessoal auxiliar de enfermagem,
preocupagdo com a higiene do ambiente fisico. Por trds disso, buscava-se
regular todos os atos da vida, particularmente dos membros das camadas
populares. Para tanto, multiplicaram-se o0s convénios com instituicbes
filantrépicas a fim de promover o aleitamento materno e combater a
mortalidade infantil. No imaginario da época, a mae continua sendo a dona
do lar, devendo-se limitar a ele. [...] Desde o inicio do século até a década
de 1950, as poucas creches fora das indUstrias eram de responsabilidade
de entidades filantropicas laicas e, principalmente, religiosas (OLIVEIRA,
2011, p. 100).

Com o passar do tempo as creches passaram a receber ajuda do governo
para realizar o trabalho, bem como, donativos de familias abastadas. De carater
assistencial-protetoral, a creche tinha como principal atividade alimentar, cuidar da
higiene e da seguranca fisica, sendo pouco valorizada a atividade ligada ao
processo educativo das criancas, de ordem intelectual e muito menos, afetiva.

O pensamento renovador educacional caminhou desarticulado com a
instituicdo de classes pré-primarias eram instituidas em grupos escolares em varias
cidades brasileiras. E o atendimento da crianca se deu em creches, parques infantis,
escolas maternais, jardins de infancia e classes pré-primarias.

O periodo que vai compreender as décadas de 1940 a 1960 (OLIVEIRA,
2011; CRUZ, 2014) agrava os conflitos sociais no ambito do projeto nacional-
desenvolvimentista®. Projeto que buscou implantar no pais politicas populistas
marcadas pelo otimismo resultante da esperanca de um desenvolvimento acelerado.
Desse modo, varios 6rgaos oficiais foram criados voltados a assisténcia infantil em

uma espécie de movimentacao burocratica e administrativa.

Em 1940 o Departamento Nacional da Criancga [...] vinculado ao Ministério
da Saude [...] destinado a coordenar as atividades nacionais relativas a
protecdo da infancia, da maternidade e da adolescéncia. [...] Em 1941 foi
criado o Servico de Assisténcia a Menores (SAM) (ligado ao Ministério da
Justica) voltada ao atendimento de menores de 18 anos, abandonados e

Um projeto marcado pela efervescéncia dos processos sdcio-histéricos como podemos citar, o final
da Segunda Guerra Mundial (1945), o que representou para a humanidade uma nova fase nas
relacdes internacionais e nas diversas esferas da vida da sociedade. Profundas mudancas se
efetivaram no nivel estrutural do capitalismo mundial. Para melhor compreensdo deste projeto
societal ler CRUZ, Marta Vieira. BRASIL NACIONAL-DESENVOLVIMENTISTA (1946-1964).
Disponivel: http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/artigos_pdf.
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delinquentes. [...] extinto o SAM suas atribuigbes foram assumidas pela
Fundag&o Nacional do Bem-Estar do Menor, do Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social, ao qual também esta subordinado, hoje, ao Projeto
Casulo da Legiao Brasileira de Assisténcia (KRAMER, 2011, p. 62).

Continuando a evolucao histérica do atendimento a crianca, as autoras
Kramer (2011) e Oliveira (2011) complementam que o discurso médico ainda era
destaque, mas ja modificado pela preocupacdo de certos grupos sociais com a
organizacdo de instituicbes para combater a marginalidade e a criminalidade.
Embora as recomendacfes as creches e jardins de infancia devessem receber
atendimento apropriado para a educacdo das criancas, o0 discurso assistencialista
ainda permeava os espacos. Além disso, a década de 1940 trouxe a figura do
psicélogo para os parques infantis, o que reforcou o enfoque de higiene mental.
Influéncia norte-americana para justificar o trabalho desse profissional. Coloca a
énfase de sua atividade no classificar desajustes de personalidade e outros
problemas de desenvolvimento nas criangas. E assim, mais uma vez os fatores
sociopoliticos e econdmicos presentes nas condi¢cdes de vida da populacéo infantil
nao fariam parte da avaliacdo destes profissionais e nem tdo pouco destas
instituicoes.

As politicas voltadas para a infancia no Estado Novo, de acordo com
Andrade (2010), configuraram acOes de tutela e protecdo, havendo a
regulamentacao e criacdo de diversas instituicdes publicas voltadas as criancas de 0
a 6 anos. A crianca apresentada aqui era reconhecida como cidada do futuro,
objetivo fortalecido no Estado ditatorial de Getulio Vargas. Com o fim do Estado
Novo, o carater paternalista permanece nas ac¢des voltadas a infancia fortalecido
pela ideologia do desenvolvimento de comunidades e da assisténcia social
difundidos na década de 1950.

O regime autoritario instaurado com o golpe militar de 1964 e o
agravamento das condi¢cdes de vida da maioria da populacdo brasileira
ocasionaram acodes paliativas e reguladoras da explosédo social, acarretando
profundas mudancas na agdo governamental destinada a infancia e a
adolescéncia no pais. Destacam-se ac¢des e programas desarticuladores,
marcados pelo clientelismo politico e a repressao (ANDRADE, 2010, p.
141).

A década de 1960 apresentara uma atuacdo politica de atendimento a
crianga. No entanto, os impactos do sistema econdmico e politico do pais, com um

capitalismo dependente e concentrador de riguezas continuou a impedir que a
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grande maioria da populagéo obtivesse condi¢des dignas de vida. Ao mesmo tempo,
a mulher obtinha uma maior participagdo no mercado de trabalho e a procura por
creches e parques infantis que atendessem as criancas em horario integral passava
a ser cada vez mais exigidos. Desta vez, ndo s6 mais pelas mulheres operarias e

empregadas domésticas, mas, trabalhadoras do comércio e funcionarias publicas.

2.3 A educacéao da criangca: novos tempos

Os anos que se seguiram (KRAMER, 2011; LUCAS, 2012), na década de
1960, o Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF) e outras agéncias
ligadas a Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU), como a Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacéo a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), por exemplo, ampliavam
as discussoOes sobre a infancia. No entanto, as acdes educativas em atendimento a
infancia ainda apareciam nos discursos como preparatério para a vida. A crenga na
crianca como contribuinte ao progresso do pais permanecia mesmo que as politicas
propostas pelos principais organismos vinculados a ONU, UNICEF e UNESCO
apresentassem problematicos modelos de educacdo infantil para os paises em
desenvolvimento. A expansdo dessa modalidade se daria na perspectiva de
combater a pobreza e melhorar o desempenho no ensino fundamental. No entanto,
nao havia recursos para a expansdo simultinea e o destaque estava para as
propostas que minimizassem 0s investimentos publicos.

Na perspectiva de minimizar os investimentos publicos a orientacao foi para
que:

[...] os programas se apoiassem “nos recursos da comunidade, criando
programas denominados “ndo formais”, “alternativos”, “ndo-institucionais”,
isto é, espacgos, materiais, equipamentos e recursos humanos disponiveis
na “comunidade’, mesmo quando ndo tenham sido concebidos ou
preparados para essa faixa etaria e para seus objetivos (ROSEMBERG,
2002, p. 70).

Segundo Lucas (2012), modelos assim foram divulgados por meio de
missdes em paises em desenvolvimento. Seminarios internacionais e regionais,
assim como, especialistas da area ajudaram a divulgar esses modelos a “baixo
custo” para a educacdo infanti como sendo a melhor solugdo para o

desenvolvimento das criancas.
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No intuito de buscar solugcbes rdpidas ao que parecia ser uma ameaca ao
pais, em meados dos anos 1970, durante o governo militar, 0 modelo de educacao
infantil ndo-formal recebeu pouquissimos recursos publicos. As acdes para criancas
pobres, propostas pelos organismos em questdo (UNICEF — UNESCO), rapidamente
multiplicaram-se.

Segundo Kramer (2014),

nos anos de 1970, as politicas educacionais voltadas a educacdo de
criangas de 0 a 6 anos defendiam a educacdo compensatéria com vistas a
compensagédo de caréncias culturais, deficiéncias linguisticas e defasagens
afetivas das criancas provenientes das camadas populares. Influenciados
por orienta¢des de agéncias internacionais e por programas desenvolvidos
nos Estados Unidos e na Europa, documentos oficiais do MEC e pareceres
do entdo Conselho Federal de Educacdo defendiam a idéia de que a pré-
escola poderia, por antecipacéo, salvar a escola dos problemas relativos ao
fracasso escolar. (KRAMER, 2014, p. 3).

O discurso fortalecido pelas ideias da UNESCO e UNICEF em diminuir os
gastos com a educacdo das criancas formou opinides e decisbes no campo das
politicas educacionais brasileiras. A educacdo das criancas pequenas passa a ser
criticada, especialmente no ambito académico, uma vez que, era concebida com
“objetivos em si mesma”. A base dessa nova proposicdo eram os discursos do
respeito a cultura local. Fato que, considerados 0s avan¢os, manteve-se a
justificativa do baixo custo a essa modalidade de ensino voltada as criangas pobres.

Os programas de baixo custo tiveram grande expansao no ambito do MEC
especialmente a partir da criacgdo da Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar
(COEPRE) em 1975. Através dessa coordenadoria foram levantadas informacdes
quanto a matricula real e as necessidades existentes em todos os estados do Brasil.
O nivel socioeconémico das criangas matriculadas, assim como, a formacao do
corpo docente, a estrutura fisica e localizacdo dos prédios, o curriculo desenvolvido,
materiais didaticos disponiveis, planejamento e recursos financeiros organizaram-se
sob esse diagndéstico (KRAMER, 2011, 2014; OLIVEIRA, 2011).

Em 1977 é organizado por um programa nacional para a educacdo em
massa, um projeto, que recebe o nome de Projeto Casulo. Foi implantado n&o pelo
MEC, mas, pela Legido Brasileira de Assisténcia — LBA. O projeto orientava as
monitoras com formacdo em ensino meédio nas atividades educacionais e no

combate a desnutricdo. O Projeto Casulo espalhou-se pelo pais e atendeu a um
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‘numero gigantesco de 300 mil criangas, com prioridade para as mais velhas, em
1981, e 600 mil criangas em 1983” (OLIVEIRA, 2011, p. 112).

O governo federal também se utilizou da Fundacdo Mobral para competir
com a LBA pela mesma clientela infantil. Tal fundacdo coordenou programas de
atividades para a formacgédo de bons habitos, habilidades e atitudes. Tais iniciativas
serviram para amenizar desigualdades sociais e ndo para promover aprendizagens.

Apesar do contexto repressor em que estava submetido o pais, tendo sido
contido seu direito a expressbes de liberdade e organizacdo da sociedade civil,
foram emergindo nas grandes cidades manifestagcbes “que tinham como podlo
aglutinador o local de moradia e as relagbes de vizinhanga, parentesco ou amizade”
(LUCAS, 2012, p. 4).

Em meio a esse cenario, mas, por meio dessas a¢fes dava-se inicio ao
processo de expansdo das pré-escolas indicando a op¢do dos Orgdos
governamentais por programas de cunho compensatério para as massas. Se por um
lado o discurso oficial reconhecia como inadiavel o acesso das criancas a pré-
escola, por outro, ndo apresentava indicios de que determinaria recursos financeiros
para tal modalidade.

Daquele momento em diante, o poder publico se viu obrigado a voltar seus
esforcos para o atendimento das criancas oriundas de familias pobres. Uma pré-
escola voltada a educacdo compensatdria que se basearia na teoria da privacao

cultural. Teoria essa que teria como funcao:

[...] prever e compensar as caréncias culturais, nutricionais e afetivas das
criancas advindas de familias pobres. Dessa forma, as oportunidades
educacionais seriam equalizadas. Nessa légica, a pré-escola era
considerada pré-requisito para um bom desempenho da crianca na fase da
escolarizacdo, como uma primeira etapa desse processo, assumindo-se
como educacdo formal e sistematizada. Assim, se as criancas carentes
apresentavam dificuldades para aprender, fazia-se necessario antecipar o
inicio da aprendizagem escolar (LUCAS, 2012, p. 5).

Segundo Rosemberg (2015), as diretrizes do programa Educacdo Preé-
Escolar: Uma Nova Perspectiva, elaborado pelo SEPRE/MEC, em 1975 incorporou

as recomendacgdes do UNICEF e da UNESCO, considerava que:

[...] educacdo, nutricdo e saude deveriam ser atendidas de forma integrada;
utilizando-se de espacos fisicos disponiveis na comunidade; a familia e a
comunidade fariam parte integrante das atividades de educacdo pré-
escolar, objetivando despertar a consciéncia sobre a importancia da idade
pré-escolar e o barateamento dos programas; os meios de comunicacao de
massa deveriam ser utilizados como forma de atingir populacfes
distanciadas do espaco escolar (ROSEMBERG, 2015, p. 5).
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Na perspectiva de construir novos sentidos para a Educacéo Infantil e para o
pais como um todo, e assim, superar interpretacdes das mais diversas, a década de
1980 inaugurou um novo momento. Momento em que se ampliou a participacdo de
setores da sociedade civil na mobilizacdo e redacédo da nova lei, conforme diz Bazilio
(2011). Foram anos gloriosos em que as mudancas pelo fim da censura, as
denuncias da ineficacia da agdo de orgdos que “cuidavam” das criangas e
adolescentes, a redemocratizacdo do pais e 0 processo constituinte de 1988
comecaram a colocar a crianca como portadora de direitos.

O pais passou por um novo periodo em que a busca por sujeitos politicos
coletivos ocupavam novos espacos. Novas discussfes surgiram e se consolidaram e
desse modo foi possivel “imprimir ao processo Constituinte (1987 e 1988) avancos
gue permitiram ao texto da Carta Magna definir a crianca como prioridade absoluta”
(BAZILIO, 2011, p. 26).

Nesse sentido o resultado alcangcado por meio de mecanismos de embate e
negociacdo com expressiva participacdo dos setores populares trouxe ganhos e
alargamento de direitos pela sociedade civil organizada. No entanto, grupos da
sociedade civil organizada, também, provocaram uma contra-ofensiva, (grupos
conservadores, identificados com o capital) pela imediata reforma da Carta.

Dessa forma, segundo Bazilio (2011):

[...] apds o termino dos trabalhos de redacdo da Constituicdo (1988), o
Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei Complementar n° 8.069/90 — &
debatido, escrito e promulgado em clima de campanha civica. Tratava-se de
reunir todas as vozes que, num coro organizado, se opusessem aos setores
mais conservadores da sociedade que, ou estavam alinhados ao antigo
Cdbdigo de Menores de 1979 ou, ainda, defendiam propostas obscurantistas
como, por exemplo, a reducdo da idade penal. Vitorioso, 0 movimento que
culminou com o ECA regulou os principios basicos que instituem os direitos
e descrevem os deveres de todos 0s personagens envolvidos nesta politica
(BAZILIO, 2011, p. 27).

Do mesmo modo, nesse periodo surgiram muitos questionamentos com
relacdo ao trabalho pedagodgico dedicado as criancas pequenas, tanto em relacao
aos programas compensatorios, como também, em relacdo a abordagem da
privacdo cultural. Havia evidéncias de que as criancas das classes populares néo
eram beneficiadas pelos programas e ainda eram discriminadas e marginalizadas.

As autoras Boneti (2004), Oliveira (2011), Machado (2008), Steininger (2009)
e Lima (2010) promoveram importantes reflexdes acerca da forma como eram

definidas as orientacdes para a organizacdo do trabalho pedagdgico com criancas
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pequenas. As criancas eram definidas por suas caréncias ou dificuldades, uma vez
que, o padréo a ser seguido era o da classe média. Dificuldades essas, relacionadas
ao vocabulario diferente, as dificuldades nos aspectos relacionados a comunicacao,
ao controle do corpo, ao espaco, a discriminacdo visual, autoimagem, desatencéo,
apatia e irritabilidade, entre outros. A educacao infantil ainda se restringia “a praticas
recreativas e assistenciais em virtude da falta de oportunidades reais para seus
professores absorverem as programacoes propostas” (OLIVEIRA, 2011, p. 115).

Apesar da falta de financiamento para a area infantil, havia uma expanséao
dos espacos e a busca pela valorizacdo dos profissionais que atuavam nessa
modalidade ganhava destaque nos artigos e pesquisas. Existia um interesse em
promover a discussao, que se tornava cada vez mais evidente, quanto a hierarquia
existente entre os profissionais da area “manifestas na execucao das tarefas ligadas
ao cuidado (mais ligado ao corpo) e educagcao (mais ligado a inteligéncia) e na
exigéncia de formacédo diferencada para executa-los” (BONETI, 2004, p. 42). Essa
hierarquia estava ligada diretamente a crian¢a, uma vez que, o prestigio atribuido ao
profissional que com ela trabalhava estava associado aos diferentes niveis de idade.
Quanto mais nova a idade e maior fosse contato desse profissional com o corpo da
crianga, menor seria a exigéncia de formacao e o salario. No entanto, maior seria a
carga horaria e maior participacdo de mulheres. O valor desse profissional estava
ligado diretamente ao valor atribuido a infancia e ao trabalho manual. “Quanto maior
a crianca com guem atuam os profissionais, maior a exigéncia de formacdo, menos
horas de trabalho e maior remuneracéo” (BONETI, 2004, p.42).

Para Kramer (1985) a luta pela valorizagdo dos profissionais que atuavam
com criangas de 0 a 6 anos aconteceu em um movimento de rompimento da visao
assistencialista. A preocupacdo com o cuidar e educar nasceu no ambito das
creches. Ja se defendia a sistematizacédo da funcdo educativa e pedagdgica atraves
da organizacao do trabalho pedagogico. Portanto, considerar que a funcéo social da
pré-escola (a funcdo pedagodgica era pensada apenas para criancas de 4 a 6 anos)
estava em “valorizar os conhecimentos que as criangas possuem e garantir a
aquisicdo de novos conhecimentos” (KRAMER, 1985, p. 79). Atividades
significativas, reais e um para qué enfatico teriam prioridades nas praticas voltadas
as criancas.

Precisariamos entdo iniciar um processo de mudanca interior em que as

criancas seriam reconhecidas enquanto:
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[...] ser social que significa considerar que ela tem uma histéria, que vive
uma geografia, que pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relacBes definidas segundo seu contexto de origem, que
apresenta uma linguagem decorrente dessas relacdes sociais e culturais
estabelecidas, que ocupa um espaco que nao é s6 geografico, mas também
de valor, ou seja, ele é valorizado de acordo com os padrbes de seu
contexto familiar e de acordo também com a sua insercao nesse contexto
(KRAMER, 1985, p. 79).

Uma nova especificidade para a El e seus profissionais sai do ambito da
militancia de estudiosos e passa a figurar na legislacéo brasileira. A promulgacéo da
Constituicdo Federal de 1988 apresenta no Artigo 208 a Educacéo Infantil como
dever do Estado e um Direito da Crian¢a reafirmado em 1990 pelo Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA).

Esses dispositivos legais, segundo Lima (2010), contribuiram para a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB n° 9394/96)
ratificando a Educagé&o Infantil como dever do Estado e, sobretudo como um direito
social.’?, que contemplou pela primeira vez a terminologia EI como primeira etapa da
educacado basica e assim passou a fazer parte da estrutura da educacédo escolar
brasileira. Estabeleceu que as instituicdes de Educacéao Infantil deveriam vincular-se
ao respectivo sistema de Ensino.

Segundo Lima (2010),

isto significou também que os Conselhos Municipais ou Estaduais de
Educacdo precisariam estabelecer normas para o0 credenciamento e
funcionamento das instituicdes. As normas deveriam dizer respeito, entre
outros aspectos, a existéncia de proposta pedagdgica, professores
gualificados e espaco fisico adequado. Essa época foi marcada pela
efervescéncia de discussdes acerca da indissociabilidade das acdes de
educacdo e cuidado da crianga pequena, a funcdo social da Educacao
Infantil, a necessidade de formacgéo dos profissionais em nivel superior, a
tentativa de avanco para uma outra perspectiva de trabalho que ndo a da
pré-escolarizagdo. (LIMA, 2010, p. 29).

A década de 1990 conquista outro marco histérico para a modalidade, com o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) em 1998 em trés
volumes. Volume 1: Introducéo; Volume 2: Formacao pessoal e social; Volume 3:

Conhecimento de mundo. Organizado, no entdo governo de Fernando Henrique

9Segundo Veronese e Vieira (2003) “A Unica referéncia & educagéo infantil feita na legislagdo anterior
se encontra no § 2° do art. 19 da lei n.° 5.692/71: “Os sistemas de ensino velarao para que as
criancas de idade inferior a sete anos recebam conveniente educacéo em escolas maternais, jardins
de infancia e instituicoes equivalentes.” Disponivel:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/sequencia/article/view/15281. Acesso em 03 de junho de 2015.



https://periodicos.ufsc.br/index.php/sequencia/article/view/15281

77

Cardoso recebeu muitas criticas pela ndo participacdo direta de representantes da
sociedade civil organizada.

Apesar de apresentar como proposta “metas de qualidade que contribuam
para que as criancas tenham um desenvolvimento integral de suas identidades,
capazes de crescerem como cidaddos cujos direitos a infancia sdo reconhecidos”
apresentou ainda, a funcdo de subsidiar a elaboracdo de Politicas de Educacédo
Infantil com vistas a melhoria da qualidade e equalizacdo do atendimento.

Segundo Lima (2010),

este documento, longe de ter cumprido com tal fungéo, representou de certa
forma um retrocesso tendo em vista sua tendenciosidade em mostrar uma
infancia e uma perspectiva de Educacao Infantii muito distante da que
efetivamente se tinha. [...] Outro aspecto a se levar em conta € a idealizagcéo
dos profissionais que atuariam com as criancas, ocultando uma realidade de
auséncia ou precéria formacéo para o trabalho com criangas em creches e
pré-escolas. Esses sdo alguns pontos que mostram que 0s conhecimentos
sistematizados e divulgados anteriormente ao RCNEI ndo foram nele
considerados (LIMA, 2010, p. 29).

Finalizando os anos de 1990, de acordo com Oliveira (2011), novas
concepcdes se organizaram para pensar o processo formativo das criancas e
reforcaram a critica as politicas publicas para a infancia com énfase na concepc¢éao
assistencialista aos pobres e sem um carater emancipatorio. Um novo paradigma
baseado na Constituicho Federal de 1988 reconheceu a educacédo das criangas
como um direito, passa a organizar-se através das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a El (Resolucdo CNE/CEB 01/1999 consubstanciada no Parecer CNE/CEB
22/1998). Esses documentos passam a regular a educacado das criancas a partir dos
conceitos indissociaveis do cuidar e educar defendendo a crianca enquanto sujeito
ativo, que interage com o mundo, com a brincadeira e quem tem o direito de viver
sua infancia. Logo, uma preocupa¢do em combater uma possivel antecipacdo de
rotinas e praticas presentes no Ensino Fundamental, bem como, as necessarias
condi¢cbes para que o processo das criancas fosse atendido com qualidade a partir
de concepcbes de: avaliacdo, formacdo de professores e gestores, atendimento
multidisciplinar, condi¢des estruturais, entre outros, passava a ser ponto de reflexao.

No entanto, apesar das discussdes em torno dessas concepcoes para a El,
“‘dez anos depois, pesquisas realizadas em unidades de El, das redes publicas,
demonstraram resultados preocupantes” (OLIVEIRA, 2011, p. 120) quanto a
qualidade do atendimento. Uma forte tendéncia a concepg¢des ainda de carater
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assistencialista, bem como, a antecipacdo de préaticas pedagdgicas voltadas ao
ingresso da crianga no Ensino Fundamental eram uma constante.

Neste contexto de avangcos e retrocessos algumas iniciativas foram se
destacando no sentido de garantir agcbes necessarias ao provimento (criacdo de
novas vagas e atendimento de qualidade) da Educacéo Infantil. Um dos movimentos
mais fortes reivindicados pela sociedade civil organizada foi a vinculacdo da
Educacao Infantil aos recursos do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) n°
53/2006 e regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007, em
substituicdo ao Fundo de Manutencéao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1998 a 2006.

Em sequéncia a Emenda Constitucional (EC) n° 59, de 11 de novembro de
2009:

Acrescenta 8§ 3° ao art. 76 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitorias para reduzir, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o
percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente sobre os
recursos destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino de que
trata o art. 212 da Constituicdo Federal, da nova redacgéo aos incisos | e VII
do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a
dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares
para todas as etapas da educacgéo bésica, e da nova redacéo ao § 4° do art.
211 e ao § 3° do art. 212 e ao caput do art. 214, com a insergéo neste
dispositivo de inciso VI (BRASIL, EC 59/2009).

No entanto, o que poderia ser considerado crescimento para a area gerou
uma situacdo de desconforto real quando da obrigatoriedade da Educacéo Infantil
para a crianca e a familia desde os quatro anos de idade. Visto que, essa medida
sem a interlocugéo participativa da sociedade e dos movimentos sociais deixou de
considerar a diversidade e desigualdade social existente em nosso pais. Situacao
essa que comprometeu e ainda compromete a qualidade dos servi¢cos prestados a
essa modalidade da educacdo bésica quando encarrega 0S municipios de
implementar e subsidiar o atendimento para todas as criangas a partir dos 4 anos de
idade, obrigando as familias, por forca da lei, matricularem seus filhos em um
contexto ainda desprovido das reais condi¢cdes de absor¢cao dessas criangas.

Precisamos ainda ponderar que quando a EC 59/2009 amplia a
obrigatoriedade escolar, acrescenta a constituicdo brasileira, a criacdo do Sistema
Nacional de Educacdo e o0 estabelecimento de metas para ampliacdo do

investimento educacional em relacdo ao PIB. Reconhecendo assim, duas lacunas
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extremamente relevantes, para que o processo de universalizagdo da educacgao
bésica se efetive com a qualidade necessaria ao processo formativo de todos os
brasileiros, conforme Ximenes, (2015).

Passados dez anos das primeiras Diretrizes Curriculares para a Educacéo
Infantil (DCNEI) houve uma retomada da identidade conceitual, legal, sociopolitica
(KRAMER, 1985; OLIVEIRA, 2011) da modalidade que tinha como tarefa urgente
orientar o trabalho pedagdgico voltado as criangas pequenas em suas atividades
cotidianas nas instituicdes. E assim, Resolucdo n® 5, de 17 de dezembro de 2009
(BRASIL, CNE/CEB 05/2009) consubstanciada no Parecer n°® 20, de novembro de
2009 (BRASIL, CNE/CEB 20/2009) encaminha novas diretrizes para a educacao
infantil.

Os anos que se seguiram aos anos 2000 do século XXI continuaram
apresentando direcionamentos e novas perspectivas ao provimento da primeira
infancia. Programas como: Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacéo Infantil (PROINFANCIA)
instituido pela Resolucdo/CD/FNDE n° 6, de 24 de abril de 2007 consiste em prestar
assisténcia financeira ao Distrito Federal e aos municipios visando garantir 0 acesso
de criancas a creches e escolas de educacédo infantil da rede publica. As unidades
construidas sdo dotadas de ambientes essenciais para a aprendizagem das
criancas, como: salas de aula, sala multiuso, sanitarios, fraldarios, recreio coberto,
parque, refeitorio, entre outros ambientes, que permitem a realizacdo de atividades
pedagdgicas, recreativas, esportivas e de alimentacdo, além das administrativas e
de servico (FNDE, 2015).

O Programa Brasil Carinhoso instituido pela Resolu¢do/SEB/MEC n° 1, de
28 de novembro de 2014 consiste na transferéncia automatica de recursos
financeiros, sem necessidade de convénio ou outro instrumento, para custear
despesas com manutencéo e desenvolvimento da educacéo infantil, contribuir com
as acOes de cuidado integral, seguranca alimentar e nutricional, garantir o acesso e
a permanéncia da crianca na El.

O governo federal considerou que a construcdo de creches e pré-escolas,
bem como, a aquisicdo de equipamentos para a rede fisica escolar desse nivel
educacional, é indispensavel a melhoria da qualidade da educacdo. O programa €
parte das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE) do Ministério da

Educacdo. Tem como principal objetivo prestar assisténcia financeira ao Distrito
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Federal e aos municipios e expandir a quantidade de matriculas de criangas entre 0
e 48 meses, cujas familias sejam beneficidrias do Programa Bolsa Familia (PBF) em
creches publicas ou conveniadas (FNDE, 2015).

Analisando as dicotomias dos discursos nas distintas épocas percebemos
que outras se entrelacam aos j4 existentes e a Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013
altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da
educacdo e dar outras providéncias. Entre elas: alcancar a universalizacdo do
atendimento das criancas de 04 e 05 anos, quando ainda nao temos pré-escolas
suficientes, em que, creches ainda ndo sdo obrigatdrias, a oferta de educacéo
inclusiva e atendimento educacional especializado passa por uma série de
limitagdes, o que demonstra a fragilidade da entrada das criangas no “sistema”,
l6cus, inicial de experiéncias significativas das criancas no espaco publico.
Ressaltando que Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014- aprova o Plano Nacional de

Educacao (PNE), com vigéncia de 10 anos, e apresenta como primeira meta:

[...] universalizar, até 2016, a educac¢do infantii na pré escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacdo infanti em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014).

Diante dessas lacunas nos deparamos com um panorama de incertezas,
uma vez que, aspectos qualitativos esséncias mencionados anteriormente, ainda
nao se confirmam, devido as diferencas regionais de ordem sécio-politico-econémico
e cultural. Essas indefinicdes fragilizam o repensar e o ressignificar coletivo do saber
e do saber-fazer pedagogico presentes no processo formativo de educadores
docentes e néo docentes e principalmente de criangas.

Passamos por um momento de grandes contradi¢cées entre 0 que queremaos,
0 que temos, 0 que entendemos por qualidade e o que podemos efetivamente
oferecer ao processo formativo de criancas e adultos que apresenta como interface
concepcoes de infancia, de sujeito crianga e suas formas de apreensdo do mundo.

Ressignificar os novos espagos e tempos das criancas vém provocando
estranhamentos, e porque néo, aos professores também, quando se veem cobrados
pela superacdo de um trabalho pedagdgico descontextualizado e
consequentemente, de praticas pedagogicas que estdo a despotencializar as

criangas, para Kohan (2008). Esta praxis que em meio a todas as dificuldades vem
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se organizando, ndo promove para ambos (criangcas e professores), uma relagéo
prazerosa com o saber. Portanto, torna dificil que os profissionais envolvidos com o
trabalho pedagogico infantil, compreendam que a infancia, “ndo é s6 uma etapa da
vida, é um reinado, uma poténcia, uma forga vital” (KOHAN, 2004, p. 3). A escola
precisa ser um lugar em que criancas e 0s adultos (educadores docentes e nao
docentes (familias) sejam ouvidos, em que, essas experiéncias tornem-se legitimas,
a partir do momento em que a relacdo e a observacao do outro, (a relacdo com o
seu corpo e com o corpo do outro — crianca e adulto) possibilite ser um “contador de
histérias”.

Para tanto precisamos entender que a “acontecer pedagdgico é pratica
coletiva na qual os aspectos cognitivos, afetivos, sdcio-economicos, politicos e
culturais interatuam em fungdo de resultados concretos” (KRAMER, 2007, p.26).
Dessa forma, encontros e desencontros tornam-se significativos se ao invés de
adotarmos praticas desvinculadas de nossos contextos reais, possamos ressignificar
espacos amorfos a partir de uma reflexdo que nos possibilite reconhecer
movimentos de rupturas e permanéncias que interagem com formacdo dos
profissionais, a organizacdo do trabalho pedagoégico e as especificidades da crianca
pequena.
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3 REVISITANDO A HISTORIA: MARCAS DO CONTEXTO ALAGOANO

O carater desta discussao tenta compreender como as relacdes sociais por
movimentos de rupturas e permanéncias apresentam-se como eixo pedagogico
problematizador do repensar da formagcdo docente enquanto cenéario de
transformacdo de praticas educativas. Trata-se de praticas educativas que, no
contexto alagoano, precisam atentar para a necessidade real de enfrentamento das
desigualdades sociais e da formacgéo de sujeitos sociopoliticos coletivos atuando na
realidade da escola publica.

Essa consideracdo ndo se faria significativa para a compreensdo da
discusséo proposta se ndo houvesse a contextualizacdo dos processos educativos
de Alagoas, dadas as suas particularidades que, historicamente, vém conduzindo a
forma como a sociedade alagoana se organizou e se organiza.

Estamos frente a uma sociedade marcada pela permanéncia de estruturas
oligarquicas duradouras que, apesar das transformacdes e/ou rupturas que ocorrem
na sociedade e no mundo, mantém solido seu ethos cultural.

Logo, tentar entender como em pleno século XXI Alagoas continua a
aparecer na midia como o Estado mais problematico do pais. Sendo a unidade
federativa, conforme apresenta Carvalho (2012), em que mais se cometem
homicidios, que apresenta as maiores taxas de analfabetismo, mortalidade infantil e
menor expectativa de vida e, ainda, tem a capital eleita pela “midia brasileira” como
a mais violenta do Brasil. Considerando que as proposi¢cées na area da educacao
“‘quase sem efeito” para a superagao dos desafios colocados a um pais em pleno
desenvolvimento e a um Estado que, apesar dos esforcos humanos para a
superacao de tal quadro, continua a conviver com escolas sem agua potavel, sem
banheiro e até sem sala de aula, como traz o conteddo “apelativo” da série de
reportagens apresentadas em rede nacional em marco de 2014 “o que n&o falta é
“forca de vontade de alunos, professores e pais”’.

Retornaremos no tempo ao trazer para esta discussdao um pouco desta
histéria reconstruida pelos estudos de educadores como Elcio Vergosa (1997, 1999,
2001, 2001a, 2002), Sandra Lira (2001), Elza Maria Silva (2009), Leda Almeida
(1999, 2011), Cicero Péricles (2012), Craveiro Costa (2001, 2011), entre outros, que

muito vém contribuir para esta compreensao.
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Para iniciarmos nossa conversa precisamos deixar claro que mesmo que o
Estado de Alagoas tenha mantido suas raizes oligarquicas conduzindo as relacdes
gue sustentam esta sociedade, isto ndo impediu que o estado alagoano caminhasse
lado a lado com o processo de modernidade. Contrariamente, este traco cultural
caminhou em paralelo com o processo de modernizacdo da sociedade e, ainda,
reformulou, repensou e ressignificou suas estruturas de forma a manter o prestigio, o
poder e os valores presentes e caracteristicos de seu ethos cultural dominante.

Alagoas inicia sua organizacdo sociopolitica e econbmica antes do
“‘descobrimento”. Ao sul da capitania de Pernambuco, suas terras eram povoadas
por Caetés e Potiguaras o que dificultou a ocupacao por portugueses. Por volta das
primeiras décadas do ano de 1500, associou-se ao projeto expansionista do Estado
absolutista portugués e empenhou-se em ampliar suas bases econdmicas para além
de suas fronteiras. A Corte Portuguesa temendo perder as terras recém exploradas,
(VERCOSA, 2001; ALMEIDA, 2011; CRAVEIRO COSTA, 2011) para a ambicao dos
governos da Franca, Espanha, Holanda entre outros Estados que se organizavam,
resolve adotar o regime de capitanias hereditarias baseado na “cessédo de poderes
discricionéarios a fidalgos e a favoritos do Rei sobre amplas extensfes territoriais
como mecanismo de ocupacéo, de exploracdo e de defesa das grandes por¢des de
terra” (VERCOSA, 2001, p. 77). Neste momento, Duarte Coelho Pereira, primeiro
donatario da capitania Nova Luzitania (hoje correspondendo as terras que formam
os Estados de Pernambuco e Alagoas) recebe grande extensdo de terras e dois
desafios: o primeiro seria conviver com os indios e o segundo, povoar a grande
extensdo de terra através do regime de sesmarias™.

A convivéncia com os indios foi resolvida rapidamente com o episoédio que
marcou a Histéria do Brasil, conhecido por Exterminio dos Caetés em 1556. O
segundo desafio para aléem do povoamento tratava-se agora, como diz Vergosa
(2001), de um empreendimento familiar com grupos ligados por lagos de parentesco,
processos endogamicos, o que possibilitou “as familias quase dois séculos de
controle sobre a regido” (VERCOSA, 2001, p. 35). A época foi entendido que, para
Alagoas implantar em seus dominios, um engenho de acucar e expandir a

agricultura,

“Regime de sesmarias correspondia a largas extensbes de terras distribuidas a pessoas de
confiangca com a finalidade de expandir a agricultura. No caso de Nova Lusitania seria implantar em
seus dominios um engenho de cana-de-agUcar e povoar as terras concedidas aqueles.
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[...] nos marcos da mentalidade da monarquia lusitana da época os
sesmeiros logo necessitariam de escravos para o cultivo da cana de agUcar
e producdo de acucar nos engenhos, seguindo o modelo ja implantado com
sucesso em outras possessdes coloniais lusitanas. Dessa forma é
introduzida a escraviddao em Alagoas, a qual perduraria quase trés séculos
como modo de producao econdmico dominante (ALMEIDA, 2011, p. 79).

E dessa forma, Alagoas adentra o século XVII com uma producéo
expressiva de farinha de mandioca, tabaco, gado e peixe seco, consumidos na
Capitania de Pernambuco e ainda, a exploragdo de madeira. Ademais, com a
fundacdo de doze sesmarias ao longo da costa alagoana, “adota-se o latifindio
como modelo de ocupacdo do territorio alagoano” (ALMEIDA, 2001, p. 79).Tém
inicio, segundo Almeida (1999), as bases naturais de uma economia que expressou
um tipo de organizac¢do social, cultural e ideoldgica, justificando o ethos cultural em
terras alagoanas, “o latifandio, o engenho, além de darem riqueza, asseguravam
poder e prestigio ao seu proprietario, senhor de engenhos e de escravos”
(ALMEIDA, 2001, p. 33). Esse poder apresentava-se nao sO sobre seus escravos,
mas, “sobre os indios, domesticados, homens livres pobres, capangas, mestres de
acucar, técnicos de producao, vaqueiros, carpinteiros, capitdes do mato e até sobre
os frades capelaes”. Uma estrutura familiar patriarcal representada pela figura do
chefe todo poderoso, pela mulher submissa e pelos filhos obedientes. Um modelo de
sociedade fortalecido pela organizacdo familiar hierarquica “em que as relacdes
pessoais se confundem com os sistemas impessoais, e as relacdes domésticas com
o Estado” (ALMEIDA, 2001, p. 34).

Para o melhor entendimento dessa forma de organizacdo, Almeida (1999)
explicita o dialogo acerca da forma estrutural destas poderosas familias, e assim,
esclarece que o contexto em questdo, para se manter, organiza uma forma de
convivéncia social pautada pelos lagos afetivos, o compadrio e um conjunto de
valores e normas que serdo justificadas por leis de convivéncia aos grupos que
detém o poder politico e econdmico. O senhor de engenho escolhe os maridos de
suas filhas ja que se tratam de familias senhoriais e o0s interesses circundam a forma
de permanéncia e solidificacdo do sistema. Em outros momentos, com a intencao de
“ampliar” o poder e o prestigio, essas unides eram organizadas entre outras familias

afortunadas. Logo,

[...] as relacBes que o patriarca tinha com os membros de sua familia,
sempre caracterizadas pelo autoritarismo, representam tdo somente um
esbogo das suas atitudes com o0s escravos, que eram, na verdade, 0s mais
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oprimidos daquela sociedade. N&do demorou muito a disseminacdo da ideia
de que o “branco nasceu para 0 mando e o negro para trabalhar”. E, se ndo
trabalhassem de acordo com as ordens do senhor, 0s castigos a que eram
submetidos iam das chicotadas ao ferro em brasa” (ALMEIDA, 1999, p. 38).

Deste modo, o “cla parental” fortalecia o sistema que dominaria a politica, a
economia de toda a regido e territério por longos periodos, com a finalidade de
decidir e defender interesses particulares e convenientes aos grupos. Assim, 0S
senhores de engenho demonstravam que podiam dispor da forca do governo
sempre que percebessem seus interesses particulares ameacados.

Entre as tantas acdes organizadas com o intuito de sucesso no processo
colonizador e nos ordenamentos da vida social a acdo da igreja tem relevante

intersecao, que ao dizer de Vercosa (2001),

[...] desde aliancas matrimoniais e 0 registro dos nascimentos, até a
presenca consoladora na morte. A assisténcia social sera tarefa quase
exclusiva sua, por seu clero ou por suas Irmandades. O ensino sera
monopdlio seu, como sua ha de ser a regulacdo da vida através dos ritos
litdrgicos e dos tribunais eclesiasticos. A igreja logo vira a ser, também, a
grande animadora da vida social, através dos lagos construidos por suas
Irmandades e pelas festividades que congracavam as populacdes
dispersas. Nas vilas, nos povoados, nos engenhos e fazendas, os clérigos,
aliados aos senhores, irdo ajudar a quebrar a resisténcia ao despotismo da
dura e cruel realidade colonial, fazendo um contraponto aos padres
burocratas que, num mundo carente de letrados, irdo ter muitas tarefas a
executar no Governo (VERCOSA, 2001, p. 32).

Dois outros eventos, ainda no século XVII, marcaram a vida do povo
alagoano: a violenta ocupacdo holandesa e a formacdo e exterminio do Quilombo
dos Palmares que em seu apogeu contou com mais de 20.000 pessoas, entre 0s
quais africanos evadidos de Pernambuco e da Bahia. Com os dois eventos comeca
a se revelar a forma violenta como se organizou a sociedade colonial, de modo que
os niveis de conflitos eram cada vez mais recorrentes. “De um lado, as dissidéncias
entre Estados nacionais em luta pela supremacia mundial (Portugal e Holanda); de
outro, os conflitos sociais entre 0os senhores de engenho e os escravos, entre capital
e o trabalho” (VERCOSA, 2001, p. 79).

O Estado portugués demonstrava presenca forte ao defender as possessoes
de seus inimigos. Assim sendo, Alagoas vai dando forma a uma organizagao social
dominante que reconhecia 0 escravo como necessario e a agricultura como base

deste modo social.
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No inicio do século XVIIl, Alagoas ja demonstrava certa autonomia
econbmica e geografica em relacdo a Capitania de Pernambuco. Em 1711, foi
reconhecida oficialmente sua categoria de Comarca das Alagoas a qual se fortalecia
pelas trocas de beneficios entre senhores de engenho pelo exercicio de seu poderio,
enquanto “homens bons”, com atribuigdes judiciais e de policia. A economia que
tinha como base a cana-de-aglcar se associava ao algoddo por ser uma matéria-
prima de grande valor para o mercado internacional. A cultura algodoeira e a criacao
de gado expandem o processo de interiorizacdo e, no final do referido século,
Alagoas ja era possuidora de seis vilas e 13 freguesias.

Dessa forma, na metade do século XVIII, Alagoas j& apresentava um espaco
geografico diferenciado dentro da Capitania de Pernambuco. Uma significativa
particularidade que vai ser oficializada em 1817 com o desmembramento da
Capitania das Alagoas da Capitania de Pernambuco por um Ato Régio. Por fim,
Alagoas, apos a Independéncia de 1822, assume o status politico de Provincia e sua
emancipacdo da Capitania de Pernambuco favorece a “criacdo de um espaco
cultural alagoano, que constitui a materializacdo da imagem diferenciada que se
vinha firmando numa antecedéncia de mais de dois séculos” (ALMEIDA, 2011, p.
82).

Aspectos marcantes da sociedade alagoana estdo presentes na primeira
metade do século XIX, inicio da formacao do Estado de Alagoas, entre estes, [...] “a
desarticulacdo entre classes dominantes alagoanas e classes dominantes
pernambucanas, dada a ndo adesédo das elites alagoanas a Revolu¢cdo Republicana
de Pernambuco de 1817 e a Confederagédo do Equador em 1824” (ALMEIDA, 2011,
p. 83). Esse distanciamento revelou que elites alagoanas estavam mais voltadas
para a politica interna da Provincia que trazia como objetivo maior a conquista e o
controle da maquina publica. O sentimento de nacionalismo e a lusofobia por todo o
pais aquecia os movimentos reivindicatorios identificados com as causas nacionais
brasileiras.

A figura do coronel é institucionalizada com a criacdo da Guarda Nacional?,
nas regides aonde estes atuavam e exerciam a funcédo de lideres influentes que

substituiram as milicias e ordenancas do periodo colonial, expandindo o poder dos

2De acordo com Conceicéo (2008), a guarda nacional brasileira, criacdo dos liberais de 1831, prestou
relevantissimos servicos a ordem publica e foi grande auxiliar do exército de linha nas nossas guerras
estrangeiras, de 1851 a 1852 e de 1864 a 1970.
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latifundiarios locais ja que reuniam parentelas, faccdes e grupos poderosos,
tornando-se o bracgo repressor dos senhoriais dos tempos do Império.

Segundo Conceicao (2008):

O tipo de lideranca que caracteriza o coronel é o fato de que ele comanda
discricionariamente um lote consideravel de “votos de cabresto”.
Independentemente de ser originario ou ndo de uma patente da Guarda
Nacional, sua procedéncia vem da qualidade de ser proprietario rural,
responsavel pelos trabalhadores que vivem em torno de suas terras. Sobre
essas pessoas, 0S coronéis exercem o0 poder através de seu prestigio
pessoal, mantendo-os numa relacdo de dependéncia em que o “voto de
cabresto” € uma das moedas de troca (CONCEICAO, 2008, p. 74).

Esse sistema de poder politco (CONCEICAO, 2008; VERCOSA, 2001)
vigorou no pais na época da republica velha (1889-1930), mas, como em outras
tantas unidades federativas, em Alagoas, ainda hoje, prevalece em alguns
municipios em que o poder concentra-se nas maos de poucos poderosos.

Segundo Vercosa (2001) o coronelismo tem suas raizes no mandonismo
local, desde a Colb6nia, atravessa o Império e encontra na Republica “um campo
propicio para se estruturar como forma politica dominante em terras alagoanas”
(VERCOSA, 2001, p. 94). Continuando com a explanacao do autor:

Nas Alagoas, pelo que pudemos avaliar, as permanéncias tém sido muito
mais significativas e marcantes do que as rupturas, e é sobre esse pano de
fundo que devemos avaliar a questdo da modernidade e os processos de
modernizacdo que ali tem lugar, dentre os quais tomam especial relevo as
politicas do campo da Educacéo (VERCOSA, 2001, p. 94).

Outro movimento emergencial vem apresentar uma nova fracédo
politicamente hegemobnica no cenéario alagoano, a burguesia mercantil, que vem
mostrar sua forca politica e consegue transferir a capital da Provincia de vila

Madalena para a vila de Maceio.

Esse episddio é importante no que diz respeito a formagédo do Estado de
Alagoas na medida em que determina o tom da politica provinciana nos
anos subsequentes, marcado pelo acirramento das contendas politicas
entre essas fracdes da classe dominante, que passam a nortear a vida
politica alagoana se sobrepondo aos interesses e as necessidades da
populacdo. Desse modo, a politica alagoana se afirma em funcdo das
intrigas e disputas entre grupos oligarquicos alheios aos anseios das
classes subalternas (VERCOSA, 2001, p. 84).

A imprensa local, principal instrumento formador da intelectualidade
alagoana, provocava uma alta rotatividade entre os presidentes da Provincia de

Alagoas por meio de disputas oligarquicas. Contudo, o controle da maquina publica
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permanecia nas maos dos grupos politicos economicamente ligados a classe
dominante, permitindo que esta rotatividade continuasse a acontecer no proprio
circulo de interesses e poder, 0 qual continuava a excluir deste processo o restante
da populacéo.

Dos anos de 1850 do século XIX em diante, a formagdo para os cargos
publicos de maior prestigio passa a ser prioridade nos diversos segmentos da
sociedade alagoana que, naquele momento, comeca a investir na formacédo dos
filhos da elite econbmica que representavam os interesses do senhorio rural e
desfrutariam dos privilégios que os cargos possibilitavam. A ideia de progresso e de
civiizacdo surge como representacdo social de Alagoas que compreende a
necessidade de modernizagcdo da Provincia e adere a implantacdo de um
capitalismo mercantil. Uma nova formacéo cultural se estabelece e passa a conviver
com formas burocraticas e autoritarias com as virtudes da industrializacdo, as
riquezas minerais e botanicas e as ideologias religiosas arcaicas.

Ainda neste século XIX, Alagoas intensifica as discussdes em torno do
Abolicionismo e da Republica. O debate cresce e se fortalece na previsdo da
substituicdo do trabalho escravo pelo trabalho assalariado, da mudanga do regime
monarquico para o regime republicano. Dessa forma, uma nova intelectualidade em
Alagoas apresenta tracos de um socialismo utépico capaz de promover rupturas no
discurso hegemdnico até entdo existente.

Com a modernidade promovida pela industrializacdo que substituiu os
engenhos de bangués pelas usinas de cana-de-acUcar, mediada pela implantacao
dos engenhos centrais, as primeiras décadas do século XX vao dialogar com ideias
marxistas e anarquistas. Fortalecem-se as reivindicagbes de trabalhadores por
melhores condi¢des de vida, trabalho e salarios.

Segundo Almeida (2011) é neste novo contexto politico no qual ganham
COrpo 0s movimentos sociais que ocorre “um divisor de aguas na cultura alagoana”
em dois caminhos antagdnicos. No campo politico - “um caminho que aponta no
sentido das permanéncias, da preservacdo do status quo, [...]; e outro, que aponta
para a ruptura, para a superagao do status quo [...]” (idem, 90), através das obras de
autores como Jorge de Lima e Graciliano Ramos, entre outros, que nao hesitam em
expor as contradi¢des internas da sociedade alagoana.

Trata-se de uma conjuntura historiografica que se organiza, e é retratada,

segundo a autora Leda Almeida (1999, 2011), na contradicdo de continuidades e
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permanéncias em que a classe dominante formada pelos senhores rurais e grandes
comerciantes aparecem como agentes historicos organizadores do progresso social.
Ja os negros, os indios, e 0s brancos pobres compdem a massa que servia aos
interesses dos poderosos que, em alguns momentos, foram considerados
“perturbadores da ordem publica, selvagens, ou insubordinados”. Um tempo na
histéria alagoana em que os governos do Estado eram constituidos pelo voto
censitario, em que apenas 0s proprietarios abastados tinham direito a exercer sua
cidadania, enquanto a maioria da populacdo permanecia a margem deste processo.
Neste contexto, a nata intelectual da Provincia era composta pela classe dominante
de senhores rurais e comerciantes.

Registram-se marcas de um tempo em que a racionalidade positivista,
evolucionista ou liberal, reconhecia a expressdo “ordem e progresso” como
categorias direcionadoras dessa historiografia. Uma maneira de descrever as
continuidades presentes na alagoanidade do povo que perpassaram a civilizagao do
acucar a qual se desenvolveu em torno do engenho ao demonstrar as permanéncias
nas relacdes que explicitaram o poder de mando dos poderosos. Ao mesmo tempo,
0 sentimento de ruptura comeca a interpretar o contexto representado pelos grupos
oligarquicos que se apoderavam desta terra, desde a Colbnia, para fazer valer seus
interesses particulares e assim, criar e recriar as condi¢cdes politicas para exercer
sua hegemonia em todo o Estado. A historiografia da ruptura vem questionar o
status quo de uma sociedade segmentada em classes sociais conflituosas, a partir
das reivindica¢des que se organizam no cerne das relacdes dos direitos negados.

Apoiando-me na descricdo da autora, vou destacar as influéncias
constatadas pelo historiador Moreno Branddo (1937) sobre a constituicdo do ethos
social alagoano. Este povo recebeu influéncias de trés elementos: do europeu, mais
precisamente do portugués, do indigena e do africano. O autor considerou 0 homem
alagoano um ser bondoso e a mulher recatada. Observou tracos de ferocidade e
atribuiu tal caracteristica a descendéncia caeté. Reconheceu o Estado de Alagoas
como o mais atrasado da federacdo devido as grandes secas, ao banditismo e aos
mecanismos de exclusdo proprios do contexto social alagoano. Moreno Brandao

(1937) parece descrever com propriedade as Alagoas de outrora quando diz que...

Em toda parte do mundo, mesmo onde predomina a barbarie, o individuo
gue excede a outro em valor [...] € devidamente acatado [...]. Em Alagoas
ndo sucede assim. Governada por uma legido de eupatridas [...] ninguém
gue nado pertenca a essa casta pode ascender as culminancias da
governacao, onde eles agem sempre como agem os simios em loja de
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loucas. Dai o descaso com que € visto 0 nosso Estado pelo resto do Brasil.
Dai o nosso amesquinhamento doloroso. Dai 0 atraso em que vivemos e
dele ndo sairemos, sem que apareca reacdo salutar e vibrante de
patriotismo (idem; p.46).

Almeida (2011) considera ainda que o ethos politico alagoano se organizou
em torno da mentira, da inveja, do egoismo, da vinganca, da credulidade, da
empatia, da insinceridade, da falta de principios, da incompeténcia, e do desdém por
tudo que representa honra. E ao retornar a caracterizacdo do ethos politico de
Alagoas, em Moreno Brandado (1937), encontra-se uma classificacdo do quadro
politico desta terra, mesmo que dialogando entre rupturas e permanéncias, ja nas

primeiras décadas do século XX da seguinte maneira:

[...] o politico alagoano, cujos principais atributos se podem esvurmar como
se esvurma o carnicdo de um tumor, padece além de outras mazelas, da
falta de escrapulos que os iguala aos piores bandidos. Os seus erros se
evidenciam pelo desrespeito ostensivo ou hipécritas das leis, pelas suas
cumplicidades indiretas em crimes odiosos e pelo amparo disfarcado que da
aos assassinos e ladrées arvorados em chefes politicos. Esses caudilhos de
alma tenebrosa, dominada da nevrose do sangue, do roubo, da
concupiscéncia, ficam, por muito tempo, ao abrigo da lei, gracas a protecéo
gue usufruem da inconsciéncia egoista e interesseira dos homens de
partido (BRANDAO, 1937; p. 45).

Estamos ha quase um século da classificacdo do ethos politico alagoano
avaliado pelo historiador Moreno Branddo, em que uma sociedade marcada por
fortissima rede de influéncias (sociopolitica, econémica e cultural), ainda, demarca
de forma hegemonica a permanéncia e a interlocucdo dos sujeitos que fazem e que
alimentam estas “mesmas” estruturas oligarquicas que tantos prejuizos trouxeram ao
povo desta terra. Uma relacdo constante de rupturas e permanéncias coexistentes,
interagindo nas praticas sociais contemporaneas, que conseguem cooptar sujeitos
conscientes ou inconscientes para tornar legitimos os atos de desmandos de poder,
gue na Alagoas de outrora, ja impedia que programas organicos minimizassem a

desigualdade social, ainda tdo presente nos dias atuais.

3.1 Processos Educativos em Alagoas: Potencialidades ao Repensar

Interpretar as marcas de um tempo e sua interlocucdo entre os diversos

sujeitos histéricos é compreender que estes sinais sao indicios influenciadores

presentes em acdes educativas, que sao capazes de potencializar proposi¢cdes ao
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repensar questbes sociais mais amplas. E, questbes sociais hoje, mais do que
nunca, interrelacionam-se com o trabalho pedagdgico exercido pela gestdo do
espaco escolar e pelos espacos de formacéo de professores.

Este trabalho analisa a formacédo pedagodgica proposta pela Universidade
Federal de Alagoas, no curso de Pedagogia que de acordo com seu projeto politico
pedagdgico e os ordenamentos das diretrizes curriculares nacionais para 0 curso,
forma o pedagogo, profissional que tem como base de formacdo a docéncia para
atuar em toda a gestdo da educacdo basica. Ai esta incluida a formacdo para o
trabalho pratico pedagdgico a ser desenvolvido na “escola publica” junto as criancas
através dos saberes e metodologias para a educacéo infantil presentes na matriz do
curso.

A proposicédo interage ou pelo menos deveria interagir com a alagoanidade
do povo e, consequentemente, com a forma como se organizam processos
formativos culturais pedagdgicos, potencializadores de reflexdes acerca dos
significados produzidos. Uma alagoanidade construida em relagcdes marcadas pela
desigualdade social e pelo equivoco como diz Vercosa (2002) “a [...] cultura foi
interpretada como “sinbnimo de sofisticacéo, de alto nivel de escolarizacao, [...] de
classificagdo de pessoas e grupos inteiros” (VERCOSA, 2002, p. 18)”, que retrata
muito bem, um tempo histérico, em que as elites econbmicas e sociais alagoanas
deixaram suas marcas desde a Coldnia até os dias atuais.

O reconhecimento efetivo de processos educativos escolares em Alagoas
sdo tardiamente identificados na literatura especifica da area. E mais precisamente
no século XVIII que, segundo Vercosa (2001), surgem iniciativas de processo
organizado e formal de educacdo na regido, ministrado pelos frades franciscanos
nos conventos que acabavam de ser erguidos nas vilas de Alagoas e Penedo.
‘Instaladas mais precisamente no ano de 1719, essas classes oferecidas sem
qualquer remuneracéo parecem ter sido as Unicas iniciativas destinadas ao publico,
no campo educacional, até o final do século”. (idem; p. 54). E como complementa
Craveiro Costa (2001a'®), a situacdo intelectual da comarca de Alagoas por toda a

parte era lastimavel. A ignorancia era um estado coletivo. Assim, localizar na historia

BHistoriadores como Craveiro Costa, Graciliano Ramos, Humberto Vilela Elcio de Gusméo Vercosa,
entre outros, tém suas obras resgatadas nesta coletdnea de extrema relevancia para a Histéria da
Educacdo de Alagoas. Caminhos da Educacdo em Alagoas: Da Colénia aos Tempos Atuais vem
preencher uma grande lacuna na reconstrucao da trajetéria educacional de Alagoas e nos convidar a
reconhecer e refletir acerca dos indicios de rupturas e continuidades ainda presentes na sociedade
alagoana nos dias atuais.
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de Alagoas vestigios de propostas educacionais para criangas foi outro desafio.
Como o proprio Craveiro Costa explicita,

D. Jodo VI, é certo, cuidou do ensino publico no Brasil. Mas cometeu o erro
de iniciar a obra educacional de cima para baixo. Em todo o pais foram
criados cursos de retorica, filosofia, latim francés, matematica. Criaram-se
academias e museus. Criou-se a imprensa. Mas a base de todo esse
edificio, que seria a escola primaria, que desde 1774 era uma instituicdo
nacional nos Estados Unidos, ndo se procurou fundar no Brasil (idem; p.
16).

Na verdade, no decorrer da Historia podemos constatar que a organizacao
do processo educacional infantil enfrentou sérios problemas em todo o pais, desde a
visdo dominante sobre a infancia, Silva (2009), diz que ainda compreendida por
muitos como um adulto incompleto, em muitos aspectos como um mini adulto, o que
acabou por delinear o papel da crian¢ca na sociedade, os objetivos previstos para
sua atuagcdo no processo formativo e a forma como o contexto social da crianca

sempre influenciou nesta compreenséo.

Somente iniciativas particulares — a maioria no ambito doméstico — em
algumas localidades dava condicdo de aparecer naquele periodo uma ou
outra pessoa com mais instrugdo. De qualquer modo, em Alagoas, a
escolarizacdo das criangas nos primeiros tempos esteve sempre a margem
das discussdes, sendo essa uma responsabilidade exclusiva das familias ou
de seus prepostos (idem; p. 55).

Em meados do século XVIII, em uma sociedade caracterizada como rural e
bastante hierarquizada, o Unico meio de acesso a cultura letrada era em torno dos
preceptores, em sua maioria padres-capeldes, pertencentes as familias mais
abastadas, de forma que aqueles que desejavam ter acesso ao ensino superior
deveriam se deslocar a Metropole. Entendemos que era quase inexistente o
atendimento a educacdo elementar pelo poder publico. E como reforga Silva (2009),
por ndo termos no territério alagoano qualquer colégio jesuita, nem mesmo na
educacgdo secundaria, apenas poucas aulas avulsas implantadas ap0s a expulsédo
dos padres da Companhia de Jesus, processos educativos incipientes vao surgir
apos a organizacao burocratica da Provincia das Alagoas.

E preciso considerar que da mesma forma que ocorria em outros governos
provincias no pais, apos a Constituinte de 1824, através do Ato Adicional outorgado
pelo imperador D. Pedro I, a nova provincia recebe por responsabilidade, fornecer
ensino primario e secundario, sem nenhuma definicho de mecanismos que

garantissem sua implantacao.
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Vergosa (2001), juntamente com os historiadores Craveiro Costa (2011) e
Vilela (2001), vém acrescentar e/ou descrever o quado deploravel era a situacédo do
ensino elementar em Alagoas, em que professores sem qualquer formacdo no
magistério assumiam a escolarizacdo. Exerciam sua “docéncia” em espacgos
restritos, em casas alugadas, em que o préprio professor morava com toda sua
familia, visto que o salério que recebia, a titulo de ajuda, ndo lhe permitia adquirir
espacos distintos a moradia e a educacao.

O historiador Craveiro Costa (2011) trouxe o discurso do primeiro relatério
do Dr. Alfredo de Araujo Régo (ilustre pedagogista) em sua obra, em que, o entdo
diretor da instrugdo publica j& em meados do século XX, (considerando ter sido este,
um momento de grandes avangos para ensino publico em Alagoas, nos aspectos
referentes ao didlogo com concepcdes de tedricos modernos) reconhecia que a
gestao publica do ensino para a instrugcdo do povo, caminhava determinando seu
aniquilamento, gerando uma anomalia administrativa, absorvido pela politica dos
partidos, cujos interesses particulares estavam acima dos interesses coletivos.

Craveiro Costa (2011) complementa o pano de fundo de nossa discusséo
nos permitindo imaginar a situacdo deploravel em que se encontrava a instrucédo

publica de nosso Estado:

As casas escolares eram “infectos casebres” privadas de todo conforto,
onde se imobilizavam, diante de um individuo arvorado em professor,
algumas dezenas de criancas, a se imbecilizar nas rotineiras tarefas do
silabério, da tabuada e do catecismo. N&o havia uma s6 escola instalada em
prédio préprio; todas funcionavam em casas comuns, de aluguel,
desprovidas dos requisitos mais elementares de higiene. O mobiliario, em
algumas, era antigliissimo, em outras, era o0 proprio mobiliario modestissimo
do professor; em muitas, “caixas de querosene”, e havia escolas em que os
alunos se sentavam no proprio solo, “como se viu até ano passado (1904)
num dos grupos escolares da capital” (COSTA, 2011, p. 49)

Adotado em todo o pais, 0 Método Lancaster** com o intuito de atender as
necessidades de formacao para uma nova organizacéo social que se instalava, nao
obteve sucesso em terras alagoanas. A auséncia de pessoas com formacao
adequada era tanta, que ndo se conseguiu implantar tal proposta, uma vez que néo

¥Método Lancaster também conhecido como Ensino Mtuo ou Monitorial, teve como objetivo ensinar
um maior nimero de alunos, usando pouco recurso, em pouco tempo e com qualidade. O método se
pautava na repeticdo e memorizacdo. Diante do problema da falta de professores, e da necessidade
de ensinar para a massa, a solucéo veio com o elemento monitor. Estes eram alunos mais adiantados
que recebiam, separadamente, orientacdes de um Unico professor e depois repassavam para 0S
demais, os mais jovens, em numeros de dez, os decurias. Neste processo, um Unico professor era
capaz de lecionar, ao mesmo tempo, para um grupo imenso de alunos.



94

havia na provincia um sO professor capaz de colocar em préatica tal modelo
pedagdgico.

Naquele momento, dispondo das orientacdes concedidas pelo Ato Adicional,
a Assembleia Alagoana, aprova autorizacao legislativa para o suprimento das aulas
sem qualquer prova de habilitacdo para os professores. Como requisito para tal
investidura, saber ler e escrever, ter formacéo cristd e dominar as quatro operacdes
aritméticas fundamentais. Dessa forma se institui a educagdo em terras alagoanas
adotando-se oficialmente o regime de filhotismo politico. Frente as repercussdes
originadas de tal ato, se aprova nova lei para submeter até os professores em
exercicio a uma avaliacdo. Contudo, em decorréncia do regime adotado, e de ser, 0
departamento de ensino atrelado a politicagem, a lei logo € revogada.

A autonomia de Alagoas, agora capitania independente, mais precisamente
no século XIX, vem da conjugacao de dois setores: o politico e o econémico. Ambos
caracterizados pelo novo controle administrativo que surgia com a criagdo da nova
unidade.

Nessa conjuntura as iniciativas no campo educacional ainda sdo poucas em
fins do século XVIII e meados do século XIX, entretanto, ha uma total aceitacédo pelo
poder publico, da proposta do governo de D. Maria | a criacdo de uma cadeira de
Gramatica Latina.

Se, aparentemente, aulas dessa natureza parecem ter utilidade restrita,
servindo apenas para preparar candidatos para o sacerdécio e para estudos
mais avancados na Europa, ndo podemos perder de vista seu carater
cultural dentro dos padrbes da época, cujos efeitos iriam, com certeza,
repercutir na preparacdo de futuros ocupantes de funcdes publicas,
inclusive padres (VERCOSA, 2001, p. 57).

Apesar da tdo almejada autonomia, Alagoas continuava a apresentar
pouquissimas iniciativas do poder publico no campo educacional. Conquistamos
outra cadeira de primeiras letras, ainda no século XVIIl, na sede da Comarca, e no
inicio do século XIX vamos ter mais uma cadeira de primeiras letras, agora sob a
jurisdicdo de Santa Luzia do Norte. Avancava 0 ensino superior, mas, as iniciativas
em torno da educagdo elementar e secundaria continuavam sob a responsabilidade
do ambiente doméstico ou de algum membro familiar com mais instrugdo. A
educacao das criancas era algo distante das rodas de conversas, assim como, o que
aparecia como decisdo de oferta nos documentos legais e 0 que se tornava

realidade.
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A autora Elza Maria Silva (2009) vem complementar o texto com as
informacgdes a seguir,

[...] José Correia da Silva Titara, primeiro diretor da Instrucdo Publica de
Alagoas (1850-1856), demonstra com clareza, nos seus relatérios, as
dificuldades enfrentadas no campo da educagéo, como a falta de preparo
dos professores e auséncia de um método de ensino eficaz, procurando
sempre, em seus relatos frequentes, ressaltar a importancia de uma
instituicdo para formar professores. [...] Quanto a faixa etaria das criangas
atendidas até a década de 70 do século XIX, o que se sabe é do
funcionamento de salas de aulas publicas e particulares, sem indicacédo de
idade exata de criancas que la estudavam, constando apenas, que ali se
dava o ensinamento das primeiras letras para as criancas ou para quem
estivesse interessado. [...] o ensino de primeiras letras, principios de
aritmética e prendas domesticas faziam parte do “curriculo” de escolas
particulares (SILVA, 2009, p. 56-57).

E preciso considerar, ainda, que na educacgdo de criancas, a idade a ser
atendida constante em documentos oficiais era a faixa etaria acima de 7 anos, ja
gue criancas mais novas deveriam ser educadas no seio familiar, e teriam acesso as
primeiras licdes de principios morais e religiosos, valores e prendas domeésticas. A
familia, representada pela figura feminina materna, quando nos referimos aos
ensinamentos domésticos voltados aos pequeninos, tinha relevante participacao na
educacdo das criangas. Seu instinto maternal nato e sua paciéncia incondicional
eram aspectos amplamente ressaltados. Dessa maneira, 0 parametro para se
pensar a formacdo dos professores levava em consideracdo estes aspectos
pertencentes ao trato feminino, como necessarios, para lidar com criancas.
Entretanto, ndo foi o que aconteceu, e o Curso Normal pensado para formar
educadoras de criangas, nao atendeu as expectativas esperadas. Criado anexo ao
Liceu Alagoano, o curso atendia a alunos de ambos 0s sexos ocasionando, desta
maneira, uma “convivéncia que tornava mal afamadas as mocas que nele se
matriculavam” (ibidem, 58). E assim, a educagao dos pequenos, por muito tempo em
Alagoas, foi tarefa predominantemente masculina, “com uma pléiade de professoras
exercendo o magistério sem formacao especializada para a funcdo que somente
poderia ser adquirida no unico curso normal da Provincia” (p.58).

O século XIX permanece sem muitas alteracdes, sob a constatacdo de que
ao término de mais de duas décadas deste século, apenas mais duas cadeiras —
Filosofia e Geometria - sdo acrescentadas as iniciativas ja existentes. Medida
compreensivel diante da estrutura rural e escravista que até entdo permanecia entre

7

nés.
Os pilares da economia agrario-extrativista-exportadora (LIRA, 2001),

escravista e latifundiaria ainda fortaleciam os debates na sociedade brasileira. Os
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cidadados beneficiados pelo ensino publico e gratuito compreendiam a parcela nédo
escrava e pobre da populagdo, uma vez que a maioria da populagdo “era escrava
considerada parte do patriménio da oligarquia rural e, portanto, sem poder de
pressdo frente ao Estado” (idem; 24-25). Representada por pilares com
caracteristicas de uma organizagado sociopolitica administrativa, extremamente rural
e escravista, Alagoas néo “necessitou” de maiores aten¢des ao campo educacional.
Assim sendo, adentra os anos finais do século XIX, com apenas um grupo escolar
construido pelo poder publico.

Foi notoério que a ampliacdo do espaco educacional em Alagoas, a fim de
atender a modernidade que crescia aos olhos de todos, conviveu com formas de
acao politica a servico do interesse de poucos em prejuizo de uma demanda muito
maior. Foram muitas as iniciativas de organizacdo do ensino superior em Alagoas
desde o inicio do século XX. Entre elas, segundo Vercosa (1995), o Seminario
Diocesano, fundado em 1902, em que sua organizagao e ensino formal apresentava
caracteristicas pos-secundarias. Entretanto, vem sendo bem aceita como primeira
experiéncia de ensino superior no Estado a Academia de Ciéncias Comerciais de
Alagoas, fundada em 1916. Esta ja nasce com a emblematica denominacdo de
Academia, impregnada de valores aristocraticos proprios das oligarquias que
controlavam Alagoas e a natureza do empreendimento trazia como intuito atender a
um ramo especifico da economia, “o comércio”.

Ressalta ainda Vercosa que, no inicio do século XX encontrava-se
funcionando em Alagoas, sob a organizacao da igreja catolica, um primeiro centro de
ensino superior, oferecendo um curso de Filosofia e um de Teologia. A hegemonia
intelectual presente na formagao daqueles que por estas instituicbes passavam se
confirmou nos cargos que Ihes foram designados, dentro da area do magistério, do
funcionalismo publico e da politica. Apesar de carregar o nome de academia, a
Academia de Ciéncias Comerciais, por mais que valorizasse o saber e por mais que
obtivesse o apoio da sociedade como um todo, estava predestinada a lidar com os
saberes praticos atribuidos as funcdes ligadas ao comércio e,consequentemente,e

de emitir uma certificacdo de valor simbolico e limitado.

Chegando até 1924 sem outra alternativa de educacao superior além da
oferecida pela Igreja e pelo Comércio, Macei6 seria saudada, naquele ano,
por uma nova iniciativa, desta feita bem diversa das anteriores. Na edi¢édo
do Jornal de Alagoas de 24 de janeiro, sai com destaque a manchete: “Vai
funcionar nesta cidade uma escola de Agronomia” (VERCOSA, 1997, p. 4).
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Denominada Terra dos Marechais, Alagoas inicia seu processo de
urbanizagdo lentamente no inicio do século XX. Ainda durante a década de 1920,
servicos como 0 abastecimento de agua sdo expandidos a todas as sedes
municipais, como também a energia e o setor rodoviario que finalmente vé asfaltar
duas das principais rodovias que ligavam Macei6 a Palmeira dos indios, e Macei6 a
Pernambuco que, apesar de n&o ter grande extens&o, propiciou o aumento da
comunicacao entre algumas regides.

O setor educacional, apesar de restrito e de carater elitista, inicia um
crescimento consideravel durante um periodo que compreendeu os anos de 1932 a
1946. Consequentemente, as oportunidades educacionais também cresceram nos
niveis primario e médio, tanto no setor publico, como no privado. As escolas
secundarias se expandem através de novos colégios na capital e em cidades
importantes do interior.

A rede privada cresce consideravelmente com a criagcdo de ginasios,
Escolas de Comércio e de Formacdo de Professoras Primarias. Contudo, a
desvalorizacdo do magistério ainda se apresenta bastante reforcada durante a
década de 1920, apesar da constatacdo de urgente necessidade de reforma
educacional, posto que os professores eram responsabilizados pelo insucesso da
instrucéo publica.

Reformas educacionais ndo faltaram, sem na verdade, nada de novo ser
acrescentado ao estado penoso em que se encontrava a educacgdo, a nao ser, pela
reafirmacdo da teia que cerceava do Governador ao chefe politico, dos fiscais as
professorinhas. Da obrigatoriedade do ensino para todas as criancas desde 1885,
mas, que ndo se concretizava; da “isencao de frequéncia as escolas, “decretada,”
para as criangas que vivessem longe das escolas até 2 km. De Decretos Estaduais
qgue ja em 1906, pela primeira vez, Regulamenta a Instrucdo Publica, mencionando a
criacao do jardim de infancia, no entanto, se torna rapidamente letra morta pela total
falta de recursos.

No desencadear da situagdo educacional em terras alagoanas, a
Confederacgéo Interestadual de Educagéo, em 1921, solicitada pelo governo federal,
com a finalidade de conhecer a situacdo da escola primaria no pais, vai informar que
[...] “a matricula nesse nivel de ensino representava apenas 6% da populacdo
escolar em Alagoas, a frente apenas dos Estados de Goias e Piaui que atendiam a

5% de seus alunos em idade escolar”. No entanto, [...] “os indices de Santa Catarina,
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Rio Grande do Sul e S&do Paulo, ja atendiam a 57%, 56% e 44%” o que deixa a
perceber que mesmo considerando os avangos no campo educacional, nas diversas
modalidades de ensino, Alagoas continuava a promover 0 mesmo atendimento
escolar que ja era conhecido no final do Império, (VERCOSA, 2001, p.112).Nesse
quadro, escolas publicas para criancas pequenas sao inexistentes, visto que esta
formacdo continuava sob responsabilidade das familias, encontrando-se apenas,
“registros de casas de amparo destinadas as criancas orfas ou de familias pobres
para o aprendizado das primeiras letras e principalmente afazeres domeésticos a
exemplo do Asilo Nossa Senhora do Bom Conselho” (SILVA, 2009, p.58).

Ja em 1925 o Decreto n° 1140, institui mais uma reforma de ensino desta
vez incluindo, nas modalidades, as escolas infantis para atendimento as criancas
maiores de cinco anos e menores de sete anos. Mas, apresentava ressalvas, visto
que as criancas deveriam ser vacinadas, ndo ter contraido nenhuma doenca
contagiosa e pagar uma taxa que seria dispensada das criancas mais humildes.
Outras questbes pedagogicas significativas precisam ser trazidas a esta discussao,
como destaca Silva (2009). O decreto em questdo define que as diretoras dos
Jardins de Infancia deveriam “ser normalistas com pratica de ensinar’ e apesar de
ndo se ater a formacédo especifica dos professores, define que o nimero de alunos
“nao” poderia ultrapassar 40 criancas, que provavelmente seriam escolarizadas por,
apenas, um professor, em um mesmo espaco escolar.

No ano seguinte, 1926, ocorre a primeira referéncia efetiva de construcéo de
um Jardim Infantil nos fundos do prédio do Grupo Escolar Pedro Il, hoje, Academia
Alagoana de Letras. Tratava-se de um projeto piloto para aprendizagens das
normalistas, o que n&o se tornou uma politica publica. Desviado de sua funcgéo, o
prédio que abrigaria a primeira iniciativa escolar efetiva para as criangas e para o
exercicio pratico da docéncia das futuras professoras, logo € destinado a outros fins.
Subtraido das criangas por varias vezes “termina sendo doado a Academia
Alagoana de Letras, ainda que ironicamente continue a ostentar em seu frontispicio
o distico O POVO A INFANCIA” (Idem, p. 61).

Graciliano Ramos, frente a Direcdo da Instrucdo Publica de Alagoas, nos
anos que se seguiram a 1930 apresentou um quadro representativo do campo

educacional em que:

[...] dezena e meia de grupos escolares, ordinariamente localizados em
edificios improprios, e varias escolas isoladas na capital e no interior, livres
de fiscalizacdo, providas de material bastante primitivo e quase desertas. As
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professoras novas ingressavam comumente nos grupos; as velhas ficavam
nas escolas isoladas, desaprendendo o que sabiam, longe do mundo,
ensinando coisas absurdas. Salas acanhadas, palmatéria, mobilia de
caixdes, santos nas paredes, em vez de mapas. Em 1932 eram assim as
escolas rurais, as distritais e também grande parte das urbanas. De 17
grupos escolares que possuiamos 8 estavam em casas arranjadas a
pressa, sem nenhuma aparéncia de escolas. Depois da revolucédo adotaram
o sistema de criar grupos escolares que, para bem dizer, s6 existiam nos
decretos. Armava-se um grupo no papel, nomeava-se um corpo docente e
depois se procurava uma casa (SILVA, 2001a, p.61).

Na década de 1940, chega a Alagoas a Campanha Nacional de
Educandérios Gratuitos, de carater comunitario, originaria de Pernambuco, com o
objetivo de criar escolas secundarias que pudessem atender as areas desassistidas
pelo poder publico. A Campanha se concretizava a partir da unido de profissionais
com formacdo superior entre eles advogados, médicos, agrobnomos e padres. Em
dado momento, o movimento muda de nome e toma outra forma em troca de uma
educacdo de qualidade duvidosa. O trabalho agora se traduz em prestigio e
privilégios politicos, entretanto, a educacdo ganha espaco diante do governo e este
cria uma Secretaria para tratar de assuntos pertinentes ao espaco educacional,
aumentando oportunidades para além do ensino primario.

Na década de 1950, por intermédio da iniciativa privada, surgem oito
Faculdades — Medicina, Filosofia, Economia, Engenharia, Servico Social e duas de
Odontologia, que se unem a Faculdade de Direito fundada na década de 1930,
conforme Vercosa (2001), em atendimento as necessidades colocadas aqueles que,
de algum modo, permaneciam em completo ostracismo politico e que viam neste
movimento uma maneira de reverter aquela indesejavel situacdo, visto que se
tratava dos aristocratas rurais. Junto a isto, o “surto de desenvolvimento urbano”
consolida no Estado de Alagoas a conquista de um diploma em nivel superior pelos
filhos da classe média. Outra conjuntura geopolitica organiza-se na ocupa¢ao dos
tabuleiros pela cana-de-acucar, até entdo considerados improdutivos e serviam
apenas a agricultura de subsisténcia. A exploracdo de outros ramos da economia
como o fumo, o arroz e o leite crescem sensivelmente, mas, o setor téxtil ainda sem
futuro, ameacava desaparecer. E assim, lentamente, Alagoas vinha se urbanizando,
porém, chegaria ao final dos anos de 1950 como um Estado extremamente agricola
e com uma producéo predominantemente de exportacao.

Com o crescimento urbano, a busca por mais escolaridade fez-se necessaria
e o Estado passou a ser pressionado pela ampliacdo desta formacdo através de
movimentos estudantis. “Maceid, por exemplo, pularia de um pouco mais de 120.000
habitantes em 1950 para 170.134 no final da década” (ibidem, 2001a,
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p.173),trazendo para a década de 1960 o ideal da Universidade de Alagoas. Uma
dura batalha de mobilizagc&o politica trava-se neste longo processo de efetivacdo da
universidade. Os trés poderes - executivo, legislativo e judiciario - faziam-se
presentes nas agdes representativas de politicos, professores, médicos, advogados,
diretores de escolas e estudantes, momento que todos estavam “pela primeira vez
na histoéria politica de Alagoas unidos em torno dessa grande causa” (idem, 1997, p.

132).
Apés longas e cuidadosas negociagfes e costuras politicas efetivava-se em

26 de janeiro de 1961, a Universidade de Alagoas. E assim, conquistado um
empreendimento desta natureza, caberia aos envolvidos dedicar todo o ano de 1961
a institucionalizacdo desta. Os anos seguintes trouxeram muitas reivindicacdes pela
exigéncia da reforma universitaria que acontecia em todo o pais, e o ideal de
universidade esbarra na ansia de alcancar a modernidade através da compreensao
de que seu desenvolvimento e concretizacdo se dariam em uma Cidade
Universitaria. Nesse rumo, a prioridade seria “instalagbes adequadas para os
organismos que ali viessem surgir’ (ibidem, 1997 p.138) resultando em deliberacdes
do conselho universitario e a Universidade passa a organizar-se em oito Institutos de
formacdo basica e em Faculdades responsaveis pelo ciclo de formacéo profissional.
Segundo Vercosa (1997),

aprovados em fins de 1967 [...] Criados os Institutos de Ciéncias Exatas,
Letras e Artes, Filosofia e Ciéncias Humanas, Geociéncias e Ciéncias
Biologicas, mantidas as Faculdades de Direito, Medicina e Odontologia.
Foram mudados os nomes da Escola de Engenharia, que passou a se
chamar Faculdade de Engenharia, e de Faculdade de Ciéncias
Econbmicas, que recebeu a denominacdo de Faculdade de Economia e
Administrac@o, sendo também extinta a Faculdade de Filosofia, Ciéncia e
Letras e, finalmente, criada a Faculdade de Educacéo (VERCOSA, 1997, p.
138-139).

Uma nova fase adentra a década de 1970 e a reestruturacdo da
Universidade, desta vez envolvida em um momento de ditadura, passa a funcionar
por meio da fusdo de oOrgdos e criagdo de Centros no lugar dos Institutos e
Faculdades. Logo, a ampliacdo da oferta de cursos e mobilizacdo para criar acdes
de ensino, pesquisa e extensao traz em uma reconfiguracao o ideario universal que
a caracterizava. O movimento de modernizacdo e organizagcdo da sociedade
alagoana que nos anos seguintes manifestaram-se nos mais diversos processos
educativos, apesar de lento, ndo mais poderia ser ignorado e a dinamica da

sociedade foi sendo construida dentro e fora da instituicao universitaria.
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3.2 Problematizando marcas histéricas: Repensar a formacéo pedagodgica

Os anos 1980 trouxeram grande movimentagcdo para o campo da educacao
com base na concepcdo de educacdo como direito de todos e pela direcdo que a
politica educacional do pais assumiria. Movimentos de resisténcias frente as
politicas governamentais descontinuas e a desvalorizacdo do trabalho docente
repercutiram pais afora. A¢des reivindicatérias expressivas acerca de financiamento
(verbas publicas — para escola publica) e a gestdo democratica (defesa do controle
social das politicas educacionais) lideravam os debates e embates. Outras questdes
faziam-se presentes, entre estas, o refletir sobre o processo formativo e, como
resultado desta reflexdo, dialogar a respeito da significacdo de espacos-tempos
adentraram nas discussdes a fim de promover condicbes necessarias para a
formacdo de professores e aperfeicoamento da formacdo de base. Assim, as
politicas e acdes ligadas ao rever de saberes e praticas teriam o propésito da
melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente, o desenvolvimento da
aprendizagem. Por conseguinte, melhores condi¢des de infraestrutura das escolas
em atendimento a oferta publica para a demanda social levaram a significativas
reformulacfes sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores. Todas
estas questdes que demandavam a superacao de acdes e que nao alcangcaram seus
objetivos durante o movimento da ditadura militar provocaram na sociedade
brasileira uma profunda indignacao.

Os anos de 1980, marcados por uma profunda crise econbmica, véem a
reorganizacdo e o fortalecimento politico dos movimentos sociais que clamavam
pelo fim da ditadura militar e a volta da democracia, expondo um panorama que ha
muito n&o se via.

Considerada “a década perdida”, os anos de 1980 apresentaram resultados
mediocres na economia com a reducéo das taxas de crescimento do PIB, aumento
da inflagdo, producdo industrial estagnada, poder de compra dos salarios
fragilizados, niveis de desemprego altissimos, entre outros indicadores. A
desaceleracdo do crescimento econémico no Brasil chegou a apresentar uma queda
vertiginosa se comparada as médias historicas de crescimento dos cinquenta anos
anteriores.

Entretanto, no ambito politico, a década de 1980 foi uma década

extremamente positiva para os varios segmentos que compunham a sociedade da
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época. Nado apenas se formaram e firmaram-se inUmeras entidades e partidos
populares — fruto das maiores mobiliza¢cdes sociais de toda a histéria brasileira —
,como se abriu uma nova fase historica para o pais através do fim da ditadura e da
promulgacdo da Constituicdo de 1988 (IPEA, 2012). Uma década considerada
perdida pela total paralisacdo da infraestrutura do pais, sobretudo nas areas
transporte, energia, comunicagdes, entre outras. Estagnacédo que também afetou a
educacdo, a saude e a organizacdo social do povo, expressa pelo acentuado
desarranjo social vivido na época. A educacao publica estava em crise e a saude viu
diminuirem seus recursos.

Destoando deste pano de fundo “um grande desenvolvimento sociopolitico,
marcado pelo surgimento do PT, ainda um grande impulsionador da luta popular, da
CUT, do MST, das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e de inUmeras entidades
e partidos” (idem, 2012, p.01). Na verdade, a inquietacdo social acompanhou o
grande ganho politico ocorrido na década economicamente perdida. A democracia
promoveu espacos de interlocucdo e coordenacdo de politicas que trouxeram
desdobramentos positivos e ainda podem ser observados em sua relevante
influéncia, na atual conjuntura social. Podemos entender que os anos de 1980
encerram um ciclo de desenvolvimento do pais que se inicia na década de 1930. Um
longo ciclo nacional-desenvolvimentista € finalizado a medida que, em um periodo
gue compreende cinquenta anos, o Brasil deixa de ser um pais economicamente
agroexportador e importador de manufaturados e torna-se uma sociedade industrial

moderna. A década assinalou,

[...] o fim de um tempo para o capitalismo mundial e a inviabilizacdo do
projeto desenvolvimentista nos paises da periferia. Nas economias
avancadas, os anos de crescimento continuo, verificados entre 1945 e
1975, entraram em declinio. Os sinais da desaceleracdo ficam claros na
segunda metade dos anos 1970. O governo norteamericano rompera a
paridade ouro-délar em 1972. Sete anos depois, aumentaria unilateralmente
a taxa de juros, buscando exportar a conta de sua crise doméstica para 0s
paises da periferia. Como medidas complementares, os EUA se valeram de
sua enorme influéncia em organismos financeiros multilaterais, como o FMI,
para forcar um inédito processo de abertura de mercados e de
desregulamentacdo econdmica ao redor do globo. Além disso, a
Organizagéo dos Paises Produtores de Petroleo (OPEP) decidiu reorganizar
o mercado internacional do combustivel, promovendo duas elevacdes nos
precos internacionais do produto, em 1973 e 1979. Os prec¢os do petréleo
aumentaram 12 vezes nesse intervalo, criando sérias dificuldades para os
paises importadores, entre eles o Brasil. Os tempos de créditos fartos a
juros baratos no mercado internacional acabavam ali. Estavam em xeque
modelos de desenvolvimento apoiados em altas doses de endividamento
externo (IPEA, 2012, p. 2).
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O Brasil adentra a dindmica internacional de forma subordinada dividindo o
pais em polos econdmicos distintos. Um polo moderno, controlado pelo capital
externo e um polo atrasado, destinado ao consumo interno e administrado pelo
capital nacional. Embora nas décadas de 1950 a 1970 o pais tenha alcancado niveis
de crescimento acentuados, as diferenciagdes econdmicas regionais se tornaram
mais visiveis. A regido nordeste, por exemplo, ficou a margem desta modernizacao,
[...] ou nela foi inserida de forma subalterna [...]. “Um imenso contingente de forga de
trabalho”, fora cooptado, “para o pdlo dindmico da economia, enquanto as formas de
dominagéo oligarquicas permaneceram quase intactas” (LIRA, 2001, p.28).

Um novo projeto de sociabilidade se organizou em torno da Constituicdo de
1988, conforme Melo (2004), amparado por for¢cas sociais que se expressavam nas
conquistas da classe trabalhadora. A educacdo alcanca consideraveis avancos,
tanto no setor privado quanto no publico. O proprio financiamento para o setor
educacional, “apesar de né&o ter sido contemplado na sua integra no texto final”,
alcanga avancos “na declaragdo de direitos, principios e definicdo de recursos”
(LIRA, 2001, p. 30). Consegue se manter isento de obrigacdes fiscais. E a
composi¢cdo de um Plano Nacional de Educagdo e uma Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacéo Nacional irdo se legitimar em um espaco de discussao coletiva, em
um Férum Nacional de Educacdo.

Neste momento, ganham forca as ideias neoliberais, com discussao iniciada
desde o movimento pos-segunda Guerra Mundial, no que diz respeito a definicdo do
espectro em relacdo ao Estado de Bem-Estar. A frente dos debates e dos
favorecimentos ao mercado e a livre concorréncia, estavam a defesa da reducado do
tamanho do Estado, a flexibilizacdo das relagGes trabalhistas, a abertura das
empresas e produtos dos paises a concorréncia internacional, desregulamentacgéo
dos investimentos estrangeiros e o fim dos monopolios, de acordo com Lira (2011).
Medidas como as especificadas, sdo adotadas pelos paises de economia periférica.
Paises pobres e subdesenvolvidos passam a ser alvo de politicas assistencialistas
pressionados por diversos mecanismos, entre eles, as agéncias multilaterais de
financiamento, como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento
e a Organizacao Mundial do Comércio.

Jailton Lira (2011) vem contribuir explicitando que seguindo 0s preceitos
orientadores da oOtica neoliberal, as mudancas, nos paises latino-americanos,

deveriam ocorrer em setores vitais da economia. Entre estes: “o setor fiscal,
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tributério, cambial, comercial, além da oferta de um novo tratamento ao investimento
estrangeiro e aos gastos publicos” (LIRA, 2011, p. 2).

O projeto neoliberal comeca a ganhar seus adeptos devido a crise financeira
gue o mundo atravessava. Inicia-se um desmonte do Estado com base em varias
criticas quanto ao seu tamanho, aos gastos com o funcionalismo publico e com as
areas sociais. Nos anos finais da década de 1980 e os anos de 1990 do século XX
enfrentou-se uma crise de financiamento ao Estado de Bem-Estar Social, o que
reforcou o déficit publico.

A esse respeito, a autora Maria Dilnéia Fernandes (2000) esclarece que,

com o esgotamento do modelo de padrédo de financiamento do Estado
calcado na triade capital nacional, Estado e capital internacional, cujos
planejamentos sintetizaram esta légica, o Brasil adentra os anos 90 via seus
governantes, dando énfase aos estrangulamentos econdmicos e sociais,
tais como crise de governabilidade, inflacéo alta, déficit pablico, crise fiscal,
equilibrio da balanca de pagamentos, geragdo de divisas, reforma
constitucional, entre outros, em cuja esteira 0s planejamentos deveriam
agora se readequar como se estes fossem 0s Unicos responsaveis por
metas ndo atingidas (FERNANDES, 2000, p. 7).

Abandonam-se o0s planejamentos econdmicos e setoriais no aspecto
conceitual e estrutural. Um novo projeto de sociabilidade organiza-se com vistas a
concepcbes e abordagens descentralizadoras, de parcerias, comunitarias e
solidarias, com o intuito de tornar corresponsaveis os diversos sujeitos politicos
coletivos em um cenério de profunda crise que a década apresentava.

Apesar dos debates e embates, ganhos e avancos com a Constituicdo de
1988, a sociedade brasileira viu ser suprimidos seus direitos sociais pela total falta
de controle da inflacdo no pais. O processo de concentracdo de renda acentuou-se
e a aplicagdo dos direitos “basicos” alcangados e assegurados pela Carta Magna
foram adiados. Essas medidas reforcaram o agravamento da desigualdade,
exclusdo e segmentacdo social, o desemprego, a mortalidade infantil, o
analfabetismo, entre outros segmentos negligenciados ou deixados para a
posteridade. Logo, uma concepcéo de democracia limitada e um governo incapaz de
dar respostas a sociedade.

O discurso neoliberal (LIRA, 2001, 2011; MELO, 2004) se consolida como
hegemonico definindo uma nova relagédo entre publico e privado. E com o entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso em sua gestdo que vai de 1995 a 2003 o

Brasil implanta definitvamente a reestruturacdo do Estado com base na
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“privatizacdo das empresas publicas, da desregulamentacédo dos investimentos e da
abertura completa do Pais as importagdes”. Pelo projeto neoliberal, o0 novo governo
passa, entdo, a diminuir sua participacdo e classificar o Estado como corrupto e
ineficiente, promotor da crise inflacionaria através dos altos investimentos nos
segmentos sociais e nos encargos trabalhistas.

Na qualidade de redutor de agbes participativas, o Estado, enquanto
instituicdo com forte determinacdo em se emaranhar no mundo globalizado e
controlar a inflacdo, reformaria sua estrutura afastando-se de varios campos de
atividades objetivando o enxugamento das contas publicas. Dessa forma, determina
algumas estratégias estruturais para tal alcance, entre elas: “[...] reforma
previdenciaria, venda do patriménio estatal, suspensdo dos concursos publicos,
limitacdo das despesas governamentais, definicdo de tetos salariais, contratacfes
provisdrias para as eventuais e crescentes caréncias de pessoal "[...] (idem, 2011, p.
107).Em um cenario de contradi¢des, incertezas e instabilidade, tanto para classes
dominantes como para as classes dominadas, 0 projeto neoliberal avancou
modificando estruturas na sociedade brasileira.

No ambito do campo educacional, os anos de 1980 e 1990 organizam e
fortalecem o movimento de seus trabalhadores. Longas greves e manifestacdes
importantes os aproximam e efetivam o poder de interlocucdo entre os profissionais
da educacéo e outros movimentos sociais. Contudo, tais eventos ndo impediram que
a categoria sofresse grandes perdas salariais, desvalorizacdo de seu trabalho e o
total descaso e abandono da escola publica. As verbas destinadas para a educacéo
diminuiram e a qualidade do ensino so piorou.

As orientagfes e influéncias dos organismos internacionais para as politicas
publicas no Brasil, e de forma especial, para a politica educacional, ja se mostravam
bastante evidentes desde a década de 1960 com os acordos MEC/USAID. Estas
diretrizes internacionais ditadas pela (UNESCO, OREALC, CEPAL) apontavam para
a necessidade de uma nova direcdo para o planejamento educacional com vistas a
renovacao cultural” e a compreensao de que todos teriam um papel importante no
seu proprio processo de formacdo. Apreender este momento garantiria a entrada do
pais no mundo globalizado. Estimulos através de projetos que envolveriam acdes
educativas voltadas ao desenvolvimento com enfoque na escolarizacdo basica
estariam implicitos em atendimento a populacdo que vivia na ‘pobreza ou extrema

pobreza”. Assim, possibilitaria que esta massa de excluidos aprendesse “a utilizar a
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informac&o, onde avancos técnicos e cientificos seriam utilizados especialmente
para aumentar a eficacia de elementos do sistema” (MELO, 1998, p.43).

Com a proposta de apaziguar a brutal desigualdade social no pais, as
diretrizes internacionais para o0 campo educacional desrespeitam as contradi¢cdes
existentes nas populagdes. Passa a promover uma formacdo educacional voltada,
apenas, para a formacdo técnica e assim fornecer mao de obra qualificada ao

mercado de trabalho. Nestes limites orientadores, aponta a EDUCACAO como,

[...] elemento estratégico, no limite limbico entre as acbes publicas e as
acOes privadas, no sentido de se tentar criar necessidades semelhantes
para estes dois niveis, dirigidos para um aumento de competitividade
empresarial, aliado a um resgate da divida social a fim de alcancar —
rapidamente — a requalificacéo de um exercito de reserva que se encontra
excluido de possibilidades de participar/interferir no desenvolvimento do
sistema. [...] o conceito de qualidade se mostra atrelado & formacdo da
cidadania e ao aumento da qualidade de vida da populacdo. (idem, 1998, p.
45).

Tomada como mola propulsora do progresso a educagédo, por meio das
diretrizes governamentais, encontra total apoio no ambito empresarial. Este passa a
interferir na conducéo das politicas educacionais, reivindicando o estabelecimento
de normas para avaliacdo do desempenho e mecanismos de controle da qualidade.
Seu objetivo era elevar os niveis de eficiéncia e eficacia, tanto no sistema escolar
como no sistema produtivo. Ao garantir condi¢cdes de acesso e acompanhamento da
formacdo necessaria ao contexto aqui explicitado, o direito a educacdo é
reconfigurado.

A oportunidade de acesso a uma formacao educacional basica possibilitaria
ao trabalhador desempenhar suas atividades atendendo as relacfes sociais de
producdo que se instalavam em conformidade com o novo perfil polivalente
demandado. Por tras da proposta de ‘“renovacgédo cultural” que se organizou a partir
das diretrizes internacionais e governamentais, caso a eficiéncia e a eficacia
necessarias ao processo de producdo nao fossem alcancadas, o trabalhador seria
responsabilizado pelo seu préprio fracasso. E o que teria sido pensado para uma
proposta popular passava a uma proposta excludente da populacdo que via seus
direitos conquistados cada vez mais distantes de sua efetivacéo.

Foi imprescindivel trazer a conjuntura social e politica brasileira para este
momento do texto visto que as marcas desse processo realcaram, ainda mais, a

diferenciacéo regional no pais. Como os caminhos para a globalizac&o significavam
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uma forte reforma no Estado e um drastico corte nas verbas publicas, a
desigualdade socioeconémica manteve excluida uma grande parcela da populagéo.
Compreender este contexto trouxe parametros para o entendimento da atual
conjuntura no pais e no caso deste estudo, do Estado de Alagoas. Um Estado da
Regido Nordeste com sérias distor¢des no ambito social, politico e econémico, em
que os diversos sujeitos politicos coletivos e os mais diversos segmentos da
sociedade alagoana interagiram com a mesma metodologia adotada por regifes
com indices de desenvolvimento relativamente melhores do que o de Alagoas.

Diante desse contexto, Alagoas nao apresentou em seu histérico um
momento de implantacdo de politicas publicas de fomento de renda/producao devido
a sua dependéncia fiscal desde o conhecido acordo dos Usineiros. “Embora dotado
de um grande potencial agricola, turistico, de recursos naturais e humanos, sempre
exibiu indicadores sociais que se situam entre os piores do Pais” (LIRA, 1997, p.09).

Sem uma base econbmica sélida, a partir da década de 1980, Alagoas,
como todo o pais, entra em um processo de desaquecimento da economia uma vez
gue o setor privado era, e ainda é muito limitado, o que deixou o Estado a mercé dos
parcos recursos federais passando a disputar com o Maranhao e o Piaui os piores
indicadores sociais.

De acordo com Lira (2001) a renuncia fiscal provocada pelo acordo dos
Usineiros e consequentemente pela brusca queda do ICMS do Estado, principal
fonte de receita propria, provocou um desequilibrio orcamentario e 0 aumento da
crise. Os movimentos sociais organizaram-se e promoveram uma mobiliza¢ao social
contra a crise, no entanto, o Plano Real (1994) agravou o déficit puablico estadual
ampliando a crise social, politica e o endividamento do Estado. “O Acordo dos
Usineiros firmado em 1996 pelo entdo governador Fernando Collor de Melo e a
impossibilidade imposta pelo governo da Unido do Estado contrair novos
empréstimos [...] agravou a situagao” (ALMEIDA, 1999, p. 138).

Em seguida, a pressédo pelo “impeachment” do entdo governador Divaldo
Suruagy acarretou um descontrole ainda maior. Enfraqueceu os Servi¢os Publicos e,
dessa forma, desestruturou ainda mais a educacao estadual através do Programa de
Demissao Voluntaria — PDV que demitiu a maioria dos servidores da area. De
acordo com Lira (2001) com a adesédo ao PDV em 1996 o quadro efetivo da
Secretaria de Educacdo do Estado de Alagoas perdeu “59,15% de seus
profissionais” (LIRA, 2001, p. 69).
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De acordo com Lira (1997):

No final dos anos de 1990 nada funcionava no Estado, escolas e postos de
salide fechados, falta de agua, de esgoto, de energia de qualidade e de
produtividade de atividades agricolas e industriais que eram altamente
subsidiadas tudo cai vertiginosamente. Inicia-se, assim, um forte processo
de sucateamento de toda infra-estrutura fisica e humana, de dificil
recuperacao. (LIRA, 1997, p. 15-16).

Sem condi¢cdes de assumir seus compromissos, o Estado de Alagoas, que
h& anos funcionava precariamente, entra em absoluto colapso de seus servigcos
basicos. Saude, Educacdo e Seguranca foram segmentos extremamente
comprometidos, apesar dos inumeros esforcos para atenuar o que a forma
irresponsavel de governar nos deixou de heranca.

Frente a essa conjuntura, o processo de municipalizacdo da educagéo no
pais deixou grande parte dos municipios a deriva, agravada pela total falta de
clareza acerca do regime colaborativo entre os entes federados, culminando com a
insuficiéncia de recursos e de infraestrutura. Entdo, o municipio de Maceid, capital
do Estado de Alagoas, e tantos outros municipios brasileiros dependentes de verbas
federais empenharam-se pelos processos de emancipacdo e descentralizagao.
Estes, por sua vez, lutavam por uma participacdo mais efetiva da sociedade que se
encontrava as voltas com argumentos positivos de uma maior democratizacdo da
gestado educacional.

Entre os potenciais benéficos da municipalizacdo da educacdo estava a
compreensdao de que a gestdo democratica seria um poderoso instrumento de
reversao das tendéncias autoritarias no interior da escola. Para tanto, os municipios
enfrentariam duas grandes questfes: a fragilidade financeira dos municipios, muito
dependentes da Unido; e a inexisténcia de um regime efetivo de cooperagao entre
Estados e Municipios, mesmo porgue o impacto sobre a qualidade do ensino ainda
nao havia sido alvo de discussao e de avaliacao.

Para uma melhor apreensdo dos acontecimentos presentes no cenario em
questéao, Lira (2001) nos explica que:

Nas décadas de 1980/90 o governo federal passou a lidar diretamente com
0s municipios, financiando principalmente a construgcdo de prédios
escolares através do FNDE - Fundo Nacional de Desenvolvimento do
Ensino. [...] Tal processo ocorreu sem nenhum planejamento de rede, mas
ao sabor das negociacfes politicas entre Prefeitos e MEC, mediadas pelos
parlamentares da bancada federal que ocuparam esse espacgo através da
atuacgédo direta ou de escritérios especializados em projetos padronizados e
“lobies”. No caso de Alagoas, extremamente dependente dos recursos
federais e das politicas a eles subjacentes, recrudesceu o processo de
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municipalizagdo, que preferimos chamar de “prefeiturizacdo”, isto é, a
responsabilizacdo das prefeituras pelo servico publico, com auséncia de
responsabilidades dos demais entes federados [...] (LIRA, 2001, p. 71).

Devido a expansdo desordenada, segundo Lira (2001), 70,95% das
matriculas da Educacgéo Basica em 1997 estavam sob a responsabilidade municipal.
“‘Sem o menor planejamento, sem articulagdo com a rede estadual de ensino,
seguindo apenas os critérios politicos imediatistas” (LIRA, 2001, p. 60).

Retomando o dialogo proposto por Almeida (1999),podemos perceber que
as permanéncias e a politica do continuismo parecem ser mais presentes do que as
acOes de rupturas neste Estado. Sem avaliar o impacto que a expansao
desordenada traria ao erario publico e sem medir a sobrecarga de transferéncia de
responsabilidade para os Municipios, fora desconsiderado a “auséncia de condicdes
técnicas, materiais e financeiras para esse aumento de responsabilidade” [...] (PEE
2006-2015, p. 89). Esse movimento ainda permitiu “[...] inaugurar escolas nas sedes
das fazendas de correligionarios politicos e dar emprego de professora a alguém por
eles indicada, fez parte do comportamento dos dirigentes municipais. Afinal, de tao
antiga, esta prética Ihes parecia natural”. (LIRA, 2001, p. 60).

De acordo com o Plano Estadual de Educacgéo — PEE 2006-2015:

A partir de 1998, com a implementacdo do FUNDEF, houve uma
redistribuicdo dos recursos, tendo assim um repasse significativo do Estado
para os Municipios, esperando-se ai que o Estado, como principal gestor da
politica educacional, buscasse a retomada do equilibrio das matriculas na
relacdo Estado/Municipios. Entretanto, o que se constatou foi que, de 1998
a 2004, o Estado ndo equilibrou a distor¢do de matriculas entre as redes
estadual e municipais, tendo reduzido de 26,79% para 26,06% suas
matriculas no Ensino Fundamental, o que significou 0,73%de decréscimo,
continuando com o pior desequilibrio do Pais, implicando, assim, maior
transferéncia de recursos para os Municipios (PEE, 2006-2015, p. 89).

Sem proposicles reflexivas acerca da implementacdo dessas politicas que
hoje conduzem diretrizes para o atendimento das novas demandas e que com 0O
processo de municipalizacdo adentraram no sistema de ensino ndo conseguiremos
mensurar o impacto gerado pela extensdo do ensino obrigatorio para a faixa etaria
de 4 a 17 anos. Desta forma, precisaremos identificar as variaveis que servirdo de
indicadores das a¢des que serdo executadas para o acesso e permanéncia desses
alunos no universo escolar. Assim como, a compreensao dos novos espacos e

tempos das criancas e dos jovens e a organizacdo dos processos formativos dos
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profissionais da educac¢éo, considerando as condi¢des precarias do espaco publico
educacional em Alagoas e respeitando as especificidades dos alunos.

Precisamos lancar nesse estudo um olhar sobre o passado para entender e
agir sobre o presente. Um hoje analisado a luz de uma proposta de Inclusédo de toda
uma massa da populacdo que até pouco tempo foi negligenciada quanto aos seus
direitos historicamente conquistados e que, agora, sdo protagonistas do processo de
‘universalizacdo da educacdo basica”. Portanto, seria injusto repensar ou
ressignificar uma discussdo sobre uma proposta politico-pedagdgica que ora se
preocupa com a formacao desse profissional, desconsiderando que questbes sécio-
politico-econdmicas e culturais se entrelacam nesse pano de fundo.

Essa tomada de decisdo pedagdgica e politica oportunizaram-nos refletir
sobre a formacé&o do profissional da educacao envolta em um contexto de profunda
crise, sobretudo, a desvalorizacdo e precarizacao de seu trabalho. Ressaltando que
nao trouxemos 0 mapa situacional de Alagoas e de Maceid para essa interlocucao
para nos colocarmos em uma situacdo de incapacidade profissional, e sim, para que
possamos localizar nas fragilidades das acbGes pedagdgicas e dos processos
formativos um pensar a partir dos dados ali contidos. E quem sabe, possibilitarmos
gue os sujeitos que dialogam com o contexto atual em nossas escolas transformem
suas experiéncias reais, nem sempre tao positivas, em percursos reflexivos a sua
caminhada.

Permitiu-nos ainda, problematizar e potencializar todos os aspectos que se
inter-relacionam com a organizacao do trabalho pedagdgico que nasceu da andlise
histérica com o intuito de compreender as formulacdes politico-organizativas
existentes na educacdo béasica sob o referencial da cidadania critica e de uma
educagdo emancipatoria. Marcas historicas manifestadas em contextos de rupturas
e permanéncias que nao sO impediram avanc¢os, mas, tornaram-se ponto real e
positivo de reflexdo acerca da qualidade e dos desafios colocados aos processos
formativos de criangas e professores.

Tal cenario passa a ser um elemento intrinseco a compreensdao da
organizacao e funcionamento das instituicdes formadoras, sejam nas escolas ou nas
universidades, e em espacos escolares e ndo escolares. Tornando possivel
reconhecer que a El, foco desse estudo e nossa maior preocupac¢édo na atualidade,
parece ser uma das areas educacionais que mais retribui a sociedade o0s recursos

nela investidos, contribuindo com a escolaridade posterior.
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Entendendo aqui, que essas criancas sao sujeitos de direitos, produzidos e
produtores de cultura, e a modalidade da EIl, dada as suas especificidades, ndo é
trampolim para o ensino fundamental, mas, com capacidade de promover a partir
das interacdes e brincadeiras o desenvolvimento completo da crianca a partir das
diversas linguagens presentes em seu processo de formacao. Ao criarmos contextos
significativos nos espacos escolares publicos poderemos trazer, em outros estudos,
resultados positivos que ultrapassem os assustadores indicadores educacionais
presentes no Ensino Fundamental conforme contemplado na discussao proposta
pelo Plano Estadual de Educacéo — PEE 2006-2015:

[...] enquanto a taxa de analfabetismo na faixa etaria de 15 anos ou mais,
em Alagoas, é a pior do Pais (30,6%) - superior ao indice da regiao
Nordeste (24,3%) e do Brasil (12,4%) - a taxa de analfabetismo funcional —
pessoas de 15 anos ou mais, com 4 anos ou menos de escolaridade — é a
maior do Pais. Se a taxa de escolariza¢éo liquida (IBGE, 2003) € inferior a
média verificada na Regido Nordeste e no pais como um todo, a taxa de
atendimento para as pessoas de 7 a 14 anos é também menor que a média
nordestina e nacional. A média de anos de estudo da populagéo de 7 anos
ou mais, em Alagoas, também é menor que a média nordestina e a
nacional. Enquanto para as criangcas de 10 anos, o Brasil apresenta
escolaridade média de 2,4 anos de estudos, no Nordeste este numero cai
para 1,9 anos, ficando Alagoas com a média de 1,7 anos. Esta tendéncia
permanece inalterada para todas as idades. (IBGE, 2002). Se a defasagem
idade/série é alta, quando considerada a média nacional, em Alagoas ela é
alarmante. Entre os adolescentes de 14 anos, por exemplo, a defasagem
idade/série, que atinge 68,7% em todo o Pais, em Alagoas chega a 89,2%
dessa faixa etaria. O indice é ainda pior se considerada apenas a rede
publica de ensino: nesta, 89,3% das criancas de 10 anos, e 98,2% dos
adolescentes de 14 anos estdo em defasagem (PEE 2006-2015, p. 90).

Aprofundando nossa explanacdo acerca da situacdo da Educacdo em
Alagoas, apresentamos abaixo um quadro conjuntural dos mais preocupantes e
inferimos que ndo analisar esses dados inviabilizaria a real contribuicdo desse
estudo. E mais, seriamos corresponsaveis diretos pelo prejuizo causado aos alunos
e professores que sdo enredados por esse contexto e que, na maioria das vezes,
sao responsabilizados pelo insucesso dessa formacgao. Identificar os desafios
colocados a Educacéo pelo processo de universalizagcdo do ensino publico, mesmo
qgue incipiente nesse estudo intencionou de forma provocativa a necessidade de
atentar para o cenario sociopolitico e econémico local e as influéncias desses
aspectos na formagéo dos sujeitos dessa interlocu¢do. O quadro a seguir demonstra

a situacao educacional de Alagoas referente ao ano de 2013.
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Quadro 1 - Quantificacdo das inspecdes efetivadas pela 192 Promotoria de Justica
da Capital em margo a maio de 2014

Inspecgdes ~ A
Efetivadas Constatacoes Consequéncias
1a Foram encontrados 83.413 (oitenta e trés mil
guatrocentos e treze) alunos matriculados
22 Foram encontradas 106 escolas
Proporcdo de 34 alunos
a
3 Foram encontrados 2.449 docentes com 40h por docente
04 escolas ndo ofertaram o ano letivo por
43 causa das reformas — aproximadamente 2.575
alunos atingidos
5a 34,5% das escolas comecaram o ano letivo a | Prejudicados 24.365
partir de maio alunos
62 70% das escolas s6 concluiram o ano letivo | Prejudicados 50.995
em 2014 alunos
7 30,8% das escolas ndo ofertaram disciplinas | Prejudicados 37.310
obrigatérias alunos
ga 53,84% dos equipamentos didaticos existentes | Prejudicados 75.221
nao funcionam total ou parcialmente alunos
98 14,9% das escolas ndo possuem equipamento | Prejudicados 6.342
didatico algum alunos
81.563 alunos estdo prejudicados pela falta,
102 nao funcionamento ou funcionamento
insuficiente de equipamento didatico
112 36,4% das escolas apresentam mobiliario
insuficiente ou inadequado
95,2% das escolas apresentaram graves
122 problemas estruturais, apés as reformas
emergenciais
Em 53,2% das escolas, os docentes ficaram
132 ociosos durante o periodo da reforma e
perceberam salério.
8% cumpriram as exigéncias minimas estabelecidas pela legislacdo
nacional e 82,2% das escolas prestaram servico de educagdo em
Resultado oA - . ; ~
desacordo com as exigéncias, minimas, estabelecidas pela legislacéo
nacional. Foram prejudicados 71.685 alunos

Fonte: Diario Oficial do Estado — Edicao eletrénica. Maria Cecilia Pointes Carnalba. 192 Promotora
de Justica da Capital Macei6 - Sexta-feira, 25 de Julho de 2014 - Ano 102 - Nimero 141, p.44.
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Ao problematizarmos as marcas historicas de um Estado como Alagoas,
conseguimos potencializar nosso estudo no intuito de compreendermos gque se torna
impossivel entender a conjuntura social em que estamos inseridos sem nos
debrucarmos sobre aspectos sociopolitico-econdmicos, historicos e culturais.
Aspectos estes que, contraditoriamente, representam um povo conduzido por um
projeto de “sociabilidade arcaico, manifestamente clientelista e coronelista, eivado de

pessoalidade” “[...] em que a politica do favor vira a moeda de troca [...] “uma
cordialidade perversa para a maioria da populagcéo” (ACIOLY, 2015, p.16).

Buscamos uma explicacdo plausivel para que, mesmo diante de tanto
esforco demandado por intelectuais das diversas areas do conhecimento que se
identificam e se empenham no repensar de novas formas de superacdo do status
guo ndo conseguem, ainda, avancar significativamente na perspectiva de que em
pleno século XXI pudéssemos ultrapassar as formas retrégadas de pensar a
cidadania alagoana.

Precisavamos conhecer um pouco desses elementos estruturantes da
sociedade alagoana, sua interlocucdo entre as relagdes institucionais, familiares e
politicas que tém em sua formacao histérica rancos do latifundio, do filhotismo, da
oligarquia, entre outros, e que “nunca abre espagos reais para a diversificacdo da
economia, que fecha todos os caminhos para a modernizacdo de uma estrutura
politica que, ano apds ano, vem legitimando o poder dos grupos dominantes”
(ALMEIDA, 1999, p. 139).

Enguanto ano apos ano vem se legitimando o poder dos grupos dominantes,
grande parcela da populagdo continua excluida dos processos de emancipagao
cultural que poderia permitir que um ressignificar social ultrapassasse os indices
alarmantes em que nos encontramos. Dessa forma, “talvez” os verdadeiros
responsaveis por esse caos em que se encontra a Educacdo de Alagoas fossem
severamente punidos, tanto ou mais, como vém sendo os profissionais da educacéo

que trabalham sob condi¢des das mais adversas.

3.3 Potencializando o ressignificar da formacao: Indicadores Sociais
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Ao considerarmos como ponto potencializador desse ressignificar a interface
entre 0s aspectos sociopolitico-econémicos, historicos e culturais e 0s processos
formativos de professores e criangas, apresentamos para 0 encerramento deste
capitulo dados estatistico-educacionais de a&mbito nacional, regional e local.

Nossa proposta é conhecer os indicadores educacionais que tornam o
espaco educativo promotor do didlogo das a¢gBes desse meio no Brasil, em Alagoas
e no municipio de Macei6, uma vez que nossa interagdo se constréi nas
experiéncias docentes (organizacdo do trabalho pedagdgico e nas praticas) na rede
municipal de ensino.

E, como demonstra o Plano Municipal de Educagdo — PME — 2006-2015,
sdo inquietacdes da Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED e do Conselho
Municipal de Educagdo — COMED terem em maos “um banco de dados e
estatisticas para fins de estudos, pesquisas e diagndsticos da Educacao Infantil,
visando aperfeigcoar o atendimento da demanda” (p.46). Logo, poder ter acesso a um
sistema de informacbes e avaliacbes “da politica e dos resultados das acgdes
pedagdgicas desenvolvidas na SEMED/Macei6” (PME-2010-2020, p.90).
Ressaltando que entendemos o “cotidiano como revelador do fazer e do pensar
pedagdgico”, de acordo com Lima (2010).

As fontes em que nos apoiamos para a organizacdo desses dados
estatisticos sdo de responsabilidade do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica- IBGE, no Censo Escolar™ organizado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira -INEP/MEC e pela Secretaria Municipal de
Educacao de Macei6 - SEMED.

%0 censo Escolar ¢ um levantamento de dados estatistico-educacionais. Trata-se do principal
instrumento de coleta de informagfes da educacao basica, que abrange as suas diferentes etapas e
modalidades El, EF, EM, EE, EJA. Coleta dados sobre estabelecimentos, matriculas, funcdes
docentes, movimento e rendimento escolar. Essas informacdes s&o utilizadas para tracar um
panorama nacional da educacdo basica e servem de referéncia para a formulagdo de politicas
publicas e execugdo de programas na area da educacéo, incluindo os de transferéncia de recursos
publicos como merenda e transporte escolar, distribuicdo de livros e uniformes, implantacdo de
bibliotecas, instalacdo de energia elétrica, PDDE, e FUNDEB. Além disso, os resultados obtidos no
Censo Escolar sobre o rendimento (aprovacdo e reprovacao) e movimento (abandono) escolar dos
alunos do ensino Fundamental e Médio, juntamente com outras avaliacdes do Inep (Saeb e Prova
Brasil), sdo utilizados para o calculo do IDEB, indicador que serve de referéncia para as metas do
PDE, do Ministério da Educacdo. http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula (Sistema de
Consulta a Matricula do Censo Escolar - 1997/2014), em 03 de junho de 2015.
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Iniciamos os dados estatisticos para conhecer um pouco do Estado de

Alagoas:
Tabela 01 — Estimativa de Populacdo ALAGOAS - 2014

Populagéo estimada 2014 3.321.730
Populagéo 2010 3.120.494
Area (km?) 27.774,993
Densidade demografica (hab/kmz?) 112,33
Rendimento nominal mensal domiciliar per
capita da populacéo residente 2014 (Reais)™ 004
Numero de Municipios 102

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Trabalho e Rendimento, Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2014. As estimativas de rendimento aqui
apresentadas atendem ao disposto na Lei Complementar 143/2013, que estabelece os novos
critérios de rateio do Fundo de Participagdo dos Estados e do Distrito Federal (FPE) e, em
consequéncia, aos compromissos assumidos quanto a definicdo dos valores a serem repassados
ao Tribunal de Contas da Unido (TCU) para o calculo dos fatores representativos do inverso da
renda domiciliar per capita.

Compondo a Regido Nordeste, a terceira maior regido do Brasil e a maior
em numero de estados, o Estado de Alagoas possui atualmente 102 municipios que
correspondem a uma area territorial de 27.774,993 Km2 (BRASIL, IBGE, 2014).

Estima-se, em 2014, que o territério alagoano seja povoado por 3.321.730
habitantes, dos quais 48,45% s&o homens e 51,55% sao mulheres. De acordo com
o IBGE a maior parte da populacdo, ou seja, o equivalente a 73,64 % reside em
areas urbanas e 26,36% do quantitativo populacional de Alagoas reside em areas
rurais (ALAGOAS/IBGE/2010).

O Estado de Alagoas, segundo Carvalho (2012), apresenta uma economia
fragil em que a presenca do Governo € forte. Como principais fontes de renda e de
sobrevivéncia da populagdo estdo as atividades ligadas aos ramos do comércio,
turismo, agricultura e a industria. “O processo de urbanizacdo ndo se deu pela
atracdo de oportunidades em novas empresas” (CARVALHO, 2012, p. 17), mas por
dois aspectos que se interrelacionam: o primeiro esta ligado a “economia informal,
nas areas de servicos e comércio nos bairros periféricos da capital e nas cidades do
interior” e o segundo aspecto representa “a parcela marginalizada da populagdo que
sobrevive de atividades irregulares” (CARVALHO, 2012, p.17-18).
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A parcela da populagdo marginalizada contempla as variaveis de exclusdo
caracterizadas pela taxa de emprego baixa, desigualdade de renda, baixo indice de
escolaridade mais a taxa de homicidios que indica o grau de violéncia naquela
localidade. Para nosso entendimento (CARVALHO, 2012, p. 30) apresenta 0s
indices de exclusao municipal (2002) para o municipio de Macei6é que aparece em 1°
lugar de excluséo social no Ranking Estadual — Atlas de Excluséo 2002, e a 1040°
colocacdo no Ranking Nacional — Atlas de Exclusdo 2002, enquanto que pelas
informac6es do Ranking IPEA/PNUD IDH-M 2000 ocupou o 1°. Dessa forma, os
nameros revelam que os municipios que apresentam menor indice de escolaridade
também sdo aqueles que revelam os piores indicadores de excluséo social.

A populacdo do Estado de Alagoas conforme o Censo Demogréafico 2010

encontra-se distribuida conforme tabela abaixo:

Tabela 02 — Distribuicdo da populacéo por sexo, segundo grupos de idade
Alagoas — 2010

Mais de 100 anos 163 0,00% | 0,00% 333
95 a 99 anos 776 0,00% | 0,00% 1.229
90 a 94 anos 2.066 0,20% [| 0,10% 3.195
85 a 89 anos 4.251 0,10% [l 0.20% 5.881
80 a 84 anos 8.442 0,30% [l 0.40% 11.919
75 a 79 anos 13.872 0,40% [ 0.60% 18.675
70 a 74 anos 21.930 0,70% [ 0.20% 27.457
65 a 69 anos 30.936 1,00% I 1.20% 36.630
60 a 64 anos 41.368 1,30% I 150% 47.640
55 a 59 anos 51.176 1,60% NI 190% 60.372
50 a 54 anos 62.174 2,00% [N 2.30% 71.484
45 a 49 anos 76.368 2,40% [N . 0% 85.274
40 a 44 anos 91.125 2,90% [N 330% 101.962
35 a 39 anos 100.073 320 [ :60% 111.840
30 a 34 anos 117.491 380% [ £.10% 128.978
25 a 29 anos 130.805 4200 [ 450 141.199

20 a 24 anos 140.817 4,50% (I 4,80% 149.240
15 a 19 anos 156.445 5,00 [N 5.00%  156.547
10 a 14 anos 170.956 5,50 40% 167.207
5a9anos 152.581 490 NN 4,70% 147.534
0a4 anos 137.952 4400 [N £ 30% 134.131

Homens Mulheres

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010



117

De acordo com o Censo Demografico 2010 a capital Maceié ocupa uma area
de 509,876 km2 com uma populacao de 918.608 habitantes.

Tabela 03 — Populacédo de Maceio por faixa etaria - 2010

Homens % Mulheres %
0 a4 anos 28.935 3,15% 28.306 3,08%
5a9 anos 38.815 4,23% 37.279 4,06%
10 a 14 anos 43.250 4,71% 42.320 4,61%
15 a 19 anos 41.221 4,49% 42.660 4,64%
20 a 24 anos 41.415 4,51% 45.979 5,01%
25 a 29 anos 40.444 4,40% 46.705 5,08%
30 a 34 anos 37.559 4,09% 44.246 4,82%
35 a 39 anos 33.506 3,65% 40.227 4,38%
40 a 44 anos 30.201 3,29% 36.722 4,00%
45 a 49 anos 25.629 2,79% 30.983 3,37%
50 a 54 anos 20.886 2,27% 25.676 2,80%
55 a 59 anos 15.927 1,73% 20.630 2,25%
60 a 64 anos 11.637 1,27% 15.596 1,70%
65 a 69 anos 7.815 0,85% 10.966 1,19%
70 a 74 anos 5.463 0,59% 8.256 0,90%
75 a 79 anos 3.210 0,35% 5.669 0,62%
80 a 84 anos 1.926 0,21% 3.946 0,43%
85 a 89 anos 906 0,10% 1.882 0,20%
90 a 94 anos 386 0,04% 921 0,10%
95 a 99 anos 109 0,01% 289 0,03%
Mais de 100 anos 25 0,00% 85 0,01%
Subtotais 429.265 46,73% 489.343 53,27%
Totais 918.608

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

Essa populagéo divide-se em 429.265 homens perfazendo um total de
46,73% dos habitantes e uma populacdo feminina de 489.343 correspondendo a
53,72%. Na grande maioria ocupa os proprios limites fisicos de seu sitio natural e
vivem em condigbes de vulnerabilidade. Observam-se essas condigbes nas

especificidades que o Plano Municipal de Educacéo de Maceio apresenta:

Se os alagados da cidade somente se fazem presentes nos estudos dos
pesquisadores sociais, ou quando seus habitantes bradam por servicos, ou
guando tém seus espac¢os usados para abrigar a criminalidade e a
contravencao, 0 mesmo acontece com as grotas: se dados de pesquisas da
Universidade Federal de Alagoas apontam que 71% da populacéo alagoana
sdo formados por pobres e miseraveis - superando a casa dos 50% do total
da populagéo - deste percentual, mais de um terco mora nas mais de 70
grotas existentes na cidade de Maceid, dividindo, entre si, o risco constante
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de desabamento e a falta de prioridade nos programas institucionais de
habitagdo (PME, 2010-2020, p. 23).

Este cenario ndo envolve apenas 0s ambitos econémico e habitacional, mas,
sem sombra de davidas, o espaco educacional que interage com o cotidiano dessas
criangcas e professores 0s quais vivem a margem da desigualdade e de falta de

oportunidades. Segundo Carvalho (2012)

Maceio “é o retrato fiel do modelo concentrador de renda que o Brasil
conhece desde o tempo colonial e que mantém os tracos mais fortes no
Nordeste”. Com um terco da populacdo de Alagoas, a capital tem o
privilégio de, desde o século XIX, centralizar quase toda a administracédo
federal e estadual, além da sua prépria prefeitura. Sdo mais de 90 mil
funcionérios publicos vivendo na capital. O segundo ponto desenvolveu-se
ao longo das décadas. Implantaram-se em Maceié um setor de servigos e
uma rede comercial desenhados para atender todas as regides do
Estado.[...] O terceiro ponto se refere a dizer que poucas industrias fora do
setor sucroalcoleiro, ndo tém sede na capital, bem como, as empresas mais
dindmicas do turismo, construcéo civil e setor financeiro. O somatério disso
tudo é que “Maceid produz 48% da riqueza estadual”. [...] E isso traz um
problema crénico que contribui para a concentracdo de riquezas, por ser
competitiva, melhor infraestrutura e mercado consumidor. Pela falta de
alternativas no interior do Estado a migracgéo rural tem sido cada vez maior
e 0 aceleramento da urbanizagdo da capital, apesar de Macei6 ser a cidade
mais rica do Estado, “o orgamento municipal, as verbas estaduais e os
programas federais ndo conseguiram atender todas as demandas por
emprego, habitacdo, educacado, salde, transporte e infraestrutura urbana
dessa nova populagdo” (CARVALHO, 2012, p. 32-33).

Como a cidade cresceu rapidamente, embora se mantenha ruralizada, a
populacdo migrante acabou por trazer para a capital suas praticas e valores e estes
desenham o cotidiano da populacdo nos bairros em que se instalam. Junto a essa
polarizacdo temos os desdobramentos desse panorama constatados pelo aumento
dos indices de violéncia, trabalho infantil, degradacdo do ambiente, exclusao,
discriminagdo, entre outros, contemplados pelo conceito de vulnerabilidade

social*®

,convivendo com as praticas e os saberes que se pretendem estabelecer
dentro das unidades de ensino. Sejam nas escolas no trabalho pedagégico com as
criangas, sejam nos cursos de formacdo dos profissionais que atuam para

desenvolverem uma aprendizagem significativa para ambos.

®Vulnerabilidade social é um conceito multidimensional que se refere & condicdo de individuos ou
grupos em situacdo de fragilidade, que os tornam expostos a riscos e a niveis significativos de
desagregacdo social. Relaciona-se ao resultado de qualquer processo acentuado de exclusao,
discriminacdo ou enfraguecimento de individuos ou grupos, provocado por fatores, tais como
pobreza, crises econdmicas, nivel educacional deficiente, localizacdo geogréafica precéaria e baixos
niveis de capital social, humano, ou cultural, dentre outros, que gera fragilidade dos atores no meio
social.(Disponivel: http://www.gestrado.org/?pg=dicionario-verbetes&id=235. Acesso 03062015).
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Continuando a tecer as tramas de nosso cendrio, passaremos a conhecer 0s
dados estatisticos referentes ao Censo Escolar nos periodos de 2012, 2013 e 2014
como forma de observarmos os avancos ou “ndo” ao que se refere a modalidade da
Educacao Infantil. E dessa forma, quem sabe, aproximarmo-nos dessa realidade
educacional em Alagoas e, consequentemente, da cidade de Macei6 como modo de
complementar a analise dessa interlocucéo.

Vejamos a seguir os indices das matriculas para a El em Alagoas:

Tabela 04- ALAGOAS - NUmero de Alunos Matriculados

MATRICULA INICIAL
Educacéao Infantil

Dependéncia 2012 2013 2014
Creche | Pré-Escola | Creche ‘ Pré-Escola | Creche Pré-Escola
Estadual 0 322 0 297 0 322
Federal 0 0 0 0 0 0
Municipal 17685 64814 21402 65161 24099 63494
Privada 6795 20493 6826 19879 7510 19717
TOTAL 24480 85629 28228 85337 31609 83533

Fonte: INEP, Censo Escolar 2012, 2013 e 2014.

Observamos que o niumero de matriculas para Educacédo Infantil no Estado
de Alagoas teve um crescimento nos dois primeiros anos: 2012 e 2013. E possivel
verificar que em todos os anos houve um aumento consideravel para as matriculas
em creches, modalidade inicial da Educac¢éo Basica que responde pelo acolhimento
de criancas na faixa etaria de 0 a 3 anos. Nos anos de 2012 e 2013 ocorre um
aumento, em menor proporcdo, para a pré-escola que atende as criancas na faixa
etaria de 4 a 5 anos. No entanto, o ultimo Censo Escolar em 2014 registrou um
decréscimo no niumero de matriculas para a pré-escola.

Vejamos agora os indices de Matricula para a Educacéao Infantil em Maceio:

Tabela 05 — MACEIO - Numero de Alunos Matriculados

MATRICULA INICIAL
Educacao Infantil

Dependéncia 2012 2013 2014
Creche | Pré-Escola | Creche ‘ Pré-Escola | Creche | Pré-Escola
Estadual 0 0 0 0 0 0
Federal 0 0 0 0 0 0
Municipal 1758 5343 1721 5120 1698 5012
Privada 3733 11038 3677 10582 4183 10744
TOTAL 5491 16381 5398 15702 5881 15756

Fonte: INEP, Censo Escolar 2012, 2013 e 2014.
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Ao verificarmos o numero de matriculas para Educacdo Infantil, sob
responsabilidade da Rede Municipal de Educacdo de Maceid, € possivel perceber
gue houve uma queda gradativa, ano a ano. Tanto a oferta na modalidade creche
quanto na pré-escola ocorreu um encolhimento em suas ofertas, de acordo com as

informagdes fornecidas pelo Censo Escolar.

Gréfico 01 — Variacdo de Numero de Alunos Matriculados - MACEIO

Variacao de Alunos Matriculados
Creche Pré-escola
5343 .4

53426 5012

-4,17% -2,11%
+758 172+ 1698

-2,10% -1,34%

2012 2013 2014

Fonte: Elaboracgéo da autora (2014)

Com base em informacdes do Departamento da Educacgao Infantil — DEI da

Secretaria Municipal de Macei6 — SEMED em 2014 o numero de escolas era o

seguinte:
Tabela 06 - Instituicdes Publicas Municipais para El
Modalidade Quantidade Total
Creche 02
Pré-escola 18 56
Pré-escola + Creche 20
Pré-escola + EF 16

Fonte: SEMED/DEI — Maceio, 2014.

Complementando nossa discussao trouxemos um panorama com base nos

dados do Censo Escolar de 2014 quanto a formacédo dos profissionais que hoje
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compdem o quadro da educac¢do municipal de Maceié na modalidade da Educacgéo

Infantil.
Tabela 07 — Profissionais na Educacéao Infantil em Maceio — 2014
_ _ Docente Auxiliar
Escolaridade | Totais % : :
Quantidade % Quantidade %

Superior 408 69,39% 312 53,06% 96 16,33%
Ensino Médio 170  28,91% 59 10,03% 111 18,88%
Fundamental 10  1,70% 2 0,34% 8 1,36%

Totais 588 100% 373 63,44% 215 36,56%
Fonte: INEP, Censo Escolar 2014.

O quadro de profissionais do municipio de Maceid, no ambito da Educacao
Infantil, segundo informa¢cbes do Censo Escolar 2014, é composto por 588
profissionais. Destes, 312 profissionais sdo professores com formacdo no Ensino
Superior correspondendo a 53,06%, seguidos de 59 profissionais com formag&ao no
Ensino Médio representando 10,03% e 2 profissionais docentes com formacdo no
Ensino Fundamental o que corresponde a um percentual de 0,34% desse publico
analisado.

Em sequéncia apresentamos os profissionais da educacdo que ocupam a
funcdo de auxiliares de sala. Destes, 96 profissionais tem formacdo em nivel
Superior correspondendo a um percentual de 16,33%. Seguidos de 111 com
formacdo em Ensino Médio o que representa 18,88% desses profissionais e 8
profissionais com escolaridade no Ensino Fundamental representando 1,36%
desses profissionais. Ressaltamos a titulo de esclarecimento que, desse total de
profissionais educadores docentes e nao docentes (auxiliares de sala), alguns
ocupam cargos de direcdo, vice-direcdo e coordenacdo pedagdgica nas instituicdes
da EI e outros aguardam publicacéo de aposentadoria.

Ainda que o quadro docente com formacdo em nivel superior venha
crescendo consideravelmente nos udltimos anos, um esforco reconhecido, pelas
instituicbes que pensam sobre a formacdo desses profissionais, Macei6é ainda
precisa caminhar muito para que possa atender a demanda infantil que aguarda
para efetivar um direito conquistado, mas, ainda nao realizado, como podemos

perceber a seguir.
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Segundo informagdes presentes no PME 2010 — 2020 a proporgdo entre
criangas atendidas pela El de Maceio e sua populacao infantil residente € 12/100, ou
seja, para cada 100 criancas maceioenses 88 estdo fora da escola. O que
corresponde ao percentual de 88% dessa populacdo que ainda se encontra fora
desse atendimento (PME 2010 — 2020 p. 43 - INEP — SGI/GEI/2007).

A partir do advento da democratizacdo do pais, profissionais da educacédo
representados pelo Conselho Municipal de Educacdo — COMED, Secretaria
Municipal de Educacdao — SEMED, Forum Alagoano em Defesa da Educacao Infantil
- FADEI - além de representantes e entidades da sociedade civil, entre outros,
organizaram o Plano Municipal de Educacdo de Macei6 — PME 2010-2020 pautado
nos ordenamentos da legislacdo nacional vigente para pensar a Educacdo Béasica e
promover um debate intenso na perspectiva de construir alternativas qualificadas
para atender a demanda infantil de O a 6 anos.

O PME 2010 — 2020 ressalta que a rede apresenta:

[...] uma situacdo de gravidade ainda maior quando se considera a par da
falta de controle sobre as instituicdes privadas que atendem a Educacao
Infantil em Maceid, por absoluta falta de instrumentos de monitoramento das
escolas, tem-se na maior rede publica — que é a municipal — a figura do
auxiliar de sala, para cujo exercicio ndo vem sendo exigido o que determina
a lei maior da educacgdo, 0 que se agrava ainda mais quando se considera a
presenca de um alto nimero desses trabalhadores com vinculo trabalhista
precarizado, existindo 173 admitidos por servigos prestados, frente a 140
concursados (PME 2010-2020, p. 43).

Considerando que desde 2003 o COMED através da RESOLUCAO N°
01/2003 fixa normas para a Educacao Infantil no Sistema Municipal de Ensino de

Maceio, ainda ocorrem muitas “distorcées na interpretagao” dos gestores.

Da Proposta Pedagdgica e do Regimento Escolar

Art. 11 — Os parametros para a organizacdo dos grupos decorrerdo das
especificidades da proposta pedagogica, das condigGes do espacgo fisico e
das caracteristicas do grupo de criangas, designara a seguinte relagédo
professor/crianga, tomando como referéncia as seguintes idades
aproximadas:

| — Educacéo Infantil:

a) Creches — organizacdo dos grupos por faixas etarias com no maximo
08(oito) criangas por professor/a e mais 02(dois) auxiliares por criancas de
O(zero) a 12(doze) meses de idade; no maximo 12(doze) criangas por
professor/a e mais 02(dois) auxiliares pra criangas de 01(um) a 02(dois)
anos; no maximo 16(dezesseis) criancas por professor/a e mais 01(um)
auxiliar para criancas de 02(dois) a 03(trés) anos e 11 meses de idade;
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b) Pré-Escolas — organizacdo dos grupos por faixas etarias com no maximo
20(vinte) criangas por professor/a e 01(um) auxiliar para criangas de 4 a 5
anos de idade e para criancas de 5 a 6 anos de idade

Para os profissionais que trabalham com essa modalidade:

Dos Profissionais

Art. 16 — O docente para atuar na educacéo infantil deve ter habilitacdo em
curso de nivel superior, licenciatura de graduagdo plena, admitida como
formag&@o minima a oferecida em nivel médio, modalidade normal, conforme
artigo 62 da Lei n° 9.934/96.

§ 1°- Cabe aos 6rgéos e instituicdes integrantes da Rede Publica de Ensino,
viabilizar estratégias para a formacao de professores sem licenciatura plena,
em exercicio nas instituicbes de Educacao Infantil.

§ 2° - A formacgdo e a capacitacdo a que se refere o paragrafo anterior
devera atender aos objetivos da Educacdo Infantil, & caracteristicas da
crianca de zero a seis anos de idade, bem como as necessidades e
desafios de se construir uma educacdo inclusiva nesse nivel de ensino.
Deve inserir a questdo da reflexdo da préatica na formacao dos profissionais,
incluindo o conhecimento das bases cientificas do desenvolvimento das
criangas, da producéo de aprendizagem e uma reflexdo sobre a pratica
pedagdgica.

Desconsiderando toda a discussdo promovida pelos profissionais da
educacédo nas diferentes esferas, a Secretaria Municipal de Educacdo de Macei6 —
SEMED lancou o EDITAL N° 01/2015, de 27 de fevereiro de 2015, tornando publica
a realizacdo de Processo Seletivo Simplificado para contratacdo temporaria de
profissionais temporarios para a SEMED. Fato que provocou grande insatisfacdo no
campo educacional de Alagoas e suas representatividades, tanto pela ndo execucéo
do concurso para professor efetivo da rede de ensino, tdo aguardado, quanto pela
escolaridade exigida - nivel fundamental - para o profissional Auxiliar de Sala.

As representacdes educacionais COMED'’ e UFAL — CEDU — NUCLEO DE
EDUCACAO INFANTIL uniram-se para a revogacdo do processo seletivo
simplificado para o posto de trabalho de auxiliar de sala. A¢do confirmada em 18 de

marcgo de 2015 conforme pode ser observado na pagina da COPEVE. 18

YAs informagSes sobre a ATA da reunido Ordinaria do COMED encontra-se disponivel
http://comedmaceio-comed.blogspot.com.br/p/blog-page _11.html. Acesso em 10 de junho de 2015.

® As informacdes sobre a revogacdo do concurso  encontram-se  disponiveis:
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificad0%20SEMED%20-
%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Comunicado%20-
%20Revogacao%20Processo%20Seletivo%20P0st0%20de%20Trabalho%20de%20Auxiliar%20de%
20Sala%20-%20retificad0%20em%2018.03.2015.pdf. Acesso em 10 de junho de 2015.



http://comedmaceio-comed.blogspot.com.br/p/blog-page_11.html
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Comunicado%20-%20Revogacao%20Processo%20Seletivo%20Posto%20de%20Trabalho%20de%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20retificado%20em%2018.03.2015.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Comunicado%20-%20Revogacao%20Processo%20Seletivo%20Posto%20de%20Trabalho%20de%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20retificado%20em%2018.03.2015.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Comunicado%20-%20Revogacao%20Processo%20Seletivo%20Posto%20de%20Trabalho%20de%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20retificado%20em%2018.03.2015.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Comunicado%20-%20Revogacao%20Processo%20Seletivo%20Posto%20de%20Trabalho%20de%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20retificado%20em%2018.03.2015.pdf
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Destacando que estamos em um momento de envolvimento total com a
construcdo de orientacdes curriculares para a Educacéo Infantil de Maceidé, em que
pesem outras tantas preocupacdes e indefinicbes conceituais e metodoldgicas, a
formacdo dos profissionais que trabalham com as criancas pequenas (educadores
docentes e ndo docentes) tem sido uma constante. Posto que, o acolhimento
proposto pela Educacgédo Infantil precisa ter como foco a crianga e todas as
linguagens que perpassam seu processo formativo.

Segundo Barbosa (2009),

Uma das caracteristicas politicas importantes da educacéo infantil é a de
que ela desempenha um papel complexo no atendimento integral das
criancas, que inclui aspectos relacionados a educacao, a saude, a cultura e
a protecdo, o que torna imprescindivel a interlocu¢do com outras areas dos
servigos publicos. Desse modo, as politicas de educacao infantil precisam
estar integradas com as politicas das secretarias de saude, de justica, de
meio-ambiente e outras, pois todos esses ambitos tém grande expectativa
com um servigo de educacdo infantil de qualidade (BARBOSA, 2009, p. 20).

Entendemos que passamos por um momento historico extremamente
importante para a organizacdo e conducdo do trabalho pedagogico voltado as
criancas na El, portanto, precisamos ter um consenso acerca do conceito de
qualidade que necessitamos adotar no processo formativo de criangcas e
profissionais da educacéo. Que seja uma qualidade voltada ao pensar pedagdgico,
uma qualidade que contemple a formacéo desse docente e ndo docente que esta ou
estard envolvido com o acolhimento a essa demanda. Este € um momento de
identificar e ressignificar possiveis lacunas deixadas por um processo formativo que
comprometeu a formacdo béasica de alguns profissionais, que na atual conjuntura,
assumem como imprescindivel rever praticas e saberes que dialogam com o sujeito

criancga.
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4. ELEMENTO PROBLEMATIZADOR DA FORMACAO: SABERES BASICOS

Apoés discorrermos no capitulo anterior sobre a conjuntura sociopolitica e
econdmica brasileira e alagoana e assim tentar problematizar marcas histéricas nos
processos formativos, prosseguiremos nossa explanacao refletindo sobre a forma
COMo se organizou o ensino basico desses alunos docentes.

Cremos que um dos maiores desafios colocados para a formacdo de
professores no Estado de Alagoas ainda é o estranhamento existente para os alunos
e educadores, quando colocam em pratica os saberes e metodologias apreendidos e
aprendidos na formagéo inicial na universidade, frente a realidade dos espagos
educativos e dos préprios saberes que em suas experiéncias foram se construindo
no espaco da escola publica.

Partimos do pressuposto de que estamos falando de um Estado com
gritantes distorcbes sociopoliticas, econémicas e culturais em que, segundo
Carvalho (2012), organizou-se a partir de um modelo econdmico que privilegiou o
setor agroindustrial dominante e desenvolveu formas de controle rigidas e
antidemocraticas. Esse modelo econdémico gerou uma forte concentracdo de
riquezas e exclusdo social, visto que manteve um modelo excludente, que pouco
“valorizou a educacao elevando a desigualdade de renda, baixa mobilidade social,
alta incidéncia de pobreza e pouca acumulagao de capital humano” (CARVALHO,
2012, p. 69).

Um Estado federalizado, sem receita prépria para politicas sociais,
infraestrutura e projetos de desenvolvimento. O governo federal € presenca decisiva
na vida econémica e social de Alagoas e, “se transforma no principal agente para
realizar investimentos em obras publicas, como para desenvolver os programas
sociais que beneficiam mais da metade da populagdo do Estado” (CARVALHO,
2012, p. 78).

Politicas permanentes a exemplo da Educacdo e da Saude estdo sob
dependéncia destas transferéncias federais. Disto depende “direta ou indiretamente
a ampliacdo da rede escolar e a assisténcia sanitaria de 80% da populacdo de
Alagoas” (CARVALHO, 2012, p.78).

Sem a presenca do SUS e FUNDEF que, desde 2007 passa a FUNDEB e
gue financia toda a pré-escola, ensino fundamental e médio, esses setores entrariam
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em colapso imediato. Essa parceria resulta [...] “na matricula de mais de um milhdo
de criangas e jovens nas escolas” [...] (CARVALHO, 2012, p. 79).

Inimeros fatores estruturais e conjunturais permeiam as politicas publicas
para a educagdo e, nesse intersticio, langcam proposicfes e desafios diversos a
formacdo do pedagogo, entre estes, avaliar e apontar avangos e retrocessos no
processo de formacéo pedagdgica dos alunos do curso. Dessa maneira, poderemos
iniciar um processo alicercado em bases reais com capacidade de propor
possibilidades e potencialidades ao repensar sobre a proposta formativa do curso
para a formacéao inicial de educadores.

Fundamentada em bases reais, a problematizacado desse repensar se volta
ao atendimento de uma nova demanda, prevista para um novo ambiente marcado
pela democratizacdo de bens publicos, distribuicdo de renda e construcdo da
cidadania. Tendo em vista superar o modelo de sociedade assentado no
crescimento da desigualdade e da excluséao.

O locus deste estudo parte da matriz curricular do curso de licenciatura em
Pedagogia-UFAL, delimitando a andlise junto aos componentes curriculares para a
area da Educacdo Infantil e considerando que a dimensdo formativa apresentada
pela proposta pedagdgica do curso contempla toda a gestdo do processo educativo
em espagos escolares e ndo escolares, impondo a esta reflexdo, limites e
fragilidades.

Desse modo, a implementacdo dos componentes curriculares elencados a
partir de 2006 para a docéncia na educacdo infantil, seus efeitos nas préticas
desenvolvidas na sala de aula, na escola e com a crian¢a pequena, tomando como
ponto de reflexdo as falas vivenciais dos alunos docentes dessa licenciatura foi
extremamente importante.

Essa analise tem a finalidade de ressignificar saberes e praticas com vistas
a reconhecer o atraso significativo na politica de formacdo de professores e de
manutencao dos programas sociais que deveriam dar suporte a formacao basica dos
alunos educadores que enfrentaram varias greves durante as décadas de 1980 e
1990, em que anos letivos inteiros foram perdidos e que nesse momento encontram-
se concluindo a formacao inicial na universidade em um enfretamento direto entre a
teoria e a pratica.

Iniciando a analise dos dados, apresentamos 0s sujeitos participantes de
nossa pesquisa. Estes compreenderam um numero de 62 alunos docentes
distribuidos nos trés turnos conforme Tabela 8.
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Tabela 08 — Representacéo do publico alvo da pesquisa

Turno Totais Sl_Jj_eitos Sujeitos Perce.:n.tual dos
Participantes Faltosos Participantes
Vespertino 30 21 9 70,00%
Matutino 33 20 13 60,61%
Noturno 36 21 15 58,33%
Total Geral 99 62 37 62,63%

Fonte: Elaboracéo da autora (2014).

Conforme o Projeto Politico Pedagogico do curso de Pedagogia — UFAL —
2006 no Regime Semestral, o numero de vagas autorizadas e colocadas a
disposicdo dos candidatos perfaz um total de 120 vagas distribuidas em 40 vagas
por turno.

No turno matutino, a turma 2009.1 totalizava 33 alunos docentes e
conseguimos a participacdo de 20 sujeitos, o que correspondeu a 60,61% de
aproveitamento, relativo a colaboragcédo desses sujeitos com a pesquisa.

No periodo vespertino, a turma totalizou 30 alunos docentes e contamos
com um numero de 21 sujeitos participantes da pesquisa, correspondendo a um
aproveitamento de 70,0 %.

J& no turno noturno a turma perfez um numero de 36 alunos docentes.
Sendo assim, obtivemos a participacédo de 21 sujeitos o que correspondeu a 58,33%
de aproveitamento quanto a participacdo e interlocu¢do desses alunos docentes no
repensar dessa proposta pedagdgica.

Continuando com a apresentacdo de nossos sujeitos de pesquisa
organizamos as seguintes informacdes abaixo:

Gréfico 02 - Perfil das turmas do curso de Pedagogia 2009.1

95,24%

=

B Masculino

m Feminino

Manh3a Tarde Noite Totais

Fonte: Elaboracéo da autora (2014).
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O grafico 2 demonstra que o sexo feminino continua a predominar na
profissdo do magistério, particularmente no curso de Pedagogia. O total da
populacdo feminina dos trés turnos corresponde a 96,83% do total de alunos
concluintes. O sexo masculino € minoria nas turmas e equivale a apenas 3,17%.

O alto percentual feminino presente na profissdo do magistério, no curso de
Pedagogia e no trabalho com a crianca pequena encontra respaldo na trajetoria
histérica da profissdo, uma vez que, durante o transcorrer desse (GATTI et ali, 2009)
estudo a profissdo do magistério aparece por varias vezes associada ao género
feminino, ao campo dos valores altruistas, a vocacdo, & autonomia financeira, a
possibilidade de salario imediato para sobrevivéncia entre outros aspectos que
justificam a escolha da docéncia e permanéncia nela.

Por outro lado, historicamente, como aponta Ribeiro (2010), o
reconhecimento efetivo de processos educativos escolares em Alagoas sao
tardiamente identificados na literatura [...] E mais precisamente no século XVIII que,
segundo Vercosa (2001), surgem iniciativas de processo organizado e formal de
educacdo na regido. Em relacdo a presenca das mulheres no espaco educativo,
segudo Cota e Melo (2014), o inicio do periodo Imperial (século XIX) registra que
poucas tinham acesso a instrucdo. Este privilégio era concedido a mulheres de
familias que pertenciam a classes mais favorecidas. Aquelas pertencentes a classes
menos favorecidas nao tinham acesso a educacgao, contudo, “‘com o passar do
tempo, mesmo com muitas restrigdes” [...] puderam ter acesso a instrugao publica”

(COTA; MELO, 2014, p. 4).

No entanto, discursos apontam que eram consideradas menos capazes que
0os homens. Mesmo assim este direito foi concedido as mulheres no intuito
de atender interesses da sociedade. Um desses interesses era diminuir os
gastos com a instrucéo publica, tendo em vista que a mulher era uma méao
de obra “barata”. A mulher atendia aos interesses de cunho financeiro direta
e indiretamente. Diretamente porque, como dito antes, era uma mao de obra
“barata” e indiretamente porque ela era a primeira e principal pessoa
responséavel pela educacéo dos filhos, que seriam os futuros trabalhadores
da sociedade. [...] Disseminar esta ideia de que o ensino priméario deveria
ser a extensdo do lar e ser carregado de abnegacdo era conveniente ao
poder publico, porque fazia com que a mulher ndo despertasse para
reivindicar melhores salarios (COTA; MELO, 2014, p. 4-5).

O século XX, conforme Ribeiro (2010), adentra a Republica demonstrando
ainda, o carater de desvalorizagdo do magistério, espaco eminentemente masculino,
pouco atrativo pela baixa remuneracdo e precarias condicbes de trabalho. Mesmo
com a crescente participacdo das mulheres nas escolas normais, o cargo de diretor
de escola, por sucessivas décadas, foi ocupado unicamente pela figura masculina,
uma vez que, esse universo “temia perder para as mulheres o espaco de autoridade
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méaxima e representante primaz do Estado na escola” (BENCOSTTA, 2005, p. 72).

O desinteresse masculino pelo magistério devido aos baixos salarios e a
caracterizagdo do homem enquanto provedor familiar veio trazer oportunidades as
mulheres, apesar do significado maternal, religioso e, vocacional antagonico
atribuido a profissdo docente feminina. Contudo, e apesar dos avancos, a mulher
ainda permaneceu durante os primeiros cinquenta anos do século XX, condicionada
a esfera de suas vidas privadas.

Tabela 09 - Classificacdo Etnica das turmas do curso de Pedagogia 2009.1

Clas’sifi_cagéo _ Turnc_> Percentuais
Etnica Matutino Vespertino Noturno
Parda/Mulata 9 11 6 41.27%
Branca 7 5 8 31,75%
Negra 5 5 5 23,81%
Indigena 2 3,17%
Oriental
Total Geral 21 21 21 100%

Fonte: Elaboragéo da autora (2014).

A tabela 09 representa a classificacdo dos alunos e alunas docentes quanto
a origem étnica. Os alunos (as) docentes que se declaram pardos/mulatos
correspondem a 41,27% das turmas analisadas. Em seguida 31,75% dos alunos (as)
se declaram brancos, 23,81% dos alunos/as se declaram negros/negras e 3,17%
dos alunos (as) se declaram indigenas e representam o menor percentual entre os
participantes deste estudo.

Gréfico 03 - Classificacdo quanto a faixa etaria das turmas do curso de Pedagogia
2009.1
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Fonte: Elaboracéo da autora (2014).
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Com base no grafico 3 podemos observar que a idade dos alunos (as)
docentes (62 alunos) das turmas analisadas correspondentes aos turnos matutino,
vespertino e noturno em sua maioria, esta entre 21 a 30 anos o equivalente a
74,19% dos alunos participantes. Ja os alunos entre 31 a 40 anos somam 20,97%
deste total e com uma representatividade menor para as idades entre 41 a 50 anos,
equivalente a 1,61% e, para as idades entre 51 anos ou mais, a pesquisa revelou o
percentual de 3,23% do publico entrevistado.

Muito desses alunos (as) docentes fizeram parte deste publico estudantil que
frequentava as escolas publicas das redes municipais e estaduais de Alagoas,
durante a crise da educacdo no Estado. Conheceram bem de perto as dificuldades
enfrentadas por alunos e professores das redes escolares que lutavam por uma
educacdo publica, gratuita e de qualidade para todos. Crise que continua a se
retratar no ambito educacional alagoano pela total falta de estrutura das escolas
publicas, auséncia de concursos publicos para professores'®, como também, pela
permanente caréncia de docentes para as diversas areas do conhecimento, o que
pode ser considerado como um dos fatores responsaveis pela perceptivel lacuna na
formacao basica destes alunos docentes. Observamos que este fator emergiu como
grande preocupacédo nas falas dos docentes da universidade, sujeitos de minha
pesquisa de Mestrado, quanto ao perceptivel déficit da escolarizacdo dos alunos do
curso de Pedagogia identificado nos estagios de regéncia desenvolvidos nas

escolas campos de estagio.

YConsiderando que vivemos um momento de grandes discussées e avancos a respeito da ampliagéo
dos direitos da crianca quanto ao acesso a primeira modalidade da Educac¢do Basica - Educacéo
Infantil no pais, a cidade de Macei6é - Estado de Alagoas continua a nao cumprir com o que a
legislagdo atenta. Em 27 de fevereiro de 2015 lanca o Edital 01/2015 para Processo Seletivo
Simplificado para contratacdo temporaria de profissionais para a Educacdo Infantil, entre outros
cargos, em atendimento as necessidades da SEMED — Secretaria Municipal de Macei6. Para tanto e
contrariando a legislacao nacional e a prépria resolugcdo 03/2014 que altera a Resolucdo n® 01/2003
COMED/MACEIO que fixa normas para o funcionamento de instituicdes de Educagéo Infantil do
Sistema Municipal de Ensino de Macei6 (SME) prevendo a formagdo no Ensino Fundamental
Completo para o cargo de Auxiliar de Sala. No entanto, a resolugdo 03/2014 no paragrafo 1° do artigo
20 ressalta que § 1° Os auxiliares de grupos ou turmas da educacao infantil deverdo possuir, no
minimo, a escolaridade de Ensino Médio com formacdo de professores em nivel normal, sendo
garantida a formagé&o continuada. Havendo grande repercussdo entre a sociedade civil organizada o
cargo de Auxiliar de Sala foi excluido desse processo seletivo. Fonte das informacgfes
http://comedmaceio-comed.blogspot.com.br/p/blog-page 12.html ;http://comedmaceio-
comed.blogspot.com.br/p/blog-page 11.html ;
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-
%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Edital%201.2015%20-
%20Retificado%20em%2017.03.2015%20-%20Incluindo%20errata%2019.03.2015.pdf. Acesso em
02 de maio de 2015.



http://comedmaceio-comed.blogspot.com.br/p/blog-page_12.html
http://comedmaceio-comed.blogspot.com.br/p/blog-page_11.html
http://comedmaceio-comed.blogspot.com.br/p/blog-page_11.html
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Edital%201.2015%20-%20Retificado%20em%2017.03.2015%20-%20Incluindo%20errata%2019.03.2015.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Edital%201.2015%20-%20Retificado%20em%2017.03.2015%20-%20Incluindo%20errata%2019.03.2015.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Processo%20Seletivo%20Simplificado%20SEMED%20-%20Professor%20e%20Auxiliar%20de%20Sala%20-%20Edital%20n.01-2015/Edital%201.2015%20-%20Retificado%20em%2017.03.2015%20-%20Incluindo%20errata%2019.03.2015.pdf
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Dentre as falas dos docentes formadores da universidade havia o

reconhecimento de que:

A propria avaliacdo do ensino na educacdo basica ja demonstra que as
zonas mais criticas de aprendizado sao também, as zonas mais criticas na
formagédo dos professores. Eu ndo ensino aquilo que eu nao sei. Nos temos
professores que ndo dominam conhecimentos que deveriam ser base para
0 seu proprio preparo profissional e esta tem sido a preocupacéo dos
formadores. Nés temos que pensar de que forma o curso de formagédo de
professores pode encontrar estratégias para sanar essas deficiéncias, ou
suprir algumas limitacBes dos alunos que sao da educacdo basica e que
serdo professores (EMILIA, 2010).

Essas questdes precisavam ser apontadas como elemento problematizador

ao sobrepensar a formacgéo do pedagogo que adentra o processo de universalizacao

da educacéo basica com inumeros desafios para o século XXI, posto que, como bem

define Veiga (2009),

[...] a formacé&o de professores constitui o ato de formar o docente, educar o
futuro profissional para o exercicio do magistério. Envolve uma acéo a ser
desenvolvida com alguém que vai desempenhar a tarefa de educar, de
ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar. [...] assume uma posi¢do de
inacabamento, vinculada a histéria de vida dos sujeitos. [...] € multifacetada,
plural; tem inicio e nunca tem fim. E inconclusa e autoformativa [...]
desenvolve-se num contexto de coletividade [...] busca a emancipacéo e
constréi saberes e valores préprios [...] (VEIGA, 2009, p. 26-28).

Um campo que expressa tensdes e prioridades no rever de questdes

basicas que deveriam ter sido superadas, mas, que ainda se encontram no cerne

das discussdes que problematizam o processo educativo, por se tratar do alicerce de

toda a formacdo. Neste contexto, o déficit da formacédo inicial continua sendo

deixado para a formagéao continuada resgatar.

Exemplo desse elemento problematizador da formacdo de professores

aparece na fala seguinte:

Uma discussdo presente no ENDIPE-2010 foi que com este curriculo
extenso [...] os professores da educacdo béasica tem que ter um saber, um
dominio e um conhecimento nas diversas areas. Na lingua portuguesa, na
matematica, na historia, [...], além das diversas areas [...] que as leis
regulamentam e que o professor tem que dominar. E o que vem
acontecendo, por exemplo, é que o aluno estd vendo a metodologia da
matematica no curso de pedagogia e o professor formador (universidade)
supondo que o aluno saiba a matemética, e muitas vezes o que o aluno

%0s nomes que aparecem nas citacdes s&o ficticios (Emilia entre outros). Sdo educadores e gestores
do curso de Pedagogia, que exercem a docéncia e a gestdo nos processos educativos em Alagoas e
nos movimentos sociais e representativos de educadores. Sujeitos participantes de minha pesquisa
de mestrado: O Docente do Ensino Superior no Processo de Reformulacdo do Curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Alagoas em 2006: Perfil Politico—Formativo, Trajetoria e A¢des (2010).
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docente sabe...é aquela matematica que aprendeu na educacdo basica
muito mal, de quando ele foi alfabetizado nos anos iniciais e temos
observado isto nos estagios da Pedagogia que acompanhamos. Noés
estamos discutindo que é preciso que o professor da educacao basica faca
uma releitura, domine os conhecimentos que sado basicos, embora nao
sejam aprofundados, mas, eles sdo necessarios para que o aluno docente
tenha propriedade da formacédo e o professor para ensinar precisa dominar
isto e entender que nds ndo ensinamos 0 que nds ndo sabemos. Nés
entendemos, por exemplo, que as dificuldades de nosso aluno docente
estao na forma fragil como dominou a lingua portuguesa, na forma como ele
foi alfabetizado, mas, ele sera o “professor alfabetizador” (EMILIA, 2010).

Se considerarmos que repensar a formacdo do pedagogo para o século XXI
até entdo, prende-se as incertezas e fragilidades presentes no processo de
escolarizacdo destes alunos docentes, como poderemos avancar sobre as
exigéncias que estdo colocadas para o exercicio da docéncia a partir da
universalizacdo da educacéo basica, se ainda precisamos conviver com reflexdes de
toda uma formacao construida em bases positivistas, em que repensar saberes e
metodologias a partir de um curriculo articulado prevé uma ruptura em todo processo
formativo?

Nesse processo, o “fator tempo” gera uma problematica exaustiva para a
compreensao de novos conceitos, intencionalidades e incertezas que vao depender
da analise de principios, pressupostos metodoldgicos, resultados e procedimentos
empregados no ato pedagdgico, uma vez que “[...] os saberes sao temporais, pois
sdo construidos e dominados progressivamente durante um periodo de
aprendizagem variavel” [...] (TARDIF, 2002, 58).

Reconhecemos que ha avancos significativos no pensar sobre a formacao,
mas, ha resisténcias profundas no modo como se pretende formar. Essa questao
tem sido alvo de discussbes intensas nos diversos espacos formativos de
interlocugdo educativa, que insistem em desvalorizar saberes e desconsiderar
deficiéncias presentes nos sistemas sociais de formacdo. Desvalorizar e
desconsiderar vém se tornando uma constante “na medida em que a produgao de
novos conhecimentos tende a se impor como um fim em si mesmo e um imperativo
social indiscutivel” (Idem, 2002, p. 34).

O que traz para todo o processo formativo um prejuizo imenso para as
atividades de formacgéo e de educacdo que passam para segundo plano e deste

modo,

[...] “o valor social, cultural e epistemoldgico dos saberes vai residir em sua
capacidade de renovacdo constante, e a formacdo com base nos saberes
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estabelecidos ndo passa de uma introdugdo as tarefas cognitivas
consideradas essenciais pela comunidade cientifica em exercicio”, [...] o que
torna cada vez mais distantes “educadores e os pesquisadores, 0 corpo
docente e a comunidade cientifica [...] dois grupos cada vez mais distintos,
destinados a tarefas especializadas de transmissdao e de producdo dos
saberes sem nenhuma relacéo entre si (TARDIF, 2002, p. 34-35).

Exemplificando a discussao que ora se constroi, identificamos movimentos
de resisténcia que vém resultando da converséo de interesses entre o Estado e a
sociedade civil. Esses movimentos comegam a fortalecer seu legado cultural e,
assim, construir suas proprias identidades que comecam a promover e problematizar
o processo de formacao seja de alunos docentes ou de professores/formadores.

Tivemos a oportunidade de constatar problematizacbes concretas sobre
esse ressignificar do processo formativo durante a articulacdo dos trabalhos
apresentados no VII Coléquio Internacional Educacdo e Contemporaneidade —
EDUCON - Sergipe- 2013 e que trouxeram grande contribuicdo a esse estudo, por
meio de questionamentos potencializadores e necessarios ao avaliar significativo da
formacdo docente a partir do texto Projeto Politico-Pedago6gico: Locus de
Interacdo Construtiva no Ensino Superior?. Nesse coléquio, houve a exposicdo de
muitos problemas relacionados a matriz curricular de varios cursos de licenciatura no
Brasil, mas, o que mais chamou a atencéo do publico presente foi a exposicdo dos
alunos do curso de licenciatura em Geografia — UFAL.

Esses alunos intervieram na apresentacdo do trabalho trazendo para a
discusséo as dificuldades existentes entre: os componentes curriculares do projeto
pedagogico do curso de Geografia, a organizacao dos saberes e metodologias dos
professores na universidade e a forma como esses alunos graduandos, alguns ja
docentes em monitorias nas redes publicas dialogam com o0s componentes
curriculares escolhidos para compor sua formacéo inicial no ensino superior. Visto
que, toda essa interlocugéo, esta relacionada diretamente com a qualidade do seu
processo de escolarizagcdo na educacdo basica e o déficit desse processo de
ensino-aprendizagem chegando a universidade. Esses alunos eram representados,
naquele momento, pela maioria negra, pobre, oriundos de uma escola publica de
baixa qualidade em Alagoas e que se sentem prejudicados no interagir com sua

docéncia nas escolas e com o0s saberes e metodologias provenientes de sua

10 texto RIBEIRO, L. M. Projeto Politico-Pedagégico: Lécus de Interacdo Construtiva no Ensino
Superior encontra-se disponivel no site do VII Coloquio Internacional “Educagdo e
Contemporaneidade.http://educonse.com.br/viicoloquio/publicacao_eixos.asp
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licenciatura.

Os alunos graduandos do curso de Geografia relataram que, ao informar aos
professores da universidade que o saber (conteudo) em questdo nao foi trabalhado
na educacado basica, tal fato ndo encontrou espaco para dialogo, ou registro, que
pudesse oportunizar futuras discussoes e/ou que servissem de potencializadores ao
rever ou ressignificar de praticas e saberes. Ao contrario, alguns alunos tém sido
ignorados pelos professores formadores da licenciatura que se mostram indiferentes
a problematica levantada.

Os relatos dos alunos docentes da licenciatura em Geografia colocaram que
os professores formadores na universidade ndo sabem o que fazer como também,
nao demonstram interesse em aprofundar o conhecimento, ou criar alternativas que
melhor atendam ao processo de ensino-aprendizagem com vistas a superacao
dessa defasagem na formacao. Consideram que esses saberes (conteudos) ja foram
amplamente discutidos na educacdo basica e a carga horaria destinada aos
componentes curriculares da licenciatura ja € ampla demais. Logo, alguns docentes
preferem ignorar qualquer possibilidade de uma acdo minimizadora do
distanciamento entre os saberes formativos da escola e os saberes da universidade,
fato que foi exposto por outros graduandos de outras licenciaturas, como
Matematica, Pedagogia e Histéria, pertencentes a outras universidades e que
conhecem bem esse cenario. O debate foi acirrado entre os alunos das graduacdes
presentes, futuros profissionais da educacéo, alguns ja exercendo a docéncia como
monitores e estagiarios e pouquissimos professores efetivos das redes nas redes de
ensino.

A mediagdo do GT 6 — Ensino Superior no Brasil foi composta por 2
docentes de universidades do sul do pais, 1 mestrando do nordeste e 1 doutorando
do norte do Brasil, com pouquissimas experiéncias nos espagos escolares publicos,
0 que causou grande estranhamento por parte dos que participavam da
apresentacao dos trabalhos, quando a mesa demonstrou ndo reconhecer tal
dificuldade.

A polémica problematizou a questdo, reafirmando nossas indagagfes de
pesquisa, ao possibilitar formas de potencializar o didlogo para esse ressignificar
sobre a formacé&o inicial no Ensino Superior. Apresentando como ponto expressivo o

refletir acerca dos saberes e metodologias que fundamentam a acédo docente nos
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cursos de graduacéao e a deficiéncia da formacédo basica dos alunos que chegam a
universidade, posto que, pudemos constatar que esta tem sido uma constante no
processo formativo de muitos alunos.

Outro momento bastante significativo que acrescentou informagdes aos
Nnossos questionamentos ocorreu no VI Coléquio Internacional de Politicas e Praticas
Curriculares — 2013 — Joao Pessoa — Paraiba em que o trabalho Projeto Politico-
Pedag6gico®*: Espaco de Interlocucdo no Ensino Superior — inscrito no GT -9 —
Curriculo e Educacao Superior criou novas possibilidades para repensar a formacéo
de professores.

O trabalho foi bastante provocador e se fortaleceu nos fundamentos e na
organizacao do projeto politico pedagdgico, na perspectiva de Veiga (2012?), que o
conceitua como um projeto em constante avaliacdo e capaz de promover rupturas
epistemoldgicas. E, portanto polemizou a questédo da interdisciplinaridade promovida
pela universidade, ou seja, o didlogo entre os saberes da escola e os saberes da
universidade.

Dessa forma questionamo-nos: Existe didlogo entre a escola e a
universidade, no que diz respeito aos fundamentos presentes nas praticas
docentes? De que forma um processo coletivo construido na diversidade e, portanto,
que apresenta questbes adversas, pode pensar sobre 0s avangos e retrocessos
acerca dos componentes curriculares presentes na reformulacdo da proposta
pedagogica se existem tantas questdes de ordem sociopolitica, econbmica e
cultural, interferindo neste processo formativo? Como os professores formadores na
universidade concebem a avaliagdo docente quando expdem seus saberes e
metodologias a analise dos alunos docentes do curso? Ha um consenso acerca do
profissional que se pretende formar? Essa formacdo tem conseguido alcancar as
necessidades dos alunos docentes? Os saberes dos alunos docentes que se
constroem nas praticas cotidianas escolares sdo considerados saberes formativos a
serem problematizados pelos professores formadores na universidade? Como se

comportam os alunos docentes frente aos desafios da escola publica em Alagoas?

20 texto de RIBEIRO, L. M. GOIS, I. D. Projeto Politico-Pedagdgico: Espaco de Interlocucdo no
Ensino Superior encontra-se disponivel no site do VI COLOQUIO INTERNACIONAL DE POLITICAS
E PRATICAS CURRICULARES “CURRICULO: (RE)CONSTRUINDO OS SENTIDOS DE
EDUCACAO E ENSINO” UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA — CAMPUS | JOAO PESSOA —
PB — BRASIL http://www.vicoloquio.com.br/arquivos/GT09 10.pdf
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Durante as apresentacdes dos trabalhos e as conversas entre o0s
pesquisadores que ali se encontravam, observamos que h&d um consenso em
relacdo a disparidade existente entre o professor da universidade, que, em algum
momento de sua carreira no magistério experienciou a docéncia em escolas publicas
e aqueles que utilizam como aporte para a organizagdo de suas praticas docentes
apenas suas experiéncias tedricas.

Sao diferencas significativas no ambito da formacdo, uma vez que, ha um
distanciamento e um estranhamento muito grande na relacéo entre teoria e pratica,
quando construida, distante das a¢fes de pertencimento nos espacos publicos de
educacdo, e que considera a diversidade existente na interlocucdo dos diversos
sujeitos politicos coletivos se articulando ao trabalho pedagdgico nas escolas.

Ainda que ndo possamos abandonar as discussdes teoricas em detrimento
das praticas, a interlocucdo desses sujeitos na acdo pedagogica nao encontra
parametros para a revisdo dos componentes curriculares elencados para a formagao
pedagogica na universidade, e nem tdo pouco, consegue transforma-los em saberes
escolares e/ou partes de uma matriz curricular que pode fundamentar a organizacao
do trabalho pedagdgico dos alunos docentes, quando esses componentes se
organizam distanciados da realidade de nossos espacos escolares publicos.

Distanciados da realidade esses elementos curriculares sdo construidos por
nossos alunos docentes, com vistas a atender seu cotidiano e sua relacdo com o
meio. Estruturam-se por meio do dialogo individual, as vezes coletivo, mas, que se
encontra unicamente presente nas habilidades de saber-fazer e saber-ser de cada
um desses graduandos docentes. Sao elementos essenciais de suas préticas e que
continuam desvalorizados por muitos espacos de formacao no ensino superior.

A autora Léa Anastasiou (2007) traz uma contribuicdo a este debate quando
ressalta que no projeto pedagogico também se discute a universidade submetida a
um conjunto de regras e normas, uma entidade administrativa, compreendida de
forma isolada, em que sua eficacia esta atrelada a processos de controle como se
esta fosse uma instituicdo empresarial.

Como uma instituicdo social, a universidade concebe o mercado como parte
integrante desse processo que ira absorver o profissional formado nessa unidade,
entretanto, com capacidade de compreender, intervir e interagir transformando o
meio em que estard inserido.

Para tanto, sera necessario que de acordo com Tardif (2002), [...] “as



137

multiplas articulag6es entre a pratica docente e os saberes facam dos professores
um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em grande parte, de sua
capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes enquanto condi¢cdes para a
sua pratica” (TARDIF, 2002, p. 39).

O autor vem reforcar a necessidade de que os alunos docentes ou
professores em exercicio no espago escolar, reconhecidos enquanto “grupo social e
instancia de definicdo e controle de saberes” venham a se impor e assim fortalecer
sua interacdo nos espacos designados para o desenvolvimento de seu processo
formativo. Considerando, antes de qualquer coisa, que esse fortalecimento deve
estar embasado e problematizado na perspectiva de potencializar os componentes
curriculares presentes na formacao inicial em atendimento as questdes presentes e
desafiantes da organizacdo de préaticas e saberes nos espacos formativos, sejam
eles nas escolas ou nas universidades. Dessa forma, os saberes e metodologias
planejados por estes sujeitos politicos coletivos para a execucdo de suas praticas no
cotidiano de suas escolas, serdo legitimados, da mesma maneira como Sao
legitimados os componentes curriculares presentes na proposta pedagdgica dos

cursos de formacéo no ambito do ensino superior.

4.1 Saberes e Metodologias para a El: O curso de Pedagogia em Questéo

Apos um longo periodo de indecisdes sobre a identidade do curso de
Pedagogia, tanto no que diz respeito ao estatuto tedrico, quanto epistemoldgico,
iniciamos a nova década no século XXI com diretrizes orientadoras. Essas diretrizes
colocaram, para as universidades, desafios multiplos, ao materializar e reorganizar
conceitos e componentes curriculares capazes de formar inicialmente um
profissional da educagao que possa atender as proposi¢cdes pertinentes ao processo
de universalizacdo da educacéao basica.

Novos debates surgem acerca da formacédo do pedagogo sedimentados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educacgao
Béasica, Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, firmadas pelo Parecer
CNE/CP 009/2001 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o0s cursos de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura —Resolucdo CNE/CP 1, de 15 de maio de
2006, fundamentada no Parecer CNE/CP 05/2005.

Essas novas regulamentacGes legais trouxeram novos contornos e
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perspectivas para a formacdo de pedagogos que se organizou a partir dessas
diretrizes. Entre os limites pré-estabelecidos verificou-se a articulagdo entre a
docéncia, a gestdo educacional, a formacdo para a cidadania e a producdo do
conhecimento na area da educacéo.

A reorganizacao do PPP do curso de Pedagogia no CEDU-UFAL trouxe para
a discussdo a demanda alagoana e o desafio de reorganizar componentes
curriculares e eixos formativos e nestes, saberes, metodologias, linguagens e
praticas para a formacdo do novo profissional da educacédo que atenda as diversas
modalidades de ensino que compdem a educacdo béasica, seguindo os

ordenamentos propostos.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formag&o inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, CNE/CP 01/2006, p. 1).

Dentre esses ordenamentos, a preocupacdo com 0 aumento quantitativo e
principalmente qualitativo, na estrutura e organizacdo pedagogica que, seguindo as
orientacdes das diretrizes curriculares elegeram como base da formacao, a docéncia
para a educacao basica.

Entre os muitos desafios constitucionais e legais ha a diversidade regional
do pais, a influéncia de contextos sociais, politicos, econdmicos e culturais
interagindo com a pluralidade de ideias e concepc¢des pedagdgicas que se articulam
com a organizacdo ou a adequacéo das politicas publicas para a educacdo em cada
regido, e neste intersticio, a conformidade dos cursos a essas orientacoes.

No caso do curso de Pedagogia da UFAL tinhamos muitas particularidades,
e entre elas, um processo de sociabilidade em constante conflito entre rupturas e
permanéncias conjunturais, logo, uma rede escolar com total falta de estrutura fisica
e de recursos humanos para as diversas areas.

Por meio do reconhecimento nacional do papel da universidade enquanto
instrumento de transformacao social, iniciamos um processo nacional de expansao
do ensino superior no Brasil. Junto a esse movimento de expansdo e acesso as
universidades, a vertente predominante no debate nacional foi o alcance da
educacao superior publica e gratuita, visto que a marca do elitismo na educacéo

superior ainda predominava e demonstrava ser um ponto extremamente excludente
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da populacédo em idade de acesso a este nivel de ensino.

Através do Plano Nacional de Educacdo — PNE (2001-2010) — Lei
10.172/2001 fixam-se metas para o investimento, acesso e permanéncia de alunos
na modalidade do ensino superior federal. Consequentemente, essa reestruturacao
necessitaria de um grande investimento nessa é&rea, uma vez que seria
importantissima a ampliacdo da oferta de vagas para grande parte da populagédo

excluida. Nesse contexto o governo federal lanca,

[...] o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (Reuni), criado pelo Decreto n° 6.096/2007, tinha
como objetivo principal criar condicbes para a ampliagdo do acesso e
permanéncia na educacgdo superior, no nivel de graduacao presencial, pelo
melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes
nas universidades federais. Também havia a possibilidade de criacdo de
novos campus para o interior do pais, de acordo com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) das universidades. E importante
ressaltar que o Reuni é resultante da tentativa do governo de atender as
reivindicacdes e anseios de diversas entidades da sociedade civil pela
ampliacdo de oferta de vagas no ensino superior federal. Dentre as
entidades destacam-se a Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (Andifes), por meio da Proposta de
Expansédo e Modernizac¢édo do Sistema Publico Federal de Ensino Superior;
o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior
(Andes-SN); a Federacdo dos Sindicatos dos Trabalhadores das
Universidades Publicas Brasileiras (Fasubra); e a Unido Nacional dos
Estudantes (UNE) (BRASIL, 2014, p. 6).

Marcada por profundas mudangas sociais e académicas a Universidade
Federal de Alagoas assume a proposta de crescimento fortalecendo os pilares da
instituicdo, voltados as dimensdes de ensino, pesquisa e extensdo, iniciando o
atendimento a demanda da Comunidade Académica e da Sociedade Alagoana.

Dessa forma, o Centro de Educacdo (CEDU), segundo Vercosa e Melo
(2009), cresce institucionalmente em complexidade e responsabilidade. Associa-se
ao setor de Educacdo Fisica e hoje agrega cinco colegiados e seus cursos:
Colegiados de Pedagogia, Pedagogia a distancia, Bacharelado e Licenciatura em
Educacao Fisica e o Programa de Pds-Graduagcdo em Educacao e seus respectivos
colegiados e cursos de Especializacéo.

Também comp8em a estrutura académica do CEDU os Nucleos de Ensino,
Pesquisa e Extensdo, que buscam fortalecer o atendimento a essa
demanda, com a funcdo de agir como lugar de cruzamento de
conhecimentos e interesses interdisciplinares e interinstitucionais, gerando e
lancando redes de complexidade de acbes. Atualmente, apés um esforco
coletivo de elaboracdo do nosso Regimento Interno, sediamos a atuacao
dos seguintes Nucleos: o Nucleo de Educacdo a Distancia (NEAD), o
Nucleo de Educacdo Ambiental (NEA), o Nucleo de Pesquisa e Estudos em
Alfabetizacdo (NEPEAL) e o Nucleo de Avaliagdo e Gestdo Educacional
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(NAE), e dos recém-criados: Nucleo de Educagado Inclusiva, Nucleo de
Educacéo Infantil Inclusiva, Nucleo de Educacgéo Fisica, Esportes e Lazer,
Nucleo de Atividades Fisicas, Salude e Qualidade de Vida, que juntos agem
na proposicao, discussdo, execucao, avaliacdo, superacdo e renovacgao
constante de nossos objetivos politicos e académicos (VERCOSA; MELO,
2014, p. 3).

O CEDU, em sua dinamica politica em Alagoas, € parceria constante nas
diversas representacdes politicas e sociais no ambito educacional. Atua no Conselho
Estadual de Educacdo (CEE), no Conselho Municipal de Educacdo de Maceio
(COMED), no Comité Gestor do Plano Estadual de Educacdo de Alagoas
(PEE/AL/2006-2015), no Férum Alagoano de EJA, no SINTEAL, na ADUFAL e nas
diversas instituicdes que atuam em defesa conjunta dos interesses da populacdo em
seu direito a uma educacao publica, gratuita, inclusiva, e de qualidade.

Com vistas a atender a missdo institucional de interagir na realidade
educacional do Estado de Alagoas, mediante a formacao inicial e continuada de
educadores, articulando as dimensfes ensino, pesquisa e extensdo, o Centro de
Educacéo iniciou a ampliacdo nas areas de formacdo do professor da educacéo
basica, através de concursos publicos em acordo com as proposi¢cdes do Programa
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI - 2007. As
proposicdes do programa tiveram como objetivo ampliar 0 acesso e a permanéncia
na educacao superior.

Segundo a proposta do programa,

0 REUNI apresentou-se como a oportunidade que a UFAL necessitava para
consolidar o seu crescimento e reafirmar o seu compromisso — enquanto
instituicdo publica e gratuita - com a sociedade que lhe d& suporte e
contexto. A presenca da UFAL no territério alagoano, por meio de suas
atividades de ensino, pesquisa, extensdo e assisténcia, representa
importante vetor de desenvolvimento de Alagoas, sobretudo por se tratar de
um dos Estados que apresenta maiores indicadores de desigualdades do
Brasil. Mas, ao mesmo tempo, significou enfrentar enorme desafio para
exercer plenamente a sua missdo social neste contexto periférico, de
grandes limitacBes e precariedades (REUNI, 2007, p. 6-7).

Em meio a essas grandes limitacdes estariamos, nds professores, frente ao
desafio de acolher a demanda que se instalava em nossas escolas com 0 processo
de universalizacdo da educacdo basica. Ao incorporarmos 0s sujeitos politicos
coletivos que até entdo permaneciam ‘“invisiveis” ao sistema educacional, uma
lacuna imensa se fez perceptivel, e assim, novas provocac¢des foram colocadas a

formacdo de professores em nossos curriculos. Curriculos que hoje, conforme
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Arroyo (2011), precisam incorporar 0S sujeitos, se enriquecer em busca de
explicacbes e outros significados, que necessitam ir em busca de interpretar as
experiéncias humanas, sociais, culturais tdo diversas e tdo desafiadoras aos
espacos formativos, sejam de criancas ou de adultos.

Ao campo da formacdo de pedagogos, profissional que tem a docéncia
como base de sua formacado, e ainda, as demandas pertinentes a organizacéo e
gestdo dos sistemas de ensino e processos educativos, essa orientacao curricular
propés ordenamentos, quase impossiveis de serem atendidos de forma concreta,
devido as especificidades de cada modalidade de ensino que contempla a Educacao
Béasica, desconsiderando as condi¢es reais de nossos espacos educativos. Dentre
0s varios ordenamentos propostos pelas diretrizes curriculares para a formacéo do
pedagogo, (Resolucdo BRASIL CNE/CP 1/2006), o egresso do curso de Pedagogia
teria em 16 incisos previstos no artigo 5° as aptidfes necessarias a esse
profissional.

Dessa forma, a Universidade Federal de Alagoas, no intuito de fortalecer sua
missado social, inicia no CEDU o processo de efetivacdo de docentes com formacéao
nas diversas areas do conhecimento, e assim, lanca novos desafios e novas
oportunidades ao repensar sobre a reorganizacdo do processo formativo de
pedagogos para o0 espaco publico educacional de Alagoas.

Uma das areas que mais se ampliou na proposta curricular do curso no
projeto reformulado, pés-diretrizes curriculares nacionais, foi o campo de estudo
para a Educacéo Infantil. Posto que, no projeto pedagdgico do curso de Pedagogia
anterior a Resolucdo BRASIL CNE/CP 1/2006, a é&rea pertencia ao curriculo
complementar, com carga horaria de 60 horas, sem pratica, atendendo pela
denominacéo de Educacao Pré-escolar.

Apresentava como proposta de ementa,

[...] o estudo das teorias que fundamentam as propostas pedagdgicas da
pré-escola no Brasil, relacionado com questdes curriculares, capacitacdo de
profissionais de creche e de pré-escola, andlise das contribuicdes das
pesquisas e das avaliacbes de experiéncias desenvolvidas na é&rea
(PPP/CEDU/1993, p. 33-34).

Com a modificagdo desse cenario conjuntural a area da educacao Infantil em
meio aos debates e embates provocadores de um ressignificar sobre o processo
formativo de criancas e de profissionais que se dedicavam a educacdo e ao

atendimento da crianca pequena ressurge com forca total, no palco das politicas
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publicas para a infancia, demarcando no processo de universalizacdo da educacgéo
basica um novo tempo. Esse novo tempo gerou novas demandas aos espacos
formais de educacdo, agora, reconhecidos pelos marcos legais, 0 que trouxe a
necessidade de um curriculo repensado para dar condicdes pedagodgicas de
atendimento aqueles que seriam 0s responsaveis pela educa¢do e o cuidado das
criangas nos espacos institucionais infantis.

A crescente preocupacao com o carater quantitativo e qualitativo presentes
na reformulacdo das matrizes curriculares dos diversos cursos de licenciatura no
pais, tendo em vista o processo de expansdo do ensino, trouxe para a formacao de
pedagogos na Universidade Federal de Alagoas problematizacbes diversas a sua
proposta formativa, a fim de integrar e superar os obstaculos nas mais variadas
matizes.

Enfim, foi objetivo da equipe criadora propor uma formacéo de carater inicial
que acolhesse as particularidades da educacgéo basica na gestdo do espaco escolar
publico alagoano sem comprometer a organizacdo dos espacos educativos. Logo,
atender a demanda que o mercado de trabalho colocou para este profissional
pedagogo, exigiu dos profissionais formadores uma andlise minuciosa de uma
possivel totalidade dos diversos campos do saber, considerando a op¢éao do Centro
de Educacao por uma formacdo para espacos escolares e ndo escolares, ou seja,
uma formacéo docente para a gestdo da escola publica.

A formacéao deste profissional da educacao deveria se articular a uma gama
de conhecimentos e habilidades, com uma pluralidade de conhecimentos teéricos e
praticos, cuja interlocucao leva ao inevitavel confronto entre o exercicio da profisséo,
a formacao inicial na universidade e os desafios colocados aos alunos docentes em
suas salas de aula. Da mesma maneira, ao desempenho e organizacao do trabalho
pedagogico, o reconhecimento da multiplicidade de saberes que interagem no
cotidiano escolar e a interdisciplinaridade presente e necessaria a reformulacéo
desta proposta pedagdgica. E ainda, associar-se as discussées que nacionalmente
se organizavam pela grande polémica que até esse momento, provoca
estranhamentos quanto ao perfil desse profissional. Questdo suscitada por
pesquisadores da area que acabaram por ndo encontrar um denominador comum,
quanto a formacdo desse profissional, gerando perspectivas distintas. De um lado,
pesquisadores que juntamente com as discussfes da ANFOPE elegeram como

elemento norteador dessa formacdo a docéncia e de outro, pesquisadores que



143

entendem existir aspectos que se sobressaem a docéncia, portanto a formagcédo do
profissional docente deveria ser separada do profissional especialista (pedagogo),
com defende Cavalcanti e Haddad (2015).

Em meio a essas acles, o olhar sobre a formacdo do pedagogo conseguiu
ser mais interdisciplinar com a chegada de profissionais para as diversas areas do
conhecimento possibilitando assim, uma interlocugéo entre os diversos saberes e
metodologias propostos, sem perder de vista o carater tedrico-metodologico
necessario ao campo educacional compreendendo que a base da identidade desse
profissional deve ser a docéncia.

A proposta de reformulacdo do curso segundo o PPP do curso de Pedagogia
- 2006 se estruturou em conformidade a Resolucdo CNE/CP 01/2006 compondo
uma carga horaria de 3.500 horas distribuidas em 3 eixos formativos conforme

quadros abaixo

Quadro 2 — Eixos formativos

CARGA
HORARIA
TOTAL
PREVISTA

EIXOS NATUREZA

Compreenséao dos processos educativos
institucionalizados, considerando a  natureza
especifica do processo docente, as relacdes
CONTEXTUAL | ambiental-ecoldgicas, soécio-histéricas e politicas 780
gue acontecem no interior das instituicdes, no
contexto imediato e no ambito mais geral em que
ocorre o fenbmeno educativo.

Saberes e praticas especificos a formagdo dos
pedagogos aptos a atuar como professores na
educacado infantii e nos anos iniciais do Ensino
ESTRUTURAL | Fundamental, bem como na organizagdo e gestédo 1.680
de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
educativas e na producdo e difusdo do
conhecimento do campo educacional.

Processos concretos vivenciados pelos/as
profissionais da educacdo no ato de planejar,
coordenar e executar o trabalho educativo, tendo
como produtos concretos por parte dos/as
formando/as, planos integrados e acbBes de
intervencao na realidade educativa.

CARGA HORARIA TOTAL 3140

Fonte: PPP-CEDU-UFAL/2006

ARTICULADOR 680
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Quadro 3 — Carga horéria total por dimens&o curricular
CARGA HORARIA
POR DIMENSAO

DIMENSAO CURRICULAR

Atividades Formativas Componentes Comuns 2.340
Componentes Optativos 160
Pratica como dimensé&o dos saberes de natureza cientifico- 280
cultural
Estagio Supervisionado 400
Outras atividades académico-cientifico-culturais 200
Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC) 120
CARGA HORARIA TOTAL 3.500

Fonte: PPP-CEDU-UFAL/2006

Para a compreensdo dos totais de carga horaria apdés a visualizacdo do
quadro por dimensao curricular podemos dizer que o curso de Pedagogia - UFAL
apresenta uma carga horéria que totaliza 3.500 horas distribuidas em 2.500 horas
de atividades formativas e estas envolvem componentes comuns, totalizando 2.340
horas e optativos que totalizam 160 horas.

Inclui 280 horas de Projetos Integradores em que os alunos (as) tém a
oportunidade de refletir sobre os elementos da pratica pedagdgica no contexto
escolar, seguido de 400 horas de Estagio Supervisionado no qual os futuros
pedagogos constroem e reconstroem acdes educativas a partir dos saberes e
metodologias vivenciados ao longo do curso. Acompanhado de 200 horas referentes
ao Nucleo de Estudos Integradores e que se atém a participacao dos alunos (as) em
monitorias, programas de iniciagao cientifica, de extenséo, entre outros, finalizando a
distribuicdo da carga horaria com 120 horas para a organizacdo do Trabalho de
Concluséo de Curso (TCCQC).

A matriz curricular desse curso apresenta uma carga horaria extensa devido
a complexidade da formacédo, ressaltando que o curso noturno vem sendo
prejudicado por ter um semestre a mais para sua concluséo, fato problematizador
presente nas falas dos alunos docentes do turno noturno. Estes alegam ser
insuficiente o tempo disponivel para o estudo, uma vez que dedicam parte do dia as
suas atividades laborais, seja exercendo a docéncia ou outras atividades.

Aqueles alunos docentes que tem como atividade laboral a docéncia
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queixam-se da carga horéaria extensiva, da dificuldade de acesso as escolas, da falta
de estrutura fisica, pedagogica e de recursos humanos, o que vem precarizando
cada vez mais o trabalho docente.

Dificuldades ainda maiores surgem sempre que exercem sua docéncia em
mais de uma escola e 0 numero de atividades extras espacgo escolar dobram de
volume diariamente, como por exemplo: planejamentos que precisam ser
organizados e refeitos quando necessario; tempo dedicado a organizacao das aulas
e a correcdo das atividades dos alunos, uma vez que, existe a necessidade de um
feedback “diario” ao aluno e a coordenacao pedagogica.

No entanto, o repensar sobre a efetiva acdo pedagdgica, condicdo esta,
fundamental para o rever e ressignificar de praticas, saberes e metodologias é
reconhecidamente deixado de lado por muitos alunos docentes.

Paralelamente a isto, muitos ndo conseguem dedicar um tempo extra para
os estudos, ou sentem dificuldades para melhor organizar-se, devido a
compromissos profissionais, sociais ou familiares, o que, compromete bastante o
desempenho académico. Isto se deve também, ao desgaste fisico e emocional
presente no dia-a-dia da maioria dos alunos docentes, que reconhecem 0 sono e 0
cansaco fisico e mental, como empecilhos reais e naturais, ao cumprimento de
algumas atividades na universidade.

Do mesmo modo, a auséncia de uma interacdo maior entre 0s alunos
docentes, seus pares e os professores formadores do curso, bem como, a falta de
estimulo proporcionado pelas condicdes de trabalho nas escolas e pela
incompreensdo das dificuldades presentes em um processo formativo dessa
dimensdo levam os alunos a desmotivagcdo. Sentem falta de um tempo para
conversar, trocar ideias e compartilhar angustias presentes no cotidiano de cada um.
Situacédo esta, que leva muitos alunos docentes ao desanimo e a vontade de desistir
do curso, mesmo, reconhecendo a necessidade de formacgéo.

Neste momento, temos oportunidade de problematizar e potencializar novas
guestBes a partir da proposta pedagdégica do curso e das falas experienciais dos
alunos docentes. Algumas questbes vao exigir alteracdbes em sua forma de
organizagdo administrativa e pedagdgica, “resultando em novas formas de ensino,
aprendizagem, metodologia e acompanhamento ou avaliagcédo” (ANASTASIOU, 2007,
p. 48).
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Temos novos componentes curriculares que se apresentaram como avangos
ou retrocessos na formacao dos alunos docentes desse curso, considerando as
competéncias e habilidades elencadas pelas diretrizes do curso de Pedagogia para
a area da Educacéo Infantil e a formacéo de seus profissionais.

O processo formativo dos pedagogos deve, segundo o que especifica o
Artigo 5° inciso Il, entre outras questdes atender [...], “compreender, cuidar e educar
criancas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para 0 seu desenvolvimento
nas dimensdes, entre outras, fisica, psicologica, intelectual, social” (BRASIL,
01/2006, p, 02).

N&o deixamos de observar que as diretrizes ndo sao inespecificas quanto a
formacdo para o profissional da educacdo infantil, e sim, a docéncia para a
educacdo béasica. Fato que torna esse estudo extremamente relevante na
proposicdo do didlogo legal, que muda o status dessa modalidade de ensino e
provoca um ressignificar concreto quanto aos saberes e metodologias da Educacgao
Infantil e as experiéncias com a organizacdo do trabalho pedagoégico desse aluno
docente.

A proposta pedagdgica do curso, hoje, traz em sua matriz curricular a area
da educacado infantil ampliada, visando formar um pedagogo (a) com essa
competéncia em atendimento e superagao aos prejuizos historicamente ocasionados
a esta modalidade de ensino e ao cumprimento da legislacdo que ora regula a area.

Para tanto, novos olhares para a organizacdo do exercicio pedagdgico séo
necessarios da mesma forma que a compreensao e o reconhecimento do direito da
crianca a uma educacdo de qualidade, complementou essa discussdo, com 0
propdsito do alcance de uma solida formacéo para o exercicio do trabalho docente e
pedagdgico.

Para o desenvolvimento das dimensfes fisica, psicologica, intelectual,
social, entre outras pertinentes ao processo formativo das criancas na Educacéo
Infantil, a proposta pedagdgica do curso elencou alguns saberes/componentes
curriculares, tedricos e praticos, para esta formacéo. Entre eles estdo: Fundamentos
da Educacao Infantil, Alfabetizacdo e Letramento, Saberes e Metodologias | e I,
Corporeidade e Movimento, Jogos, Recreacéo e Brincadeiras, Arte e Educacéo.

Esses componentes para a area da Educacdo Infantil estdo dispostos no
Projeto Politico Pedagdégico da seguinte forma:
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Quadro 4 — Matriz Curricular da El

Carga horaria (h)
Saberes/Componentes curriculares

Teoria Prética Total
Fundamentos da Educacéo Infantil 70 10 80
Corporeidade e Movimento 30 10 40
Saberes e Metodologias | 50 10 60
Saberes e Metodologias |l 40 20 60
Jogos, Recreacéo 20 20 40
Arte e Educacéo 30 10 40
CARGA HORARIA TOTAL 320

Fonte: PPP-CEDU-UFAL/2006 — Organizacdo da Autora

Se retornarmos ao inicio dessa discussao, poderemos perceber claramente
que a proposta pedagdgica do curso cresceu em quantidade e qualidade através
dos novos saberes e metodologias para a area da Educacao Infantil. Atualmente,
nossa area de estudo apresenta 320 horas dispostas em saberes/componentes
curriculares, haja vista uma melhor qualidade na formacdo. Estes componentes
curriculares pretendem subsidiar, socializar e ressignificar as praticas que se
organizam com criancas e, desta forma poder problematizar e a0 mesmo tempo
potencializar o processo formativo desses futuros pedagogos.

Corroborando o pensamento gramsciano precisamos entender que,

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente
descobertas “originais”; significa também; e, sobretudo, difundir criticamente
verdades j& descobertas, “socializa-las” por assim dizer; transforma-las,
portanto, em bases de acles vitais, em elemento de coordenacdo e de
ordem intelectual e moral. O fato de que uma multiddo de homens seja
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitaria a realidade
presente € um fato “filoséfico” bem mais importante e “original” do que a
descoberta, por parte de um “génio filoséfico”, de uma nova verdade que
permaneca como patrimdnio de pequenos grupos intelectuais (GRAMSCI,
1995, p. 14).

Estruturar um novo projeto sem ultrapassar a forma isolada como vem se
constituindo a pratica do professor de nada adiantara reestruturar ou ressignificar
praticas e saberes. O distanciamento entre os componentes curriculares dos cursos
de formacdo e os saberes e praticas desenvolvidos pelos alunos docentes nas
escolas reforca o que Tardif (2002) diz quanto aos saberes dos professores; estes,

“sao saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profisséo
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docente e que nao provem das instituicbes de formagdo nem dos curriculos” (p.48-

49). E acrescenta,

[...] estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou
teorias. S@o saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a
pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela séo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem
e orientam sua profisséo e préatica cotidiana em todas as suas dimensdes.
Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em ag&o. (Idem, 2002, p.
49).

Essa cultura em acdo se depara com grande variedade de problemas no
cotidiano do trabalho pedagdgico na escola, oriundos de situacdes concretas e
indefinidas em que a improvisacao e a habilidade que o professor necessita ter para
enfrentar as circunstancias que se fazem presentes em sala de aula, sdo saberes e
metodologias reais interagindo significativamente com a pratica.

Contudo, continuamos limitados a questbes primarias perpassando o
processo formativo, pois, temos muitos professores que ndo dominam o contetudo
gue ensinam, ndo compreendem a avaliacdo como mediadora da aprendizagem,
nao conseguem transformar os saberes e metodologias da universidade em acdes
educativas reais na escola, seja em qual modalidade de ensino eles estiverem, o
que cada vez mais dificulta o pensar sobre a pratica docente.

O processo de ensino e aprendizagem seja ha escola ou, seja na
universidade, desenvolve-se num contexto de mudltiplas interacbes que criam
condicionalidades ao aprender e apreender dos alunos. S&o situacdes-problemas
transitérias e varidveis, mas, reais e que precisam ser reconhecidas enquanto
laboratoérios de saberes e metodologias.

Temos que pensar de que maneira o curso de formagdo de pedagogos
podera sanar essas deficiéncias. Que estratégias ele podera organizar para suprir
algumas limitacdes dos alunos do curso de Pedagogia que vém da educacao basica
e gue serao, ou ja sao professores atuantes na escola?

A El, alvo das politicas publicas na atualidade, vem demandar problematicas
efetivas e reais no trabalho do pedagogo com a criangca pequena. Essas
problematicas fundamentam-se no reconhecimento do direito da crianga como
cidada, como ser fragil e vulneravel a depender da situagdo socioeconémica em que
esteja inserida. Assim como a igualdade de direitos para a mulher e

consequentemente sua insercao no mercado de trabalho com profundas “mudancgas
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de atitudes, valores, praticas e papéis” [...] “no acenar de novas possibilidades de
socializacdo inaugurando um novo conceito de atendimento infantil” (HADDAD,
2015, p. 4). Dentre essas e outras questdes que colocam inumeros desafios ao
docente dessa faixa etaria de ensino. Considerando, ainda, a realidade do espaco
educacional em Macei6/AL que apresenta um quadro minimo de creches e pré-
escolas para o atendimento da crianca.

Esta reflexdo pedird aos sujeitos envolvidos no processo formativo que se
pronunciem e tragam seus conhecimentos ao movimento de repensar e ressignificar
0s saberes e as metodologias elencados para essa formacao que deve atender as
solicitac6es colocadas ao professor formador do século XXI.

Nesse sentido a avaliacdo desafia o professor formador a compreender esta
matriz integrativa que se expressa na organizacao do trabalho pedagdégico, discutido
e desenvolvido nessa proposta de formacéo de professores. Vem deslocar o saber e
a acao isolada do professor para um espaco compartilhado entre outros saberes e,
portanto, para um espaco diverso onde tudo e todos estardo em foco, organizando e
reorganizando os saberes e os espacos de forma individual e coletiva permitindo,
assim, que a operacionalidade deste processo ganhe em tempo, quantidade e
principalmente, qualidade.

Novas questdes foram levantadas e uma nova andlise é solicitada a partir da
fala de outros atores deste processo. Esses ndo menos e/ou mais importantes do
gue os que participaram dessa reorganizacdo, mas, alguém também em permanente
movimento que vivencia no seu dia-a-dia situagdes concretas e relevantes capazes
de trazer a discussao contribuicées significativas ao ressignificar deste espaco de

formagéo com avangos € retrocessos.

4.2 Educacéao Infantil: Potencializadora de Possibilidades Pedagogicas

Historicamente, a Educacéo Infantil vem se modificando no Brasil apesar
dos inimeros equivocos atribuidos a esta fase da crianga. Desde a Constituicdo
Federal de 1988, seguida do Estatuto da Crianca e do Adolescente em 1990 — ECA
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB n°® 9394/96 que a crianga
tem o direito a educacdo infantil reconhecido e legitimado.

Houve um grande avanc¢o para a educacdo infantil no pais e com o cenario

modificado, novas demandas surgiram “ao atendimento das criangas em espagos
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formais de educacdo e, consequentemente, a formagdo dos profissionais
responsaveis pelo cuidado e educacgdo nas instituicdbes de educacédo infantil”, de
acordo com Cavalcanti e Haddad (2015).

Essas novas demandas vém problematizando a formacdo desses
profissionais que precisam dialogar com diferentes infancias sejam elas |[...]
‘indigenas, quilombolas, ribeirinhas, urbanas, do campo, da floresta” [...] “constituir
pedagogias especificas” (BARBOSA, 2015, p. 8) [...] e dessa forma buscar
valorizacdo ao trabalho pedagdgico que realizam na Educacao Infantil sob as mais
diversas condicdes.

Novos ordenamentos surgem e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — BRASIL LDB n° 9394/96 apresentou no Artigo 4° 0s seguintes

ordenamentos:

| - educacéo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;
b) ensino fundamental;
¢) ensino médio;

Il - educacao infantil gratuita as criangas de até 5 (cinco) anos de idade;

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos
0s que nao os concluiram na idade prépria;

No entanto, mesmo existindo um consenso quanto a importancia da
Educacéo Infantil para o desenvolvimento integral das criangas e que a vivéncia
escolar € parte essencial desse processo, ainda sao timidas as iniciativas para a
area. Logo, ndo conseguimos caminhar muito quanto ao provimento do direito
legitimado e, dessa forma, chegamos ao século XXI sem muitos avangos concretos.

Com a Lei n® 12.796/2013 conseguimos algumas modificacbes no
reconhecimento da educacéao infantil como primeira etapa da educacao basica e a

obrigatoriedade de acesso ao ensino dos 4 (quatro) anos aos 17 (dezessete) anos.

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacao infantil sera oferecida em:
Il -pré-escolas, para as crian¢as de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
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Art. 31. A educacéo infantil sera organizada de acordo com as seguintes
regras comuns:

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criancas, sem o objetivo de promocdo, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental;

Il - carga horéaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um
minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;

lll - atendimento a crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o
turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral;

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educagédo pré-escolar, exigida
a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de horas;

V - expedicdo de documentacdo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianga.”

Um aspecto muito positivo para a Educacdo Infantil enquanto meta da
universalizacdo da educacédo basica, foi a implementacdo do Fundo de Manutencéao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e
regulamentado pela Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007- substituindo o
Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério - FUNDEF. Paradoxalmente, mesmo que desde 1996 o direito a
educacdo gratuita e de qualidade para a crianca da educacédo infantil estivesse
legalmente garantido, a modalidade n&o foi contemplada pelo FUNDEF em 1998.
Sem verbas para prover a modalidade de ensino, as criangas, mais uma vez tiveram
seus direitos adiados e somente em 2007 o FUNDEB passa a atender a toda
Educacéo Basica.

A sociedade civil (BARBOSA & ALVES, 2009); (KRAMER, 2014), comeca a
se mobilizar novamente e a estabelecer, junto ao Ministério da Educacao,
orientacdes para a melhoria da qualidade do ensino das criancas e em 1999 foram
aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - DCNEI —
BRASIL Resolugdo CEB n° 1 de 07 de abril de 1999, que hoje foi substituida pela
DCNEI — BRASIL Resolugédo CEB n° 5 de 17 de dezembro de 2009. Acompanhada
de outras orientagbes, tais como, Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacdo Infantil, Parametros Basicos de Infraestrutura para Instituicbes de
Educacao Infantil, Politica Nacional de Educacéo Infantil: pelo direito da crianca de 0
a 6 anos a educacdo, contendo diretrizes, objetivos, metas e estratégias para a

modalidade e apresentando muitas contradicbes para a autonomia do


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm
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profissional da educacéo e para a organizacao do trabalho com as criangas.

Pensada para oportunizar o desenvolvimento de algumas capacidades nas
criangas, a Educacdo Infantil continua a enfrentar vérios dilemas, como, por
exemplo, a falta de creches, pré-escolas e professores com formac¢do adequada a
essa faixa etaria. A El traz como proposta ampliar relacées sociais na interacao da
crianga com seus pares e com os adultos que a cercam, conhecer seu proprio corpo,
brincar e se expressar das mais variadas formas, desde que se lhes permitam
apropriarem-se das mais diferentes linguagens para se comunicarem.

Assim, em busca de elementos tedrico-metodoldgicos significativos ao
repensar da formacao do pedagogo a partir da reformulagédo da matriz curricular do
curso de Pedagogia, trazer o Projeto Politico Pedagogico reformulado para o cerne
deste estudo se fez extremamente relevante ao dialogo aqui proposto.

Uma das questbes problematizadoras colocadas para os sujeitos dessa
pesquisa diz respeito a relacdo dos alunos docentes com a profissdo do magistério,
0 que os levou a decidir ou escolher o curso de Pedagogia como formacgao
profissional. Que afinidades os alunos docentes tém com o trabalho pedagdgico com

criancas na escola publica?

Gréfico 04 — Motivacao para carreira de professor na educacédo basica

® OQOutros

Totais .
B A proposta de agdes

apresentada pela instituicdo

71,43% Vocagao

Noite

M Falta de oportunidade em

38,10% outra area

47,62%

Tarde B Questdes financeiras

45%
Manha - 40%

Fonte: Elaboracéo da autora (2014).
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Com base nos dados, podemos observar que entre os motivos elencados
para a escolha dos sujeitos participantes de nossa pesquisa 51,61% alunos
docentes registraram a opgao outros.

Encontravam-se subentendidas (esclarecemos que essas alternativas foram
construidas em conversa posterior com 0s alunos docentes) nessa op¢ao as
seguintes alternativas:

e aforte presenca da profissdo do magistério nas familias desses sujeitos;

e a facilidade de absorcédo deste profissional pelo mercado de trabalho,

mesmo considerando o magistério uma profissdo desvalorizada;

e a baixa média exigida pelo curso de Pedagogia para 0 ingresso na

universidade

Este ultimo ponto nos deixou bastante preocupados quanto a consciéncia
que os alunos tém sobre a baixa média exigida pelo curso de Pedagogia para o
ingresso na universidade. Fato este que chamou a atencédo de uma grande maioria
na hora de escolher o curso que permitiia 0 acesso ao ensino superior, pois,
naquele momento eles tinham consciéncia da deficiéncia da formacédo basica que
alguns receberam na época de escola e que seria impossivel conseguir aprovagao
em um curso que exigisse uma média maior.

Perguntamos se os alunos docentes entendiam que a “baixa média”
atribuida ao curso como requisito para aprovacado e ingresso na Universidade era
sinbnimo de um curso de baixa qualidade. Os alunos responderam que isto néo era
importante, mesmo que muitos deles se sentissem incomodados com 0s
comentarios de outras licenciaturas.

Outro motivo que aparece nas falas diz respeito a verdadeira aversao dos
alunos docentes as disciplinas que hoje compde as ciéncias da natureza, ou seja,
fisica e quimica e ainda matematica. Alegaram ter muita dificuldade com célculos e
gue essa situacao foi presente durante toda a escola basica.

Houve ainda a mencao a leitura e interpretacdo de textos. Muitos alunos
docentes tém dificuldades para interpretar textos longos, outros, porém, ndo gostam
de ler ou ndo tem tempo.

Caracteristica muito presente na fala dos alunos do turno noturno que pela
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observacéo no grafico aparece como o turno que mais optou pela alternativa outros,
uma vez que muitos sdo trabalhadores e ja estiveram exercendo varias outras
funcbes, muitas vezes mais desvalorizadas do que a atual, devido a falta de
formacao e assim, o magistério acabou sendo uma “boa” escolha.

Um pequeno numero de alunos docentes manifestou saudades do tempo em
gue podiam separar algum momento do dia para ler, outros alegaram nao terem
recebido nenhum tipo de incentivo seja familiar ou da escola.

Perguntamos se tal fato repercute no processo formativo desses alunos
docentes na universidade ou ho momento em que organizam suas praticas e alguns
responderam néo entender qual a relagéo e que procuram fazer um bom trabalho na
escola mesmo néo encontrando tempo ou prazer pela leitura.

A proposta de acOes ofertada pelo curso de Pedagogia foi eleita por
20,97% dos alunos docentes. Mesmo afirmando conhecer a proposta do curso 0s
alunos (as) ndo compreendiam porque o curso “s®” forma para a docéncia na
educacdo basica, uma vez que a pedagogia empresarial € bastante requisitada nos
dias atuais, bem como, a pedagogia hospitalar e por considerarem o trabalho
pedagogico nas escolas publicas muito desgastante.

O item vocacéao foi escolhido por 17,74% dos sujeitos desse estudo. Muitos
atribuem a vocacdao a influéncia da lembranca de experiéncias escolares na infancia,
outros se descobriram professores no dia a dia nas escolas e ha os que se dizem
felizes e realizados ao aprender e ensinar junto com os alunos.

A falta de oportunidade em outra area foi eleita por 8,06% dos futuros
pedagogos. Estes alunos reforcaram ainda que se nesse momento surgisse outra
oportunidade de emprego e renda, eles ndo hesitariam em largar o curso ou se
dedicar paralelamente a outra atividade profissional. Por fim, 1,61% do publico
entrevistado afirmaram que a escolha pela pedagogia se deu absolutamente por
guestdes financeiras imediatas.

Por acharmos importante saber se era do conhecimento de todos 0s sujeitos
participantes dessa pesquisa, que o PPP do curso de Pedagogia - UFAL assumiu
como principio basico diante da sociedade alagoana (atendimento a uma divida

historica) a formacéo de professores (as) para o Estado de Alagoas e para as redes
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publicas de ensino, os alunos docentes responderam:

Gréfico 05 — Conhecimento do PPP do curso de Pedagogia

B Sim

Totais

Fonte: Elaboracéo da autora (2014).

Constatamos que 52,46% dos sujeitos participantes desse estudo afirmaram
ndo conhecer o PPP do curso de Pedagogia — 2006. A justificativa foi o desinteresse
pela proposta. Os alunos docentes ndo achavam que conhecer o PPP é relevante.
Contudo, 47,54% dos alunos/docentes confirmaram saber qual a proposta formativa
do curso.

Ao analisarmos a empatia existente entre os futuros pedagogos do curso de
Pedagogia da UFAL e a experiéncia docente que os mesmos tiveram durante o
curso ou no decorrer de sua carreira no magistério, obtivemos o0s seguintes
resultados:

Grafico 06 — Dados profissionais dos pesquisados
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O quesito outros atingiu 59,68%, o maior percentual com relacdo ao
exercicio da docéncia pelos alunos docentes do curso. Tal resultado traz prejuizos a
profissdo docente e promove a precarizacao da atividade. Envolve uma instabilidade
financeira, profissional e, acima de tudo, emocional. Esses docentes exercem
diversas atividades em instituicbes que ndo lhes garantem direitos trabalhistas
bésicos, o que reforca a precarizacao, fortalece o crescimento da informalidade, cria
formas flexiveis de contratacdo e enfraquece o didlogo entre os movimentos de luta
pela valorizacdo do magistério e as politicas publicas para a educacao.

Geralmente, essas instituicbes ao se omitirem das obrigatoriedades
indicadas pela lei, apoiam-se no fato dos alunos docentes nao terem formacédo em
nivel superior e, muitas vezes, ser esta a Unica forma de adquirir experiéncia na
area.

Existem ainda as escolinhas de bairros que contratam sem que a
remuneracdo atinja ao menos o salario minimo, sem as minimas condi¢cdes de
funcionamento em relacéo a estrutura fisica, espacos, materiais adequados, nimero
de alunos por sala de aula, formag¢do docente ou fiscalizacdo. Como também, as
aulas particulares e escolinhas de reforco, consideradas como necessario suporte a
complementagcdo do aprendizado proporcionado na escola publica, local cuidador
das criancas em horario contrario a escola, uma vez que, ainda nao oferece
atendimento integral a demanda. Essas escolinhas também s&o consideradas
protetoras das criancas, pois, as impede de ficar na rua, exposta a todo tipo de
violéncia enquanto os pais trabalham.

Em seguida, este quesito, que vem acompanhado do item rede privada,
informa que 12,90% dos alunos docentes se encontram na rede em melhor situagéo
do que o quesito anterior. Estes estdo em uma situacdo mais confortavel por terem
reconhecidos direitos basicos, embora muito longe de alcancar a valorizacao devida.
Muitos encontram nas escolas privadas melhor estrutura fisica, material didatico
disponivel e acompanhamento pedagogico.

23
I

A monitoria municipal“‘esta representada por 11,29% dos alunos docentes

3 Monitoria - Processo Seletivo para a contratacdo temporaria de Monitores em diversas areas da
Secretaria de Estado da Educacdo e do Esporte de Alagoas. Edital disponivel
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Monitor%20-
%20Secretaria%20de%20Educacao%20de%20Alagoas%20-%202012/Edital%20Retificad0%20-
%2024%20de%20Julh0%20de%202012.pdf. Acesso 01012015.



http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Monitor%20-%20Secretaria%20de%20Educacao%20de%20Alagoas%20-%202012/Edital%20Retificado%20-%2024%20de%20Julho%20de%202012.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Monitor%20-%20Secretaria%20de%20Educacao%20de%20Alagoas%20-%202012/Edital%20Retificado%20-%2024%20de%20Julho%20de%202012.pdf
http://www.copeve.ufal.br/sistema/anexos/Monitor%20-%20Secretaria%20de%20Educacao%20de%20Alagoas%20-%202012/Edital%20Retificado%20-%2024%20de%20Julho%20de%202012.pdf
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e apesar desses profissionais da educacdo exercer a funcdo de docentes com as
mesmas responsabilidades que professores efetivos, percebem o salario bem
menor. Nao podem ficar doentes, ausentarem-se por qualquer razdo ou aderir a
movimentos grevistas, na iminéncia de perderem o dia e serem descontados. A
maioria N80 consegue permanecer na mesma escola por muito tempo, o que
inviabiliza a criagdo de lagos afetivos e soOlidos com o ambiente escolar,
caracteristica tdo necessaria a qualidade do trabalho pedagdgico e coletivo.

O quesito monitoria estadual compreendeu 6,45% do publico entrevistado.
Segue 0s mesmos direcionamentos da monitoria municipal com um agravante maior
e salientado pelos sujeitos da pesquisa, pois, se organizam a partir de editais para
contratacdo temporaria, com inscricbes pagas, e sem qualquer estabilidade
trabalhista.

Os alunos monitores queixam-se também da forma discriminada como séo
tratados pelos colegas efetivos, visto que, em muitos casos realizam um trabalho
pedagogico tdo bom ou melhor que os seus colegas docentes das redes. Essa
situacdo tem sido bastante comum e alguns atribuem a rotatividade desses
prestadores de servicos, ao desinteresse da gestdo em manté-los compondo o
quadro, o que inviabiliza vinculos afetivos de longo prazo. Condi¢des estas, capazes
de gerar, confianca, lealdade e compromisso muatuo. Possibilidades reais e
significativas ao repensar da pratica pedagdgica e fomentar o trabalho coletivo que
acabam néo sendo fortalecidos.

Os alunos docentes efetivados por concurso publico na rede municipal
compreendem 8,06% dos sujeitos participantes desse estudo, contra 1,61% destes
profissionais que representam a rede estadual de Alagoas.

O intersticio de 10 anos de concursos na rede estadual e municipal de
Alagoas vem contribuindo para a desvalorizacdo da categoria dos profissionais da
educacédo. De acordo com dados demonstrados pela autora Luiza Maria Cavalcante
de Melo (2014m), economista do governo estadual, entre cinco capitais do nordeste
(Aracaju, Jodo Pessoa, Natal, Teresina, Sao Luiz, Maceid) analisadas, Macei6 se
aproxima da capital Teresina que representa 67,92% de seus professores com
formacao no ensino superior.

Segundo dados de 2011, a capital Maceié apresenta 68,82% de seus

professores com formacgao nesta modalidade de ensino.
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Tabela 10 — Experiéncia na Educacgéo Bésica — Modalidade de Ensino

; ) Turno )
Modalidade de ensino : : Percentuais
Matutino  Vespertino Noturno
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) 12 9 11 41,56%
Educacéo Infantil 10 12 6 36,37%
Outros 3 4 6 16,88%
Educacéo Jovens e Adultos 1 3 5,19%

Ensino Fundamental ( 6° ao 9° ano)
Total Geral 26 28 23 100%
Fonte: Elaboragéo da autora (2014)

O quesito experiéncia docente na educacdo basica correspondente ao
Ensino Fundamental deteve o maior percentual dos sujeitos participantes desse
estudo, representando 41,56%.

Na sequéncia, observamos a experiéncia na Educacgéo Infantil equivalente
a 36,36%, seguida da Educacéo de Jovens e Adultos com uma representatividade
de 5,19%, finalizando as experiéncias nas diversas modalidades de ensino com o
item outros apresentando 16,88% dos alunos docentes que exercem diversas
atividades informais. Podemos exemplificar com as funcdes: estagiarios docentes
informais, professores que ministram aulas particulares em domicilio, apoio
pedagdgico, coordenadores, supervisores, secretario escolar, entre outros.

Por concordarmos com Tardif (2002) e entendermos que o0s saberes sao
temporais, se constroem e se organizam durante as experiéncias docentes,
resolvemos identificar o tempo de experiéncia dos alunos docentes na Educacéo
Basica e em seguida nas diversas modalidades de ensino.

Grafico 07 — Experiéncia docente na Educacgéo Basica
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Fonte: Elaboracéo da autora (2014)
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A experiéncia docente na Educacao Basica dos alunos docentes do curso de
Pedagogia pelo tempo menor que 1 ano representou 43,64%, seguido do espaco
aproximado entre 1 e 2 anos representando 25,45%. Entre 3 e 4 anos, o percentual
representou 18,18% dos sujeitos participantes, finalizando com o item maior que 5
anos com uma representatividade de 12,73% dos futuros pedagogos.

Considerando o objeto de nosso estudo - os saberes e metodologias para a
area da EI - analisamos o tempo que os alunos docentes do curso experienciaram a

docéncia com as criangas.

Gréfico 08 — Tempo de experiéncia na El
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Fonte: Elaboracéo da autora (2014)

O quesito menor que 1 ano de experiéncia na docéncia com criangas na
Educacdo Infantil apresentou o percentual de 61,54%, seguido de 23,08%
representando o periodo de experiéncia entre 1 e 2 anos. O periodo entre 3 e 4
anos foi representado pelo percentual de 7,69%, por sua vez, o intervalo maior que
5 anos representado pelo percentual de 7,69%.

Para complementar nossa analise quanto a experiéncia profissional dos
alunos docentes, perguntamos se haviam experienciado a docéncia antes de

adentrarem a licenciatura em Pedagogia na UFAL.
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Gréfico 09 — Experiéncias docentes anteriores
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Fonte: Elaboracéo da autora (2014)

Foi possivel verificar que 67,21% dos sujeitos participantes deste estudo
néo tiveram experiéncias docentes anteriores ao curso de Pedagogia, seguidos de
32,79% que afirmaram ja ter desenvolvido atividades docentes antes da formacéao
inicial no ensino superior.

Com o intuito de saber se existiram outras formas de experiéncia docente no
processo formativo dos futuros pedagogos, analisamos as informacdes quanto a
formacao no ensino médio. Foi possivel constatar que os alunos docentes, apesar
de acolherem o magistério como profissdo atual, e 0s inUmeros motivos que 0s
levaram a tal escolha, como tivemos a oportunidade de observar anteriormente, o
magistério ndo foi o percentual mais elevado.

Grafico 10 — Outras experiéncias formativas dos alunos docentes
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Considerando outras experiéncias formativas o ensino médio apresentou o
maior percentual entre as opc¢des elencadas no processo formativo dos sujeitos da
pesquisa anterior a universidade, o que correspondeu a 69,70%. A segunda opcéo
apresentou o percentual de 24,24%, referente a escolha dos alunos docentes pela
formacdo em ensino médio na modalidade do Normal, considerando que a
escolha pelo magistério em nivel médio tem relagdo com algumas das proposicoes
anteriormente elencadas pelos alunos docentes de Pedagogia. Finalizando a andlise
a opcao por cursos técnicos correspondeu a 6,06% das escolhas.

Neste cenario, os saberes e as metodologias construidos e organizados a
partir das experiéncias docentes promovem as criancas a agentes
problematizadores e potencializadores reais das praticas pedagogicas tensionadas
pela realidade das escolas publicas em Alagoas. Logo, pelos saberes culturais
proprios das criancgas, pela interferéncia dos aspectos sociais, politicos, econdmicos
e culturais no espaco da sala de aula, como também, na forma como € planejada a
acdo pedagdgica do professor e no estranhamento ainda existente entre os saberes
da universidade e os saberes da escola. Questdes capazes de tornar ainda mais
significativo o repensar sobre a formacéo dos pedagogos.

Nossa preocupacdo com esse ressignificar de saberes e praticas nos levou
a questionar junto aos alunos docentes do curso de Pedagogia se era do
conhecimento deles que a area da Educacéo Infantil havia crescido em quantidade e
qualidade no que se refere aos componentes curriculares elencados para subsidiar a
organizacao de suas praticas.

Gréfico 11 — Ampliacdo dos componentes curriculares El — PPP/2006
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O resultado acerca dos dados da pesquisa sobre a ampliacdo dos
componentes nos permitiu verificar que 75,41% dos alunos docentes da licenciatura
em Pedagogia demonstraram estar cientes da ampliacdo da area da Educacédo
Infantil, apesar de que um grande percentual de alunos afirmou, anteriormente,
desconhecer a proposta pedagdgica do curso, contrariamente ao percentual de
24,59%, que informaram néo saber nada a respeito.

Procuramos nos cercar de todas as informacdes necessarias para entao
problematizar e potencializar esse repensar a partir das informagcdes e conversas
informais com os alunos docentes e dessa maneira, refletir mais significativamente
acerca da formacao proposta pelo CEDU através do compasso e descompasso
revelados pelos futuros pedagogos.

Tomando por documento orientador do processo formativo das criancas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantii (BRASIL/CNE/CEB
05/2009), entendemos que este documento vem orientar o trabalho voltado a crianca
ao reafirmar a obrigatoriedade do Estado em garantir a oferta de Educacéo Infantil
publica, gratuita e de qualidade, sem requisito de selecao.

Trouxe para a docéncia dessa faixa etaria mais um desafio - o de tornar
significativo praticas e saberes, tanto para a organizacdo do trabalho pedagdgico
docente desenvolvido com as criangas, bem como para o0 reconhecimento
necessario das particularidades dos novos espacos e tempos infantis.

Essa reflexdo veio “assegurar’ que se efetivem as propostas pedagogicas

para a El, considerando que a crian¢a é reconhecida pela lei como

[...] Sujeito histérico e de direitos que, nas interagdes, relacdes e préticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona
e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(BRASIL, 05/2009, p. 1).

S&o essas interacles, relacbes e praticas cotidianas que tornam esse
espaco de interlocucdo coletiva, um espaco de multiplos saberes e linguagens
significativas ao ato educativo, em que criangas e professores séo participes diretos
deste processo. Para tanto, ressignificar saberes e praticas, segundo Alves e Ribeiro
(2013), torna-se necessario, a medida que, em muitas de nossas a¢gfes estes pontos
parecem contraditérios, uma vez que continuamos a elencar saberes e metodologias
distantes do universo da escola e do universo infantil, ou, em que os professores

nao conseguem transforma-los em saberes significativos nas suas praticas. Ou,
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ainda, em que professores definem uma crianca ideal, em atendimento a projetos e
programas institucionais que continuam a chegar aos espagos de formagao, sejam
na escola ou na universidade, sem uma avaliacdo mais criteriosa ou, muito menos,
gue venham permitir criticidade por parte dos envolvidos.

Os saberes e metodologias elencados para o trabalho com as criangas vém
definir que o trabalho pedagdgico deve se organizar a partir da compreenséo de que
a crianca é o centro desse planejamento curricular. Portanto, seus saberes e
experiéncias vao interagir diretamente com os “conhecimentos que fazem parte do
patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade” (idem, 2009, p. 1).

Diante de tal concepcdo de curriculo, ampliar o entendimento acerca das
respostas as questbes abertas dos sujeitos participantes da pesquisa
(complementando o roteiro das entrevistas), nos levou a escolha de um outro
procedimento que nos possibilitou uma melhor exploragcdo e aproximacdo do
contexto analisado a partir das falas dos alunos docentes no curso de Pedagogia.

Dessa forma, antecedendo a analise das falas, a pré-analise ja
sistematizada a partir da modalidade de pesquisa Estudo de Caso foi mais uma vez
fortalecida em sua relevancia, uma vez que, para Bardin (2011), a escolha dos
documentos, a formulacdo de hipdteses e a elaboracdo de indicadores atribuem
valores a interpretacao final do estudo. Considerando que essa etapa ja vem sendo
cuidadosamente explorada desde a pesquisa de mestrado, em que indicios da
necessidade de continuidade de outros estudos ja se faziam presentes.

Destarte passamos a analisar as falas nos utilizando das técnicas de analise
do conteddo de Bardin por compreender, como ja explicamos anteriormente na
introducéo deste trabalho, que o mais importante em um processo de pesquisa
dessa natureza, estad na riqgueza de informacdes que se encontram por tras das
palavras néo ditas.

A anélise das comunicacdes e a acéo de inferir* possibilitaram reconhecer e
apreender as expressividades presentes nas experiéncias vivenciais dos alunos
docentes como momento enriquecedor para o significar de realidades adversas.

Segundo Franco (2008) “esse procedimento tende a valorizar o material

*Segundo Steininger (2009) por acdo de inferir entende-se “procedimento intermediario entre a
descricdo das caracteristicas de um texto (primeira fase no tratamento de um texto) e sua
interpretacdo (etapa em que ocorre a construcédo das significagdes).
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analisado, especialmente se a interpretacdo do conteudo “latente” estipular, como
pardmetros, os contextos individuais, sociais e histdricos nos quais foram
produzidos” (FRANCO, 2008, p. 16, grifo nosso).

A interlocucdo entre os saberes e metodologias propostos para a formacéo
de pedagogos voltados a acdo pedagodgica com a crianca pequena na educacgao
infantil e a organizacdo desse trabalho pedagogico pelos alunos docentes do curso
de Pedagogia na escola, permitiu uma melhor busca de sentidos latentes nessa
relacdo, levando-nos a dialogar com singularidades plurais presentes nas interacdes
dos processos formativos de criancas e adultos.

Na possibilidade de problematizar e potencializar os saberes e praticas, em
guestao, organizamos quadros comparativos e de facil visualizacdo do “todo” através
do agrupamento por proximidade de assunto que se construiu a partir das falas de
62 sujeitos participantes, em que, responderam a 9 questdes abertas cada um.
Totalizando mais de 500 respostas que se aproximavam e se distanciavam do objeto
desse trabalho, mas, que mereciam ser analisadas, contextualizadas, selecionadas
e organizadas em atendimento a proposta desse estudo. Uma multiplicidade de
respostas que a principio nos causou espanto, mas, que depois de varias leituras
para fundamentacéo e entendimento do procedimento comegaram a ganhar sentido.

Dessa forma a organizacdo da analise seguiu as orientacdes de autores
como Bardin (2011), Franco (2008) e Steininger (2009), os quais consideram como
maior desafio ao pesquisador (superada a definicdo de referencial teérico), a
escolha das unidades de andlise, que segundo os autores dividem-se em unidades
de registro® e unidades de contexto?®. Por unidade de registro classificamos como
a organizacdo dos saberes e das metodologias e por unidade de contexto a
proposta pedagdgica do curso de Pedagogia da UFAL.

Dando sequéncia ao entendimento do procedimento de analise da
multiplicidade das falas elegemos duas categorias®’ gerais que nos permitiram
classificar e qualificar as respostas alcancadas pela interlocugéo dos sujeitos, uma

vez que, de acordo com Franco (2008), as categorias vao sendo criadas, a medida

®Ppor unidade de registro entendemos ser a menor parte do contetdo (palavra), cuja ocorréncia é
registrada de acordo com as categorias levantadas.

**Por unidade de contexto entendemos ser o “pano de fundo” que imprimira significados as unidades
de registro.

’’'Segundo Franco (2008) por categorias compreendemos ser “operacdo de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseado
em analogias, a partir de critérios definidos.
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gue as respostas surgem a luz das teorias explicativas.

A primeira categoria proferida das falas recebeu o nome de Pratica
Pedagodgica. Por pratica pedagdgica numa perspectiva interpretativa pretendemos
dar significado as experiéncias vividas. Dessa forma, concentramos o olhar nos
componentes curriculares presentes na formacdo do pedagogo que mais
apresentaram relevancia ao seu processo formativo no curso de Pedagogia da Ufal,
nas acles efetivas e significativas junto as criancas pequenas no espaco escolar,
bem como a problematica que surge deste dialogo potencializando a formacéo dos
pedagogos.

A segunda categoria recebeu o nome de Trabalho Pedagogico por
entendermos que suas bases estdo ancoradas nos métodos, técnicas e avaliacdes
na perspectiva da producdo do conhecimento. Para tanto a interlocucédo entre os
sujeitos, os saberes, as metodologias e 0 contexto social marcados por
caracteristicas da atualidade, vao interferir na forma como se organiza o dialogo
tensionado por relacdes adversas, uma vez que, nao se trata de um trabalho neutro.

Dando continuidade a nossa analise, construimos uma tabela que
representasse a visao dos alunos docentes do curso, quanto aos avan¢os e/ou
diferentes olhares para a formacao proporcionados pelos saberes e metodologias
organizados para compor o campo de formacdo do pedagogo na Educacao Infantil e
consequentemente no trabalho pedagdgico com a crianca pequena.

Observamos que ha uma diversidade de olhares entre os turnos do curso
quanto aos saberes e metodologias do curriculo de formacao do pedagogo e suas
contribuicbes para a pratica. Estes saberes e metodologias compdem eixos do
nucleo de estudos basicos do PPP/2006 (documento norteador deste estudo).

Os componentes curriculares Saberes e Metodologias da Educacéo Infantil |
e Il, Jogos, Recreacdo e Brincadeiras compdem o Eixo Estrutural da proposta
curricular do curso de Pedagogia e fazem parte do Modulo Proposta Pedagdgica: O
Campo e as Bases da Acéo.

Este modulo apresenta como concepcgao a

Andlise critica, no tempo e no espaco, das politicas e da gestdo da
educacdo institucionalizada, de suas bases legais, de seus fundamentos
paradigmaticos, de seus impasses e desafios para uma formacgéo cidada,
bem como estudo dos saberes indispensaveis ao exercicio da docéncia.
(UFAL, 2006, p. 38).

O componente curricular Estagio Supervisionado compde o Eixo Articulador
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e estd no Modulo Planejando e Intervindo na Pratica. Apresenta como concepcao a:

Construgéo/reconstrucéo e desenvolvimento de a¢des educativas refletidas,
autbnomas, seqlenciadas e significativas, permeadas pelos saberes e
praticas vivenciados ao longo do curso, que expressem o0 exercicio da
docéncia na gestdo de sistemas, redes e unidades escolares e na regéncia
das disciplinas pedagogicas em Nivel Médio na Modalidade Normal, na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (UFAL, 2006,
p. 40).

Ambos os moédulos encontram-se no eixo formativo do PPP_2006%®
oportunizando a analise critica e contextualizada da pratica pedagogica. A
observacéo, o registro e o planejamento remetem ao fazer pedagdgico. Ndo ha
reflexdo apenas tedrica, uma vez que, a pratica possibilitara caminhos.

Em analise aos componentes curriculares para a area da El observamos,
entre os alunos docentes, maior destaque para alguns saberes e metodologias

conforme expressa a tabela abaixo.

Tabela 11 — Componentes curriculares que trouxeram avancgos para a formacéo

Componentes curriculares — Turnos
Educacéo Infantil Manha (20) Tarde (21) Noite (21)
Saberes e Metodologias 35% 57,14% 33,33%
Jogos, Recreacéo e Brincadeiras 15% 33,33% 19,05%
Estagio Supervisionado 50% - 4,76%
Todos os saberes - - 19,05%
N&o responderam - 9,53% 23,81%
Total 100% 100% 100%

Fonte: Elaboracéo da autora (2014).

Podemos verificar que os Saberes e Metodologias da Educacéo Infantil | e 1l
alcancaram os maiores percentuais de escolha entre os alunos docentes dos trés
turnos. No turno da manha, 35% dos sujeitos participantes da pesquisa elegeram
este componente curricular, como aquele que mais os aproximou do universo
infantil, portanto, trouxe avancos significativos a organizacdo do trabalho
pedagogico.

O turno vespertino apresentou 57,14% dos alunos docente escolhendo este

saber como aquele que os aproximou das criancas e suas particularidades. Os

8 pPP_2006
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ajudou a entender a crianga enquanto sujeito de seu processo de formacéo integral.
No turno noturno, este saber foi eleito por 33,33% dos alunos docentes
reconhecendo as contribuicbes tedricas “como ganhos” a formacdo e a
compreensao do ser crianca, contudo, ainda sentem muita dificuldade no planejar
das atividades.

O componente Jogos, Recreacgéo e Brincadeiras foi escolhido por 15% dos
alunos docentes no turno matutino que o consideraram como saber que O0sS
aproximou das criancas. Seguido de 33,33% dos alunos docentes no turno
vespertino que reconheceram que O componente curricular trouxe avangos a
formacao quanto a exploracdo do universo ludico da crian¢a, enquanto experiéncias
de aprendizagem. Do mesmo modo 0 componente curricular em questéo,
proporcionou conhecer e aprender a trabalhar com tais saberes em busca do
desenvolvimento integral da crianga. No turno noturno 19,05% dos sujeitos elegeram
a brincadeira como eixo norteador da pratica pedagogica na educacdo infantil.
Consideram-no o diferencial na proposta do curso.

O componente Estagio Supervisionado foi o saber que mais recebeu votos
no turno da manha. Foi escolhido por 50% dos alunos docentes que o reconheceu
como muito relevante para o processo de formacdo, uma vez que, permitiu que a
observacédo das criancas fizessem parte dos planos de trabalho. Trabalhar com arte,
brincadeiras e musica possibilitou ter olhares diferentes e mais esperanca no
trabalho que acontece com a formacéo infantil.

O turno vespertino ndo escolhe o estagio supervisionado como componente
curricular de avanco ou retrocesso na formacdo, mas, trara contribuicbes na
sequéncia da analise. No turno noturno apenas 4,76% dos sujeitos da pesquisa
escolhem o componente curricular estagio supervisionado como saber que
contribuiu com a formacéao.

Outros 19,05% do mesmo turno disseram que todos 0s componentes
curriculares voltados ao trabalho com a crianca pequena foram relevantes.
Observamos ainda que, 9,53% dos alunos docentes do turno vespertino e 23,81%
dos sujeitos da pesquisa do turno noturno nao opinaram. Na analise dos alunos do
turno noturno o ndo opinar neste momento se deu pela inviabilidade dos alunos
docentes em ter essa experiéncia na educacdo infantil devido a problemas
relacionados a disponibilidade de horario.

Apés a andlise da escolha dos componentes curriculares, iniciamos a
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organizagdo de um quadro, que permitiu uma melhor visualizacdo das categorias
gerais e subcategorias. Estas subcategorias se construiram das ocorréncias
semelhantes presentes nas respostas das 9 questdes abertas respondidas pelos
alunos docentes dos trés turnos do curso de Pedagogia.

Constituidas as categorias gerais: Pratica Pedagdgica e Trabalho
Pedagdgico podemos observar cada categoria geral e suas subcategorias, ou seja,
perceber de que forma as unidades de registro (palavras e/ou frases) sistematizadas
por semelhancas e repeticbes surgem das falas dos alunos docentes através de
suas respectivas ocorréncias.

Para a categoria geral Prética Pedagdgica foram eleitas as subcategorias
Estagio Supervisionado, Formacdo em Pesquisa e Relevancia Pesquisa/Formacao.
A categoria geral Trabalho Pedagdgico elegeu como subcategorias: Sujeito
Crianga, Integragéo Escola Universidade e Saberes/Metodologias.

As unidades de registro (palavras/resultados) que surgem como outras
respostas, ou seja, que se encaixam em sugestdes, reclamacdes, criticas ou que
fogem a tematica analisada, quando possivel foram compondo a andlise. Uma vez
que esta metodologia se constréi de forma significativa e a contribuir com o estudo
pelo numero de ocorréncias semelhantes.

Dessa forma observemos a tabela a seguir:
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Tabela 12 — Categorias Gerais e Subcategorias

Ocorréncias

Categorias Subcategorias , Respostas , : .
(unidades de registro) Matutino Vespertino Noturno
(20) (21) (21)
Espaco de aprendizagem 10 13 13
Insuficiente 10 3 1
SN[ SUPERECIEES Desconstrugéo de paradigma 5 3
Avaliacéo das préticas 2
PEIE'RA\ATJ % Formacéo em Pesquisa Experiéncizi : ! ° °
GOGICA Sem experiéncia 13 15 19
Ampliar conhecimento 8 5 4
SelEEr e Construir Novas Formas de Ensinar 2
Pesquisa/Formacéo Conhecer o cotidiano escolar 2 5 1
N&o opinaram 6 13 13
Eixo Central do curriculo 12 10 16
Suijeito Crianca Distanciamento da pratica 4 6 2
Outros 5 3
Relagéo Teoria x Pratica 6 2 16
TRABALHO 'nteg:l?\?sgiﬁzgzla ~  Educac&o Especial 5 7 2
PEDAGOGICO Problematizag&o Praticas 7 9 3
Norteadores da Pratica 9 2 10
Conhecer o cotidiano da crian¢a 2 2
SEDEEE 1 I e Interacdo e Socializacdo da crianca 1 12 2
Geradores de Conflitos 7 7 2

Fonte: Elaboracdo da autora (2014).
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Reconhecendo a pratica pedagdgica enquanto espaco e momento de dar
significados as experiéncias vividas, a subcategoria Estagio Supervisionado trouxe
como maior ocorréncia a compreensdo deste componente curricular, como unidade
de registro Espaco de Aprendizagem. Para 36 alunos docentes (representados por
turno no quadro acima)os estagios proporcionados pelo curso de Pedagogia - Ufal
para a area de El foram considerados:

[...] como momento muito proveitoso e que essa experiéncia fez-se perceber
como muitas vezes fazemos algo errado por ndo conhecer. Proporcionou-
nos mais conhecimento pela experiéncia com as criangas e nos mostrou 0s
desafios que teremos que enfrentar na escola. O impacto com a realidade
nos choca. O estagio da educacao infantil gerou um desconforto porque néao
tinhamos experiéncia e faltou um pouco de atencao da instituicdo (Alunos
docentes — turno matutino).

A unidade de registro Espaco de Aprendizagem foi uma ocorréncia ainda
mais valorizada pelos alunos docentes do turno vespertino. Esses, o0

compreenderam como:

[...] oportunidade de entrar em contato com as criangas, estar com elas
trabalhando e desenvolvendo projetos de intervencdo. [...] foram produtivas
as experiéncias do High Scope. As aprendizagens sdo socializadas nas
salas se aulas, na qual as criancas vivenciam o seu cotidiano social ha hora
de brincar e assim temos a oportunidade de vivenciar a cultura de pares. Foi
uma experiéncia nova que trouxe contribuicbes para meu conhecimento
fazendo uma articulagdo com as disciplinas oferecidas durante o periodo
(Jogos e brincadeiras, saberes da educagdo infantil). Muitos de noés
estamos com criangas pela primeira vez e ndo sabemos como proceder.
Para mim o estagio de educacdo infantil foi muito gratificante, pois, ao
mesmo tempo em que levei a minha proposta de trabalho para a escola,
que foi a literatura infantil, fui recebida bem, tanto pela professora, como a
diretora [...] toda a experiéncia conseguiu atender as minhas expectativas.
[...] deu outra visdo de como se desenvolve a aprendizagem em cada fase
da crianca. [...] possibilitou ao sujeito interligar teoria e préatica conhecendo
um pouco da realidade das escolas municipais as quais certamente iremos
atuar. Contribuiu bastante para que a pratica pedagogica seja observada,
vivenciando a rotina da sala de aula [...] trabalhei com as criancas com a
poesia. Os resultados foram 6timos, as criangas usaram a criatividade,
ludicidade, dialogicamente a partir do que foi trabalhado (Alunos docentes —
turno vespertino).

A ocorréncia Espaco de Aprendizagem foi recorrente também nas falas dos

alunos docentes do turno noturno e dessa forma foi concebido como:

[...] de grande valia para a formagéo... [...]. Foi quando pela primeira vez
entrei em uma sala de aula, no entanto, acho curto o tempo de experiéncia
proporcionado por eles. [...] € uma experiéncia 6tima e Unica uma vez que
nés estudantes podemos lidar com a realidade de nossas escolas além de
ter a certeza de que essa € a carreira que queremos seguir. Consistiu em
uma grande oportunidade para colocarmos em pratica nNnossos
conhecimentos, pois, trabalhamos uma area do conhecimento escolhida por
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nés e fizemos nossas proprias metodologias desenvolvendo atividades. [...]
a relagdo teoria e pratica nos permitiu usar os conhecimentos teorizados
nas disciplinas de Educacdo Infantil para desenvolver acées na escola
(Alunos docentes — turno noturno).

A fala dos alunos docentes em grande maioria revalida o dialogo proposto
por Pimenta e Lima (2013) e Mercado (2011) ao ressaltar que o estagio se constituiu
como campo de conhecimento e, portanto, recebe o estatuto epistemolégico que
supera sua tradicional reducdo a atividade pratica instrumental. Organiza-se,
enquanto experiéncia de aprendizagem na interacdo dos cursos de formacdo com o
campo social, uma vez que, desenvolve praticas educativas e assim, expande o
espaco de aprendizagem da profissdo na formacdo inicial e na atividade de
pesquisa. Entretanto, essa perspectiva de estagio ndo tem sido comum a maioria
dos cursos de formacdo. Ainda ouvimos alunos relatar que é uma constante o
desconhecimento (descumprimento), quanto a importancia dessa interlocucao entre
a universidade e a gestdo escolar (estranhamentos entre alunos estagiarios e
comunidade escolar), resultando no empobrecimento e na dissociacao entre teoria e
pratica, fato que tem promovido grandes debates nos espacos de formacao de

professores. Mercado (2011) vem acrescentar que,

A finalidade do estagio consiste em proporcionar aos alunos uma visao
reflexiva e um conjunto de saberes significativos sobre a realidade na qual
atuara. Para tal, os alunos estagiarios devem desenvolver postura e
habilidades de pesquisadores, elaborando projetos que lhes permitam
compreender, problematizar e intervir nas situagfes observadas. A0S
professores orientadores competem mobilizar estudos que ampliem a
compreensdo das situacbes vivenciadas e observadas nas instituicbes
campo de estagio e, auxiliar na elaboracao de projetos de pesquisa que sao
desenvolvidos apés o estagio (MERCADO, 2011, p. 2).

Continuando o diadlogo acerca dos saberes significativos para a realidade das
praticas no espaco escolar infantil, a partir das experiéncias de aprendizagem
proporcionadas pelos estagios, 14 alunos docentes elegeram em suas falas a

unidade de registro Insuficiente. Dessa forma avaliam o estagio como:

[...] tendo grande papel na formacdo do pedagogo, mas, nosso estagio foi
muito falho e muito limitado, precisamos de muita pratica para aprender. S6
a teoria ndo vai nos transformar em bons professores. S&8o boas as
experiéncias, porém ha pouca contribuicdo por parte da escola campo de
estagio. A escola dificultou nosso trabalho e deixou de nos dar uma
oportunidade de ter uma vivéncia mais completa e significativa. [...] se os
projetos de intervencdo fossem realmente aplicados nas escolas pelos
professores [...] o propoésito maior do estagio, que é a troca, e a vivéncia
com as criangas estariam relacionados diretamente com o desenvolvimento
e aprendizagem. O estagio de forma geral trouxe uma contribuicao positiva



172

para a nossa formacgdo, porém, eu penso que deveriam ser mais
organizados e aceitos nas escolas campo de estagio para um melhor
aproveitamento e até mesmo, um melhor retorno as instituicdes que nos
recebem. (Alunos docentes - turno matutino).

A unidade de registro Insuficiente também trouxe contribuicbes ao refletir
sobre os estagios supervisionados, na perspectiva de poucos alunos docentes do

turno vespertino ao considera-los:

[...] muito rapidos e fracos. Ndo d& para a gente entender a pratica com
relacdo ao que aprendemos no curso. E pouco tempo. Posso dizer que o
estagio em educacao infantil foi frustrante devido aos acontecimentos que
ocorreram. Visitamos trés instituicbes e ndo aplicamos o projeto. Dai
voltamos para primeira para realizar as atividades. Precisam ser pensados
de forma mais dinamica e serem reformulados, pois se tornam desgastantes
e ndo nos deixam inovar. No fim acaba sendo frustrante e ndo se torna uma
experiéncia gratificante e sim, aterrorizante. A experiéncia na escola normal
€ apenas uma pequena porcentagem de nossa area de atuacdo. Contudo
areas como educacao especial e EJA precisam de um novo olhar. (Alunos
docentes — turno vespertino).

A ocorréncia Insuficiente se apresentou no turno noturno de forma bem suitil,
mas, com um apelo significativo com relacdo ao comprometimento do estagio
causado “pela greve que a rede municipal enfrentou. Isso nos fez perder grande
parte da experiéncia que poderiamos ter vivenciado. Faltou maior comprometimento
por parte dos professores que acompanharam o estagio” (Aluno docente — turno
noturno).

A unidade de registro Desconstrucao de Paradigmas surge das falas de 8
alunos docentes que perceberam que o0 componente curricular estagio

supervisionado possibilitou:

Excelente oportunidade para compreender as necessidades do universo
infantil e desconstruir praticas pedagogicas ultrapassadas e que ainda
sobrevivem no ambiente da escola e no trabalho do professor. Rever
planejamentos que nunca se modificam e romper com o autoritarismo
dentro das escolas e que impedem dos professores e diretores entender
gue as criancas ndo sdo mais as mesmas. Paradigmas ultrapassados ainda
envolvem os professores por medo de mudar. Os saberes da &rea da
educacdo infantil permitiram que nés alunos do curso compreendéssemos
como essas criangas se comportam, como brincam e como aprendem, ou
seja, a aceitabilidade de estar em uma sala de aula sentado ouvindo o
professor falar ndo existe mais. (Alunos docentes — turno vespertino).

Facilmente percebemos que o eixo dos estagios se “amplia para aléem da
pratica docente, para a construcdo de uma visdo mais ampla de atuagdo na escola,

na organizagao e sistemas de ensino, na comunidade e na sociedade” (MERCADO,
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2011, p. 3). Sendo assim, os alunos docentes do curso se preocupam com a forma
como 0 espacgo escolar ainda é tomado por duvidas e por medos. Um dos itens
elencados para compor o perfil do pedagogo na Ufal ressalta a capacidade de que
este venha se construir na “participagdo da gestdo das instituicbes em que atuem
enquanto estudantes e profissionais, contribuindo para elaboracao, implementacéao,
coordenagao, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagogico” (UFAL, 2006, p.
33).

A unidade de registro Desconstrucdo de paradigmas volta-se mais uma vez
para a forma como a gestéo das escolas se organizam e planejam seu espaco, uma
vez que, as relacdes de poder estdo imbricadas neste processo e “aponta para o
desenvolvimento do estagio como uma atitude investigativa, que envolve a reflexao
e a intervencdo na vida da escola, dos professores, dos alunos e da sociedade”
(GARRIDO; LIMA, 2013, p. 3).

Logo, os alunos docentes afinam o olhar de pesquisador e passam a perceber
que:

Mesmo trazendo para o0s projetos preparados para serem aplicados nos
estagios com a educacéo infantil, os conhecimentos teorizados aprendidos
no curso, a presenca de paradigmas ultrapassados no interior das escolas,
impedem que possamos constatar que é possivel mudar o sentido do
trabalho pedagbgico com as criangas. O estagio de educacgdo infantil
mostrou que hébitos antigos sdo dificeis de serem rompidos e sem a
experiéncia de que é possivel fazer diferente, com quem j& trabalha ha
muito tempo com aquelas criancas fica ainda pior. Infelizmente muitas
coisas que vimos na universidade “nunca” vao ser colocadas em prética,
pois, a realidade das criangas nas escolas é bem diferente (Alunos
docentes — turno noturno).

Dessa forma as relacbes de poder que se estabelecem em um espaco
diverso como a escola e que busca a constituicdo de um “espaco democratico e
coletivo” vao repercutir diretamente na organizacdo do trabalho pedagogico e na
forma como os saberes e as praticas vao se ligando e se moldando a essas
posturas.

Nesse dialogo Pimenta e Lima (2013) vem contribuir quando anunciam que,

O exercicio de qualquer profissdo é pratico, no sentido de que se trata de
aprender a fazer algo’ ou ‘agéo’. A profissdo de professor também é pratica.
E o modo de aprender a profissdo, conforme a perspectiva da imitacdo sera
a partir da observagéo, imitacdo, reproducéo e, as vezes, da re-elaboracao
dos modelos existentes na pratica, consagrados como bons. Muitas vezes
nossos alunos aprendem conosco, observando-nos, imitando, mas também
elaborando seu proprio modo de ser a partir da andlise critica do nosso
modo de ser. Nesse processo escolhem, separam aquilo que consideram
adequados, acrescentam novos modos, adaptando-se aos contextos nos
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guais se encontram. Para isso, lancam m&o de suas experiéncias e dos
saberes que adquiriram (PIMENTA; LIMA, 2013, p. 3).

O refletir sobre o aprender a fazer algo vai depender da forma como
organizamos nosso saber. Neste processo estardo incluidos valores que atribuimos
as coisas, em nosso caso, aos saberes e as metodologias que elegemos como
relevantes ao planejamento de nossas praticas. Para tanto, precisamos
compreender que o avaliar de nosso trabalho é essencial a forma significativa como
poderemos dialogar com 0s contextos a que estaremos expostos.

A unidade de registro Avaliacdo das Praticas surge como ocorréncia nas
falas de poucos alunos docentes do turno noturno quanto a experiéncia que 0s
estagios proporcionaram. Estes alunos docentes consideraram 0s estagios

supervisionados um momento,

[..] em que o conhecimento adquirido no curso proporcionou a
compreensdo de que o trabalho do professor precisa ser constantemente
refeito. Precisamos entender que nosso planejamento precisard ser refeito
vérias vezes e principalmente quando ele ndo da certo. As vezes pensamos
em algo para fazer nos projetos de intervencdo, mas, na verdade nao
conseguimos colocar em pratica na escola. As vezes porque a escola ndo
tinha condi¢Bes e as vezes porque as criangas nem ligavam. Eram muito
bagunceiras e s6 queriam brincar. Eu ndo tinha experiéncia com criancas e
assim o planejamento precisava ser refeito, mas, o tempo era muito pouco.
A gestdo da escola também n&o ajudou. (Alunos docentes — turno noturno).

As unidades de registro (mensagens) Espaco de Aprendizagem, Insuficiente,
Desconstrucdo de Paradigmas e Avaliagdo das Préticas, que se organizaram a partir
do olhar dos alunos docentes dos trés turnos e que contemplaram a subcategoria
Estagio Supervisionado comecaram a provocar e potencializar a analise
interpretativa das nuances que compde a “gaveta” Pratica Pedagodgica. Nesse
sentido a perspectiva interpretativa se fortaleceu para dar significado as experiéncias
vividas e a interlocucdo desses momentos experienciais e 0s saberes presentes no
processo formativo desses alunos docentes na universidade.

Neste contexto o Projeto Politico Pedagogico do curso de Pedagogia da Ufal

conceitua Estagio Supervisionado como,

[...] um campo de conhecimento e espaco de formacao docente que devera
ter como eixo a pesquisa da pratica pedagdgica, envolvendo a organizacao
e gestdo de processos educativos escolares e ndo escolares. Desse modo,
serd concebido e organizado pela acao compartilhada de professores do
curso, na tentativa de conferir unidade técnico politico-pedagogica a
formacao profissional dos futuros pedagogos/as, estabelecendo estreita
ligacdo entre teoria e pratica e entre as areas do conhecimento, ampliando
a compreensdo do campo de atuacdo e intervindo na pratica educativa
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(UFAL, 2006, p. 68).

Dando sequéncia a nossa discussao, a segunda subcategoria dialoga com o
significado da pesquisa a respeito da pratica pedagdgica. Esta andlise tdo bem
conceituada pela proposta curricular do curso foi chamada de Formacdo em
Pesquisa. E assim, verificamos 16 ocorréncias informadas pelos alunos docentes
dos trés turnos, correspondente a unidade de registro Experiéncia e 46 ocorréncias
informando Sem Experiéncia.

Claramente identificamos que as oportunidades de experiéncias em pesquisa
durante a formacdo inicial do pedagogo s&o praticamente insignificantes.
Apresentam ainda grandes prejuizos quanto as possibilidades de acesso a essa
experiéncia a depender do turno que o aluno docente estuda. No entanto, os alunos
docentes apresentaram uma consciéncia ampla acerca da importancia da
experiéncia em pesquisa, uma vez que, as intercorréncias presentes nesse
processo, sdo capazes de promover um repensar significativo sobre a pratica
pedagdgica. Assim sendo, entendem a pesquisa para além da visdo instrumental,
por consequéncia, compreendem sua relevancia na formacdo do pedagogo e na
ampliacdo do espaco de aprendizagem. Dessa forma, os mesmos declararam que a
experiéncia em pesquisa:

E uma oportunidade maravilhosa que o estudante tem de pesquisar sobre
determinado assunto e refletir sobre ele colocando o seu ponto de vista e 0
ponto de vista de varios tedricos sobre o objeto pesquisado. E uma pena
gue esta oportunidade ndo seja para todos. Assim como no estagio, a
experiéncia com a pesquisa na iniciagdo cientifica, também foi muito
significativa na minha formac&o. (Alunos docentes — turno matutino).

A pesquisa proporcionou a formacdo continuada e a experiéncia com a
sociedade. [...] Foi possivel aprender e reconhecer em uma pesquisa
guestdes éticas, a formulacdo de textos, como se comportar no campo de
pesquisa e estas questdes serdo sem duvida, validas em meus trabalhos.
[...] Evolui muito como pesquisadora a partir das tematicas abordadas nos
projetos de extensdo. Minhas apresentacdes em congressos foram boas
ganhando relevancia académica. [...] Trouxe experiéncias e conhecimentos
gue considero de suma importancia para minha formacéo. Infelizmente ndo
durou muito tempo, mas, gostei muito porque tem um diferencial
interessante da sala de aula. (Alunos docentes — turno vespertino).

Quando indagados sobre o lugar que a pesquisa deveria ocupar na formacgao

do pedagogo, os alunos docentes ressaltaram que,

A pesquisa é muito importante, deveria ser obrigatéria e ocupar um lugar de
destaque na graduacéo, pois através da pesquisa podemos fazer a ligacao
direta entre teoria e pratica. [...] Todos deveriam ter a oportunidade de ser
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pesquisador e estar sempre buscando novos conhecimentos para a sua
pratica e formagdo pessoal. Todos tém o direito a essa experiéncia e
principalmente aqueles que desejam superar seus desafios na sala de aula,
com as criancas grandes e pequenas, no seu trabalho diario e ajudando os
colegas com dificuldades. (alunos docentes — turno matutino).

A pesquisa deveria ser vista como fundamental ao pedagogo na sua pratica
e na sua formacao em que ela contribui significativamente com a forma de
aprender a interagir e entender a situagdo a qual estamos vivendo.
Infelizmente o curriculo do curso, muito longo, ndo possibilita momentos de
pesquisa. [...] Um olhar de destaque tanto a formacdo quanto a pratica [...]
maior criticidade nas relagdes teoria e pratica. (Alunos docentes — turno
vespertino).

A pesquisa ocupa o primeiro lugar e contribui muito para a nossa formacao.
Através dela podemos ter contato com a realidade. [..] E a busca do
conhecimento e a possibilidade de aprender a fazer a relagdo com a pratica
na sala de aula e com as criangas e quanto mais conhecimento for
adquirido melhor para a formagdo do pedagogo. [...] Deveria ter mais
pesquisas e um maior numero de estudantes na participacao efetiva delas.
[...] A pesquisa ndo deveria ocupar lugar nenhum e sim, fazer parte
obrigatéria da formagcdo do pedagogo. Reconstruir e reeducar novas
aprendizagens s6 se adquire com atividade de pesquisa e vivéncia. (Alunos
docentes — turno noturno).

A unidade de registro Sem Experiéncia demonstrou um intenso
descontentamento dos alunos docentes, quanto a falta de possibilidades de
formacdo em pesquisa apresentadas pelo curso de Pedagogia. Os alunos sentem-
se prejudicados de forma consciente, quanto a necessidade de se problematizar
situacdes da pratica no cotidiano das escolas, a partir do reconhecimento de que as
acOes experienciais de cada um é condicdo sine qua non para rever saberes e
metodologias propostos pela universidade em um confronto construtivo para a
organizacao efetiva das praticas a partir de um trabalho pedagodgico significativo nas
escolas.

Essa interlocucéo escola e universidade através de pesquisas que lancam o
olhar sobre a pratica pedagdgica acabam por nos levar a compreensao de que as
“‘nuances” que dialogam nesse universo amplo, em que os sujeitos desse estudo sao
participes diretos dessa forma de organizar praticas e saberes que ja extrapolam o
campo da educacgéo, acabam por confirmar, que € imprescindivel ao debate que,
“‘especialistas das diversas areas do conhecimento, com diferentes bagagens de
experiéncia e diferentes graus de inser¢cdo na pratica profissional” dialoguem com
essas questbes (ANDRE, 2015, p. 3).

Desmembrando mais uma vez a categoria geral Pratica Pedagodgica, a

terceira subcategoria recebeu o nome de Relevancia Pesquisa/Formacao.
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Localizamos nas falas dos alunos docentes que a unidade de registro Ampliar

Conhecimentos foi identificada nos trés turnos do curso de Pedagogia. Desse

modo a unidade de registro ficou compreendida como possibilidade de:

[...] Novos conhecimentos e novas formas de enxergar os problemas do
cotidiano escolar ampliando nossa formacdo. [...] essa experiéncia é
extremamente significativa. [...] propde uma acao que intervém junto com a
escola. Isso sempre revendo nossas agdes, nos estimula a pesquisa e nos
favorece a ser um professor pesquisador. Ao participar de um projeto de
pesquisa vocé amplia seu olhar no que diz respeito as questdes tedricas e
praticas que o curso as vezes nao proporciona (Alunos docentes — turno
matutino, vespertino e noturno).

Uma atengdo especial para a ampliagdo do conhecimento desse aluno

docente, que através da experiéncia na pesquisa, conseguiu desenvolver criticidade

ao contexto em que esteve envolvido, compreendendo, problematizando e

dialogando com a necessidade de intervir na situacdo observada. Uma vez que,

emerge das experiéncias vivenciais, para Mercado (2015), estudos que “ampliem a

compreensao das situacdes vivenciadas [...] durante o processo formativo, entre o

gue se teoriza e 0 que se pratica cujo cerne é a pesquisa” (MERCADO, 2015, p. 2).

A pesquisa que estou participando é de um observatério alagoano em EJA
no qual envolveu a formacéo de leitores e o que trouxe de contribuic&o foi
que pude entender melhor os sujeitos da EJA. [...] Comecei a entender e
relacionar os indicadores da educagdo. E como a midia gosta de procurar
culpados e culpar também os professores pelo fracasso. Foi muito
importante e preocupante também, pois os dados revelaram o baixo indice
de alfabetizacdo, e como sé@o jovens os meninos que chegam a EJA, por
diversos motivos, nos fazendo pensar qual pratica adotar e quando escrever
em sala. Autonomia, maior gama de referéncias e correlacdo da escola
bésica com a universidade, dentre outros foi meu aprendizado. (Aluno
docente — turno noturno).

As ocorréncias nas falas dos alunos docentes elegeram a unidade de registro

Construir Novas Formas de Ensinar a partir da compreensao que tiveram sobre a

relevancia da pesquisa na formacdo do pedagogo. Consequentemente acentuaram

que:

[...] A pesquisa é um lugar de investigar e assim, auxilia o professor a ser
um eterno questionador e pesquisador de problemas, mas, problemas que o
tornam, um pensador de sua prépria pratica. S0 assim poderemos descobrir
0 que ha de errado no trabalho que fazemos e que as criangas ndo gostam.
Ou ser& que ndo gostamos de ensinar as crian¢as. S6 desse jeito, fazendo
e refazendo e depois discutindo com outras pessoas € que poderemos
encontrar novas formas de ensinar. Nao temos muitos momentos de
pesquisa e desse jeito, ndo entendo como a teoria vai caminhar junto com a
pratica. (Alunos docentes — turno noturno).
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A unidade de registro Conhecer o Cotidiano Escolar possibilitou que
pudéssemos perceber como os alunos docentes do curso se preocupam com a
forma como precisam conhecer 0s novos espacos e tempos das criangcas. Como €é
necessario planejar e replanejar sua acao pedagodgica diariamente, uma vez que
nem sempre, apesar de ja exercerem a docéncia nos diversos espacos educativos,
(como ja conversamos em momentos anteriores do texto), muitos alunos docentes
nao sabem como organizar saberes e praticas significativos para criancas. Sentem
grande dificuldade em lidar e dialogar com elas, mesmo que reconhecam que a
brincadeira é algo vivo e presente no cotidiano das escolas, mas, que esbarra
constantemente nos curriculos, nas avaliagcdes, nas préaticas pedagodgicas e seus
planejamentos, na incompreensdo desses novos espacos e tempos da crianca e na
prépria formacao.

Na prépria unidade de registro Avaliacdo das Praticas, ja foi possivel
perceber que os alunos docentes tém muita dificuldade de entender que a agao da
brincadeira no espaco infantil, faz parte natural e significativa, do momento de
aprendizagem das criancas, uma vez que, a propria DCNEI (BRASIL CNE/CEB
05/2009) traz como eixos articuladores desse documento, as interacbes e
brincadeiras.

Nessa incompreenséo, a agdo da brincadeira deixa de ser um indicativo das
diversas formas e possibilidades de se potencializar as interacoes,
independentemente do contexto em que esta situacdo esteja ocorrendo e ainda, de
quem esteja envolvido no cenario em questdo. Compreender o conceito de
interacdo, para Oliveira (2014), como a¢do que vai se organizando entre pessoas é
fundamental, assim como, reconhecer o protagonismo das criancas, acolhendo a
forma de ver o mundo de cada uma delas. O universo infantil rico em
potencialidades e possibilidades pedagodgicas precisa reconhecer a crianca sujeito
de todo seu processo formativo e assim afastar os esteredtipos de “crianca

indisciplinada” da El.

[...] Todos os alunos deveriam ter a oportunidade de aprender com a
pesquisa. [...] a pesquisa € um componente curricular importante para a
formagdo do educador. Deveria dar maior relevancia a postura do docente
na sala de aula, na relagdo com o outro (crian¢a), demonstrando quais as
estratégias poderiam ser usadas no trabalho com as criancas por exemplo.
(Alunos docentes — turno matutino e vespertino).

[...] No meu ponto de vista deveriamos ter experiéncia com criancas de 0 a
5 anos da educacado infantil. O estagio € muito restrito e a duracdo é
minima. A pesquisa deveria ser uma ferramenta de trabalho indispenséavel
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para o pedagogo investigar e tentar solucionar para a sociedade varias
guestbes encontradas no ensino e na aprendizagem das criangas que as
vezes nos deixam incomodados. (Alunos docentes — turno noturno).

Sem uma releitura desses processos de formacdo que desconsideram as
linguagens (as interagdes, as brincadeiras, o corpo e movimento, a musica, as artes
entre outros) que dialogam com o universo infantil e em especial com o cotidiano,
com as expressdes culturais das criancas, ou dos professores, hdo conseguiremos
ter em vista processos de formacdo educativos de qualidade, (sejam de criancas ou
de professores), em que as relacdes e interagbes humanas, portanto, subjetivas,
plurais e singulares, ndo sejam reconhecidas nos espacos de discussédo e nem tao
pouco, enquanto saberes formativos necessarios a este ressignificar.

Complementando nosso didlogo Ludke E Cruz (2005) acrescentam que,

[...] a formagéo para a pesquisa tal como acontece, quando acontece, tende
a gerar nos professores representacdes sobre a pesquisa impregnadas pela
conotagdo académica, ndo deixando muito espaco, nem estofo, para o
desenvolvimento de concepc¢des paralelas mais amplas, que permitam
abrigar o trabalho voltado para questdes diarias das escolas, sem abrir mao,
entretanto, dos cuidados que devem nortear toda forma de pesquisa
(LUDKE ; CRUZ 2005, p. 11)

Logo, o sentimento de pertencimento dos protagonistas dessa acéo
significativa, criancas e alunos docentes, continuam a enfatizar as dificuldades que
encontram ao chegar as escolas. Desse modo, reproduzem processos formativos
alicercados pela estranheza, pela falta de experiéncia nesses espacgos, em que a
formacdo em pesquisa, ou uma maior carga horaria em estagios, sem

comprometimento das areas tedricas poderiam oportunizar.

Seria muito bom que a relagdo do professor com a pesquisa ndo se
restringisse apenas ao papel de fornecer dados que vao contribuir para o
trabalho de outros investigadores, mas fosse acrescida da investigacdo
critica relativa aos problemas da prépria pratica profissional” (LUDKE; CRUZ
2005, p. 11).

Dessa forma, podemos entender que a categoria geral Pratica Pedagdgica e
suas subcategorias vieram fazer despontar desse cenario, e assim, do dialogo entre
os alunos docentes e 0s componentes curriculares para a vivéncia com a crianca
pequena, situacdes reflexivas ao repensar sobre o processo formativo desses

sujeitos quando compreende que,

O brincar, forma natural de experiéncia e expresséo da crian¢a, sobretudo
da crianca pequena, € paradoxal e culturalmente adquirido, transmitido e
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experienciado. Transitar sobre o paradoxo do natural e do cultural no
universo ludico da infancia é fundamental para o profissional da Educagéo
Infantil (PARALAPRACA, 2015, p. 11).

Prosseguindo nessa interlocucdo que continua tomando oS componentes
curriculares para a area da educacéo infantil e o universo ludico® da infancia, na
qualidade de potencializadores e problematizadores de questdes pedagdgicas, que
estdo a emergir do repensar sobre a proposta curricular do curso de Pedagogia da
UFAL, trouxemos nesse momento, uma segunda categoria geral que se construiu
nas interlocucdes dos sujeitos desse estudo, a qual recebeu o nome de Trabalho
Pedagdgico.

Nessa interlocucdo consideramos a organizacdo do trabalho pedagdgico, e
nesse processo, as praticas pedagodgicas, enquanto, mobilizadoras dos saberes
profissionais produzidos no exercicio profissional dos professores, em sua trajetéria,
capazes de construir e reconstruir seus conhecimentos, conforme as suas
necessidades, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais
(TARDIF, 2002).

No Trabalho Pedagdgico, reconhecemos que suas bases estdo ancoradas
nos meétodos, técnicas e avaliagbes na perspectiva da producédo do conhecimento.
Para tanto a interacdo entre os sujeitos, os saberes, as metodologias e o contexto
social marcados por caracteristicas da atualidade véo interferir na forma como se
organiza o trabalho e o dialogo tensionado por relacdes adversas, uma vez que, hao
se trata de um trabalho neutro.

Reconhecendo a relevancia de tornar significativos os saberes e
metodologias que compde a formacdo do pedagogo e assim, a organizacdo do

trabalho pedagdgico com as criancas pequenas, entendemos que,

Torna-se imprescindivel que a formacdo desse profissional seja
implementada a partir do reconhecimento das potencialidades e as
peculiaridades da crian¢a no cendrio do século XXI, crianca esta situada em
um mundo globalizado, com novas rela¢des de trabalho, novos contornos
nas relagbes familiares. Epoca em que o reconhecimento da diversidade
social, cultural e econémica das populacdes infantis tém se tornado tema
relevante de discussfes em nossa sociedade. Aspectos relacionados ao
cuidado e educacdo desses sujeitos, que ascenderam nos documentos

»®Mesmo que este estudo n&o tenha como problematica central o Brincar na perspectiva formativa
dos pedagogos, pensamos ser importante pensar uma formacdo pedagdgica que atenda as
necessidades das criangas, no universo lidico, na organizacdo desse trabalho pedagdgico, que
apresenta como eixo norteador legal, praticas pedagoégicas, que interajam diretamente com as
interacbes e a brincadeiras (Resolucdo BRASIL/CNE/CEB 05/2009) e déem subsidios aos
profissionais que com elas trabalham.
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legais ao lugar de cidadaos prioritarios, histéricos, pessoa capaz e
competente, produtor e produto do meio em que vivem, remetem a
necessidade de se compreender com clareza o perfil do profissional da El e
a urgéncia de uma formacado que possa atender as necessidades formativas
infantis (CAVALCANTE; HADDAD, 2015, p. 4).

Em atendimento as necessidades formativas infantis e aos desafios
colocados para a formacéo desse pedagogo, lancamos a essa discussao, a seguinte
guestao: Nos saberes/componentes curriculares para a Educagéo Infantil que estao
na matriz do curso de Pedagogia, que espaco ocupa 0 sujeito crianga? A crianca
tem suas particularidades reconhecidas nestes componentes curriculares?

A partir desse questionamento, a categoria geral Trabalho Pedagdégico
elegeu a partir das falas (ocorréncia de semelhancas) dos sujeitos dessa pesquisa,
as subcategorias Sujeito Criancga, Integracdo Escola Universidade e Saberes/
Metodologias.

A subcategoria Sujeito Crianca trouxe como maior ocorréncia a unidade de
registro Eixo Central do Curriculo. Para 38 alunos docentes do curso de
Pedagogia — UFAL,

A crianca € o centro e o professor deve ser um mediador de saberes, [...]
levando em conta cada particularidade da crianca, pois, cada uma tem seu
tempo e forma de assimilar. [...] Tem vontades e precisa ser respeitada. O
professor deixa de ser o centro e dono do conhecimento. A crianga tem
suas particularidades como objeto de pesquisa [...] Na matriz curricular do
curso esté explicito a relevancia que devemos dar a crianga como sujeito. E
como o curriculo deve ser elaborado de acordo com a necessidade dela e
ndo da escola como na maioria das vezes acontece. [...] O curriculo do
curso trouxe saberes capazes de proporcionar uma pratica inovadora,
levando em consideracdo as necessidades, dificuldades e faixa etaria da
criancga (Alunos docentes — turno matutino).

A unidade de registro Eixo Central do Curriculo reconheceu a crianca
sujeito problematizador e potencializador de saberes e préaticas presentes na
proposta pedagodgica do curso e esteve muito presente nas falas dos alunos

docentes do turno vespertino como podemos verificar a seguir:

Na matriz curricular do curso de Pedagogia da Ufal a crianca é sujeito ativo
na sua aprendizagem. [...] a crianga € vista culturalmente em suas
peculiaridades, ou seja, € trabalhada a sua prépria cultura levando-se em
consideracdo que ela ndo é uma tabua rasa e que ela constréi
conhecimento. [...] A crianca € objeto de aprendizagem, de andlise e
observacdo [...] e suas singularidades s@o consideradas como situacao
problema a serem refletidas. [...] Com certeza ao decorrer do curso as
disciplinas voltadas a educacao infantil tiveram como principal objetivo
trazer para o curso a importancia do reconhecimento das particularidades
das criangas e as formas mais coerentes de lidar com o seu “processo de
escolarizacdo”. [...] Um sujeito ativo, produtor de conhecimento e que
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interfere no meio onde vive. A crianca € sujeito ativo, pois, apesar de
trabalharmos com o coletivo estamos lidando com unidades que compde
esse todo (Alunos docentes — turno vespertino).

A ocorréncia Eixo Central do Curriculo também esteve presente nas falas

dos alunos docentes do turno noturno. Estes conceberam a crianga enquanto,

[...] principal foco destes saberes, pois, com muita clareza sdo evidenciadas
como ser social e de direito e, portanto devem ser percebidas em suas
especificidades. A crianca € um sujeito em desenvolvimento e que precisa
ter suas particularidades reconhecidas. A mesma tem grande visibilidade no
curso e na minha formacao teve lugar de destaque. Os professores que me
orientaram trataram o sujeito crianga como cerne da educacdo infantil
(Alunos docentes — turno noturno).

Uma vez que a crianca é reconhecida pelos saberes e metodologias dessa
proposta pedagogica, como podemos observar na fala dos alunos docentes e ainda,
sujeito de direitos, produtora e produzida na cultura, objeto de pesquisa,
problematizadora e potencializadora desse repensar acerca da organizagdo do
trabalho pedagdgico e assim, das praticas pedagogicas que se efetivam ou ndo nos
espacos formativos infantis, porque o estranhamento ainda permanece? Seria
porque, mesmo compreendendo que o trabalho pedagogico (LIBANEO, 2015) é uma
atividade intencional, implica uma direcéo, tém imbricado nesse processo valores,
atitudes e convic¢des?

Ou ainda, porque o trabalho pedagdgico escolar ocorre sob algumas
circunstancias e resisténcias e consiste num processo de constante movimento e
transformacdo. Em que, é preciso conhecer a realidade concreta e apreender a
“totalidade”, conhecer a educagcdo e a escola e assim compreender seus
determinantes historicos, de acordo com Freitas (1999).

Libaneo (2015) vem complementar nossos questionamentos propondo que,

Atualmente, o modelo democratico-participativo tem sido influenciado por
uma corrente tedrica que compreende a organizacao escolar como cultura.
Esta corrente afirma que a escola ndo € uma estrutura totalmente objetiva,
mensuravel, independente das pessoas, ao contrario, ela depende muito
das experiéncias subjetivas das pessoas e de suas interacfes sociais, ou
seja, dos significados que as pessoas dao as coisas enquanto significados
socialmente produzidos e mantidos. Em outras palavras, dizer que a
organizacgdo é uma cultura significa que ela é construida pelos seus proprios
membros (LIBANEO, 2015, p. 3).

Nessa releitura precisamos entender que sao as manifestacdes do desejo, as

experiéncias e interagcbes que, em acordo com Silvestri, “subvertem regras e
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atribuem sentidos, significados e formas de enfrentamento aos valores dominantes”
(SILVESTRI, 2010, p. 1). E na auséncia dessa compreensdo que as acdes
formativas se esvaziam no discurso que propaga a igualdade, a liberdade e o
respeito a diversidade como forma de expressividade de uma acéo, que deveria ser
democratica.

Ao pensarmos sobre essa relacdo de pertencimento, e assim, superar o
estranhamento ainda existente na organizacao do trabalho pedagdgico voltado aos
espacos infantis e nestes validar praticas e saberes significativos para criancas

trazemos Walter Benjamim em Canteiro de obra,

As criancas (grifo das autoras)... [...] sentem-se irresistivelmente atraidas
pelos destrocos que surgem da construcdo, do trabalho no jardim ou em
casa, da atividade do alfaiate ou do marceneiro. Em produtos residuais
reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta exatamente para elas, e
para elas unicamente. Neles, elas menos imitam as obras dos adultos do
gue pdem materiais de espécie muito diferente, através daquilo que com
eles aprontam no brinquedo, em uma nova, brusca relacdo entre si. Com
isso, as criangas formam para si seu mundo de coisas, um pequeno no
grande, elas mesmas. (BENJAMIM, 1995, p. 18-19).

Processos formativos distantes da simplicidade da crianca, que as
desconhecem, enquanto potencializadoras de possibilidades pedagdgicas acabam
por manter praticas conservadoras que determinam e naturalizam na escola
conceitos desconectados das realidades infantis. Concepgdes que uniformizam,
logo, controlam a aprendizagem das criancas e as impedem que construam suas
préprias légicas.

Nessa interacao infantil, a atividade da brincadeira ndo esta preocupada com
estruturas sofisticadas e nem muito menos com brinquedos educativos regrados que
acabam por inibir a imaginacéo das criancgas. As criancas ja ttm em sua natureza as
habilidades necessarias para criar e recriar e dessa maneira significam e
ressignificam as brincadeiras que potencializam suas intera¢cdes organizando suas
proprias regras de convivéncia e consequentemente sua aprendizagem.

Essas interacbfes se organizam a partir de experiéncias culturais que as
criangas experienciam junto a sua comunidade, sua familia e seus pares. E que de
certa forma vém assustando os professores (alunos docentes) no momento em que
planejam e organizam o trabalho pedagdgico “para as criangas” e estas,
demonstram um sentimento de estranheza as acdes pretendidas. Na maioria das

vezes as experiéncias nos levam a perceber que as criangcas expressam mais
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interesse pelos destrogos a que Walter Benjamim se refere e isto vem demonstrar
que pela pluralidade singular que existem em espacos formativos sejam eles
escolares e nao escolares, de criancas e de professores, o rever de saberes e
metodologias se tornam imprescindiveis quando as acbes pedagogicas sao
contraditérias ao se organizar, mas, consensual quando o assunto é avaliar o ato
pedagdgico na interlocucdo de seus protagonistas.

Em vista disso vamos dar sequéncia a analise das falas (unidades de registro)
gue se organizaram em nosso estudo para que ao inferir possamos interpretar e
assim, construir significagdes as mensagens em ocorréncias e latentes que estédo
possibilitando um didlogo entre os alunos docentes e a proposta pedagdgica do
curso, entre as praticas e a organizacao do trabalho pedagoégico voltados ao publico
infantil.

A subcategoria Sujeito Crianca trouxe a unidade de registro Distanciamento
das Praticas eleita por 12 alunos docentes do curso de Pedagogia. A unidade de
registro permitiu que observassemos que alguns alunos docentes do turno matutino

consideram que,

A crianca deveria fazer parte de todas as disciplinas, mas infelizmente isto
nao ocorre. Faltam mais atividades voltadas a pratica do professor [...] Ela e
todo seu desenvolvimento sdo os fatores mais pensados. A questdo é que
na hora da pratica ndo sabemos como proceder. Precisamos de mais
experiéncia [...] para entender a crianga na sala de aula. O curriculo do
curso apresenta muita teoria a respeito da crian¢ca, mas, na maioria das
vezes deixou a desejar na hora de organizar o trabalho pedagégico com a
crianga na educacdo infantil (Alunos docentes — turno matutino).

Na teoria o curso traz boas discussfes, mas na pratica € possivel perceber
gue os conhecimentos culturais, sociais da crianga sdo negados. A crianga
€ vista como um ser passivo e ndo € dado a ela o direito de expor as suas
opinides. [...] Na pratica a criangca sempre € desrespeitada em suas
vontades e desejos. Produz cultura, tém direitos, mas, ndo é bem recebida.
A crianca tem excelentes oportunidades dependendo do lugar onde ela esta
inserida e se realmente ha profissionais qualificados (Alunos docentes —
turno vespertino).

A educacdo infantil € o lugar da construcdo do conhecimento e sé através
da brincadeira tudo fica mais divertido, mas, como saber o que fazer? Eu
nao sei! O que é certo e 0 que é errado? (Alunos docentes — turno noturno).

A unidade de registro “Outros” complementou a subcategoria Sujeito Crianca
apresentando oito ocorréncias que surgem das mensagens dos alunos docentes
guanto ao reconhecimento da crianga enquanto sujeito de direitos e as fragilidades
da formacéo no curso de Pedagogia, ao que diz respeito ao trabalho pedagdgico em

atendimento a crian¢ca com deficiéncia e sem deficiéncia.
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Dessa forma os alunos docentes compreenderam que,

As disciplinas de educacéo infantil foram muito boas. Estudamos a historia
da infancia, bem como a posicdo social que a crianca ocupa hoje, sendo
esta um sujeito ativo no processo de ensino aprendizagem. Nossas maiores
davidas ocorrem quando nos deparamos com a realidade das escolas, com
sua caréncia, falta de estrutura, uma estrutura muito feia e inadequada e
ainda, quando temos criancas com necessidades especiais para dar conta.
[...] O curriculo do curso deveria ser elaborado de acordo com as
necessidades das criancas para que nés professores possamos fazer um
trabalho digno dos direitos alcancados. Parece que a universidade nao
conhece as escolas e nem seus gestores. O que aprendemaos no curso para
lidar com as criangas “normais” € pouco e para criangas especiais € pior
ainda. Isso causa desespero em nds e vontade de ir embora. (Alunos
docentes — turno vespertino).

Penso que a crian¢a ndo € reconhecida no curso, porque [...] 0 espaco de
descoberta deles é livre e muito dificil de ser aprendido no curso. Seu
desenvolvimento cognitivo, expressa seus desejos e liberdade de pensar.
Precisamos conhecer melhor as criangas. Precisamos atender as criancas
especiais principalmente (Alunos docentes - turno noturno).

Na sequéncia de nossa andlise a partir da categoria geral Trabalho
Pedagodgico, lancamos a problematica seguinte: A partir de sua pratica, que
dificuldades vocé encontrou no seu trabalho pedagdgico na escola com a crianca
que merecem um olhar diferenciado a partir da organizacdo dos
saberes/componentes curriculares para educacao infantil na formacao inicial no
curso de Pedagogia da UFAL?

Ao inferirmos sobre as mensagens dos alunos docentes, uma segunda
subcategoria surgiu recebendo o nome de Integracdo Escola Universidade. Para
essa subcategoria, 24 alunos docentes do curso, elegeram a unidade de registro
Relacao Teoria e Pratica.

Dessa forma consideraram que a Relacdo Teoria e Pratica deveria se
constituir a partir de:

Mais prética e textos com situagdes locais para conhecer melhor a realidade
das escolas. Os professores poderiam conversar mais sobre a realidade de
Alagoas. Tem muito contedido para pouco tempo e ndo é suficiente para
aprendermos a lidar com a realidade do dia-a-dia e a situagdo das escolas
hoje. A teoria e a pratica andam juntas, isso eu ja sei, mas nossas
dificuldades na sala de aula sdo muitas e é quase impossivel colocar o que
aprendemos dentro de nossas escolas. A realidade é bem diferente. Penso
gue se ndo conseguimos colocar na pratica o que aprendemos ndo houve
aprendizagem.

[...] Penso que a teoria ndo deve ser desvinculada da pratica, no entanto, o
curso oferece muita teoria e pouca pratica, causando assim, um embate
entre a teoria e a nossa realidade evidenciando a diferenca radical de uma e
da outra.

[...] Nossa realidade é muito diferente do curso e precisamos conversar a
respeito disto logo. [...] a teoria € um suporte essencial para a formacéo de
qualquer estudante, porém, no curso de pedagogia a pratica deveria
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acontecer mais vezes [...].

[...] Se nés conversassemos mais com os professores do curso poderiamos
discutir sobre este monte de teoria separada da realidade. Desse jeito eu
acredito que nédo teriamos tanta dificuldade quando nos deparassemos com
a sala de aula [...] Se os professores trabalhassem determinados conceitos
unindo teoria e pratica com mais significados para a nossa formacédo, nos
ajudaria melhor com os possiveis problemas que surgem no exercicio da
docéncia.

[...] Se o0 que estudamos ndo nos mostra nossa realidade, a realidade de um
estado pobre, de criancas pobres, sem acesso a quase nada, a teoria ndo
serd uma porta de entrada para um professor pesquisador.

[...] O curso deveria trabalhar mais a questdo metodoldgica em sala de aula
em relacao as disciplinas ensinadas na escola pelo pedagogo. Sem ser sé o
planejamento da aula. Precisamos observar como estas disciplinas séo
desempenhadas pelos profissionais ja atuantes na educagdo infantil e
depois questiona-las em um debate com os professores e os outros colegas
de curso na universidade.

[...] Os alunos saem para o campo de trabalho sem nenhuma experiéncia,
cheio de duvidas e de medos. Falta pratica fazendo relacdo direta com a
realidade das escolas. (Alunos docentes — turno matutino).

A unidade de registro Relagdo Teoria e Pratica continuou bastante
problematizada pelos alunos docentes do turno vespertino o que potencializou a
interlocucdo entre os componentes curriculares do curso de Pedagogia e as
experiéncias dos alunos docentes. Nessa relacdo, manifestaram-se contradi¢coes,
dificuldades, desafios entre os saberes e as metodologias do curso, as praticas com
as criancas, o entendimento do que seja educacdo infantil para os espacos
educativos, a organizacao do trabalho pedagdgico com as criancas, entre outras
questdes, que possibilitaram um refletir ressignificativo do processo formativo dos
sujeitos aqui envolvidos.

Logo, os alunos docentes do turno vespertino compreendem que:

[...] a teoria é importante e proporciona uma discuss@o para a acdo e a
pratica € acdo. Vivenciar o cenario da discussdo é importante, o que
acontece é que 0s sujeitos envolvidos no cenario tém expectativas de novos
métodos para o crescimento e contribuicdo na formacgéo dos sujeitos. Seria
muito bom que a teoria partisse de uma pratica real, fazendo assim um
entrelagamento entre ambos, sendo a teoria vira utopia.

De fato a conciliagdo da teoria e pratica sdo complicados, pois, 0 sistema
educacional ainda encontra-se atrasado com relacao as reflexdes feitas no
curso e até em algumas exigéncias feitas pelas leis. [...] Desta forma acaba
havendo uma lacuna entre aquilo que se aprende no curso e o que se é
exigido no campo da prética. [...] € possivel compreender que vai além da
universidade e é preciso que aconteca uma mudanga no proprio sistema
educacional. [...] Os professores na universidade poderiam usar nossa
experiéncia para provocar discussfes. Discutir sobre as coisas que ndo dao
certo em nosso planejamento e desse jeito falar de algo real (Alunos
docentes — turno vespertino).

A ocorréncia Relacédo Teoria e Pratica continuou recorrente nas falas dos
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alunos docentes do noturno conforme exemplificagéo abaixo:

Acredito que teoria e pratica ndo deveriam ser abordadas separadamente,
pois, uma complementa a outra e na vida do professor as duas precisam
acontecer juntas o tempo todo, caso contrario ele ndo farda um trabalho
significativo.

Precisamos entender como a teoria pode dar suporte a pratica. Na verdade
nao conseguimos isso ainda e [...] dessa forma parece haver uma relagédo
dicotbmica entre teoria e pratica, no entanto, para mim elas devem estar
agregadas, pois, uma pratica sem teoria € uma teoria sem pratica nos
deixariam estagnadas.

Se aproximar mais da realidade das instituicdes, pensar em alguma forma
de introduzir novas visfes para a comunidade escolar e intensificar a unido
teoria e pratica. [...] Deveriam ainda analisar as escolas e ver como
realmente esta a situacdo da educacdo, antes de aplicar tanta teoria que
ndo funciona. [...] distante da préatica. Precisamos aproximar mais a
experiéncia dos alunos/docentes dos professores e saberes na universidade
(Alunos docentes — turno noturno).

As inferéncias construidas a partir das mensagens dos alunos docentes
demonstram claramente que estes, reconhecem a relevancia desta troca construtiva
entre a teoria e a pratica. Contudo, consideram que apesar de todos 0s avancos que
0 curso de Pedagogia possa ter alcancado, para a area da Educacéao Infantil, ainda
existe um vacuo enorme no processo formativo dos pedagogos, que precisa ser
problematizado entre os alunos docentes e os saberes e metodologias presentes na
proposta pedagdgica do curso.

Essa problematizacdo ndo permanece apenas no campo pedagdgico, mas
dialoga com a forma como historicamente a Educacdo Infanti vem se
ressignificando através de uma mudanca de consciéncia ideoldgica acerca da
concepcao que temos de crianca e infancias, que ocorre a partir do século XX,
conforme Kramer (2011). Uma crianca que passa a ser protagonista de seu
processo formativo, reconhecida enquanto sujeito histérico e de direitos, legitimada
em varios documentos legais, como por exemplo, Constituicdo Federal (1988), o
ECA (1990), a Politica Nacional de Educacao Infanti — PNEI (1994), a LDB
(9394/1996), as DCN para a Educacéo Infantil (1999), entre outros.

Entretanto, esse sujeito de direitos, ainda se depara com a precarizagao de
um sistema de ensino, com inumeros problemas relacionados a diversidade regional
e cultural presentes local e na formacao dos profissionais que mediam as interacdes
infantis, de espacos formativos inadequados as suas necessidades singulares e
plurais, a incompreenséo de que seu processo formativo ocorre nas relagbes entre

seus pares, interacdes e brincadeiras, bem como, ao provimento, implementacao,
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implantagéo e manutencgéo de seus direitos.

Acreditamos que 0s maiores questionamentos ocorrem na relagdo entre o
docente da universidade e alunos docentes da escola. Uma vez que, segundo Tardif
(2015) uma das principais caracteristicas do ressignificar de praticas pedagdgicas
entre professores esta na autogestdo dos conhecimentos organizados por seus
pares, que sao extremamente pragmaticos, assim como, na propriedade com que
fazem a autocritica de seu proéprio trabalho, entendendo aqui, que esta avaliacdo s6
pode ocorrer entre seus pares.

Revisitam teorias e praticas, consequentemente precisam dialogar e
problematizar as questbes presentes no dia-a-dia da organizacdo de seu trabalho
pedagogico e dessa forma potencializar os saberes e as metodologias que fazem
parte de seu processo formativo, com o intuito de contribuir para que a formacéo
pedagdgica inicial proposta pela universidade se aproxime cada vez mais da
realidade de nossas escolas.

Nessa direcdo, a busca de significancias acerca do processo formativo de
criancas e professores revelaram a importancia das especificidades que compde a
unidade de registro Educacao Especial e assim as ocorréncias se organizaram em
torno del4 alunos docentes do curso de Pedagogia.

Legitimada pela LDB (9394/1996) redacéao alterada pela Lei n°® 12796/2013,

a Educacéao Especial é orientada pelos artigos,

Art. 58. Entende - se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. (BRASIL, 2013, p. 2).

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo 0 programa
escolar para os superdotados;

IIl — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;
entre outros. (BRASIL, 2013, p.02).

Art. 60. Paragrafo Unico. O poder publico adotard como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia,
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transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
na propria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituices previstas neste artigo (BRASIL, 2013, p.02).

Na mesma linha, temos orientacbes especificas nas diretrizes para a El
DCNEI 05/2009

Art. 8° A proposta pedagdgica das instituicbes de Educagéo Infantil deve ter
como objetivo garantir a crianga acesso a processos de apropriagao,
renovacéo e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a
confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a
interagdo com outras criangas.

§ 1° Na efetivacdo desse objetivo, as propostas pedagdgicas das
instituicbes de Educacéo Infantil deverdo prever condigbes para o trabalho
coletivo e para a organizacdo de materiais, espagos e tempos que
assegurem:

VIl - a acessibilidade de espacos, materiais, objetos, brinquedos e
instrugbes para as criancas com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, entre outros (BRASIL,
2009, p. 2-3).

Embora a educacéo da crianca pequena tenha alcancado uma ampliacdo dos
olhares através das discussdes de ambito nacional, ainda persistem muitas davidas
quanto a constituicdo e organizacdo dos campos epistemoldgicos, metodolégicos,
conceituais, politicos e éticos. Portanto, ndo poderiamos deixar de promover com
atencioso cuidado uma observacdo de destaque acerca dessa unidade de registro,
visto que, cada vez € maior o numero de criancas com algum tipo de deficiéncia nas
redes regulares de ensino.

Trouxemos para a discussao apenas a regulacdo de dois documentos legais
e legitimos que potencializam outros tantos desafios colocados para a formacao do
pedagogo. A priori tomamos esse aspecto polémico e problematizador com uma
intencdo provocativa de contribuir para que essa especificidade formativa, ndo seja
classificada somente como mais um desafio a ser “superado” pelas instituicdes que
recebem as criangcas e pelas instituicbes que sdo responsaveis diretas pela
formacdo inicial dos profissionais. Mas que, esses documentos possam ser ponto de
leitura e apreciacao reflexiva entre alunos docentes e professores na universidade.

Uma vez que, essa regulagdo, assegura também as criangas com deficiéncia
o direito de serem sujeitos interlocutores dos saberes e metodologias presentes no

trabalho e nas praticas pedagogicas no espaco educativo, entretanto, as criancas
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até entdo, deparam-se com resisténcias e estranhamentos dos profissionais da
educacédo, sejam eles, educadores docentes e ndo docentes quanto a forma como
devem cuidar e educar essas criancas.

Isto posto, reconhecendo que os direitos da crianca sdo assegurados por
diversos documentos legitimos conhecidos e reconhecidos por nés, ao que diz
respeito aos direitos das criancas com e sem deficiéncia, ainda temos uma proposta
pedagogica que apresenta a area da educacdo especial, como uma disciplina
opcional, com uma carga horéaria de 30h de teoria e 10h de pratica compondo o eixo
articulador da proposta curricular. Esse eixo traz como objetivo “a analise critica e
contextualizada da Pratica Pedagogica”, planejado em “dois mddulos organizados
sob a forma de movimentos que remetem a observagaol/investigacdo, ao
planejamento e a vivéncia do fazer pedagdgico na escola” (UFAL, 2006).

A proposta pedagogica do curso de Pedagogia conceitua esse componente

curricular como:

Estudo do desenvolvimento atipico das criangas e adolescentes,
compreendendo os recursos educacionais disponiveis na comunidade, os
programas de prevencdo e assisténcia existentes, trabalhando o educando
na perspectiva do processo de inclusédo social (UFAL, 2006).

Acrescentando ao nosso dialogo que segundo o Decreto n® 6949/2009 [...] as
criancas com deficiéncia devem gozar plenamente de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais em igualdade de oportunidades com as outras criancas [...]
(BRASIL, 2015). Diante do expresso até aqui e se pensarmos que, o trabalho
pedagdgico com criancas sem deficiéncia, em uma estrutura de curso que elege
saberes e metodologias proprias para elas, tem sido extremamente dificil, o que
dizer, com relacdo as criancas com deficiéncias envoltas em um processo de
inclusao?!

Nesse momento pos contextualizacdo incipiente sobre a educacao especial e
a organizacdo do trabalho pedagdgico de criangcas com deficiéncia, a unidade de
registro Educacdo Especial trouxe questionamentos importante a essa discussao
guanto a pouca experiéncia que os alunos docentes obtiveram no seu processo
formativo, na relagdo escola e universidade, saberes e metodologias e na
construcdo de praticas significativas para ambos.

Constatamos que os alunos docentes entendem que:

Falta uma préatica com criangas portadoras de necessidades especiais. Isto
€ muito importante, pois, quando chegamos a uma sala de aula com uma
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crianga assim, ndo sabemos o que fazer. Isto é decepcionante para o
pedagogo e para a criancga.

[...] A maior dificuldade é trabalhar com a inclusédo de criancas especiais por
néo receberem apoio da coordenacdo pedagdgica da escola e também da
Secretaria de Educacdo. Existe também o problema de toda uma
desorganizacdo do trabalho que foi pensado antes quando temos uma
crianca deficiente na sala de aula.

[...] As criancas com deficiéncias sdo deixadas a parte neste curso.
Infelizmente o curso de Pedagogia ndo prepara para o ensino delas. Varias
dificuldades existem, mas, a maior é saber cuidar da crianca deficiente e
seus conflitos. (Alunos docentes — turno matutino)

Educacao especial precisa dar énfase na pratica pedagogica. Ndo sabemos
organizar o trabalho com as criancas deficientes, mas falamos de incluséao.
Somos cobrados para atender a essa inclusao, mas, ndo somos preparados
(Alunos docentes — turno vespertino).

Com os alunos especiais sinto dificuldades de lidar com eles, por isso acho
gue a disciplina de educacgéo especial deveria ter uma carga horaria maior.
A falta de um maior aprofundamento na disciplina de educacdo especial
compromete muito a formacdo do pedagogo (Alunos docentes - turno
noturno).

O ato de planejar e replanejar o trabalho pedago6gico com criancas é algo
muito distante das praticas dos professores. A observacdo, o registro, a avaliacdo
das acdes infantis, sejam elas, com criancas com ou sem deficiéncia, até 0 momento
se encontra evidenciado nas propostas curriculares e na legislacdo que ampara a
modalidade. NOs professores ainda temos muitas dificuldades relacionadas ao ato
de observar e mediar as interacdes e brincadeiras entre as criancas e seus pares e
a partir dessa interlocucdo repensar saberes e metodologias significativas para o
universo infantil, refazendo se necesséario for, o planejamento com vistas a
organizacdo de uma acéo reveladora.

Ao continuarmos o processo de inferir sobre as mensagens dos alunos
docentes uma nova unidade de registro se estrutura na subcategoria Integracao
Escola Universidade. Essa unidade de registro recebeu o0 nome de
Problematizagdo das Praticas e foi eleita por 19 alunos docentes.

No pensar sobre a problematizacdo das praticas nos apoiamos nas

discussoes propostas por Maria Carmem Barbosa (2009) quando a autora diz que:

A educacédo infantil “recentemente” foi integrada ao sistema educacional
brasileiro e ainda precisa construir muitos consensos. Estamos, nesse
momento histérico, simultaneamente, enfrentando o desafio de ampliar as
politicas para a educacgdo das criancas de zero a seis anos e onze meses,
de refletir sobre as diferentes infancias — indigenas, quilombolas, ribeirinhas,
urbanas, do campo, da floresta — de definir as bases curriculares nacionais,
de constituir pedagogias especificas para essa etapa da educacédo basica e
de afirmar a importancia do trabalho docente ser realizado em creches e
pré-escolas por professores com formacdo especifica (BARBOSA, 2009,
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p.7).

Nessa compreensdo ampliar o dialogo com os diversos “sujeitos politicos
coletivos” Ribeiro e Silva (2012), e esses, reconhecidos enquanto representantes
diretos das diferentes infancias estdo a nos possibilitar e assim, potencializar os
diversos saberes construidos nas diversas culturas que perpassam 0S espacos
educativos, seja na escola ou na universidade e dessa forma “construir consensos”
capazes de ressignificar préticas e saberes para criangas e professores. No
reorganizar de pedagogias a unidade de registro Problematizagcdo das Préticas
levantou questionamentos entre as praticas pedagadgicas, a relacdo escola e familia
e a falta de uma infraestrutra basica para espacos infantis.

Desse modo, pudemos compreender que os alunos docentes consideram
que,

S8o0 muitas as dificuldades com as criancas pequenas [...] elas séo
indisciplinadas [...] senti dificuldade em dominar a turma e escolher
atividades que elas gostassem de fazer.

[...] Minha maior dificuldade estd nas metodologias que as escolas adotam,
se nés profissionais temos dificuldades para nos adaptar, imagine as
criangas. Existe um conservadorismo no trabalho com as criangas.

Além do estégio as disciplinas de educacéo infantil deveriam ter momentos
gue privilegiassem a préatica. Momentos de discussao sobre as dificuldades
encontradas nas escolas. [...] ha tantas disciplinas te6ricas no curso, mas,
sempre sao muito diferentes da pratica.

O curso contribuiu para ensinar como lecionar na educacao infantil, porém
faltou um preparo para lidarmos com as dificuldades que sdo comuns no
dia-a-dia de uma escola. Lidar com o imprevisivel.

[...] N&o fomos preparados para trabalhar com criancas de forma
significativa. Ndo consegui fazer um bom planejamento e ndo consegui
descobrir o que faltou, mesmo, com uma boa base teoérica.

Tive momentos em que me senti perdida [...] fui ao planejamento e nao
encontrei coisas que me ajudassem. Tive que improvisar e ser flexivel com
as situacbes na escola. Nunca consegui seguir a risca 0S cronogramas
porque as criancas s&o imprevisiveis, mas, consegui cumprir as acdes
mesmo angustiada (Alunos docentes — turno manha).

Erros e acertos quando problematizados sao capazes de nos proporcionar um
entendimento de que as criangas nesse momento de suas vidas “vivenciam o
mundo, constroem conhecimentos, expressam-se, interagem e manifestam desejos
e curiosidades de modo bastante peculiares” (BRASIL, 2009, p.05).

Logo, encadear ideias possibilitara que possamos entender que é na
observacdo das interacbes da crianca que encontraremos encaminhamentos
importantissimos ao rever de acdes que envolvem praticas educativas significativas

para 0 espaco infantii e consequentemente para a organizacdo do trabalho
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pedagdgico dos professores.

No olhar de Silva (2012), entender o corpo como possibilidade pedagdgica
nas relacdes de ensino-aprendizagem e na busca pela minimizacdo dos processos
de excluséo, a partir da compreensao do que propde o discurso da universalizacao
do ensino para a sociedade contemporanea, € conceber que nosso estudo aguca
olhares para a crianga e seus saberes. Uma vez que, ndo existem trabalhos
pedagogicos prontos para o alcance de um aprendizado para o qual as criancas
ainda ndo estdo preparadas. E preciso entender que os espacos infantis s&o
(OLIVEIRA, 2015) modificados dinamicamente pelas interacbes das criancas e 0
significado que as mesmas atribuem as a¢fes enquanto interagem. Para tanto,
precisamos de profissionais com sensibilidade suficiente para entender que
interacdo nao é indisciplina.

Outros questionamentos dos alunos docentes continuam a revelar as nuances

presentes nos espacos formais infantis:

N&o sei bem o que dizer porque néo tenho experiéncia na sala de aula e na
escola, mas penso que henhuma sala é igual a outra. O que eu penso que &
fundamental é reconhecer e conhecer o coletivo como um todo e ao mesmo
tempo saber que cada cabeca € um mundo. Cada crianca € diferente, tem
gostos diferentes, quer coisas diferentes.

Conversar sobre o porqué das escolas fazerem coisas que as crian¢gas nao
gostam é importante. [...] Tem muita professora que insiste em colocar as
criangas em um espaco pequeno, muito quente, cadeiras em filas, ou
mesinhas pequenas, mas, sempre na frente do quadro.

As professoras dizem que estdo preocupados apenas com o futuro das
criancas, se importam mais com a alfabetizagdo, a matematica, a lingua
portuguesa. As criancas precisam aprender a ler e escrever [...] Somos
cobradas por isso [...]

Muitas escolas ndo tém espacos para as criancas correr, brincar e
movimentar o corpo. Acredito que ndo ha incentivo para que os envolvidos
com a educacdo infantil desejem mudar a proposta curricular. Os novos
pedagogos chegam a escola e ndo ha uma continuidade da formacdo que
receberam na universidade. (Alunos docentes — turno vespertino).

Os alunos docentes do turno noturno complementam o dialogo:

Particularmente minha Unica experiéncia foi no estagio, mas, a partir dele
percebo que a forma como precisamos organizar o trabalho com criancas
[...] poderia ser mais préximo das teorias que permeiam nosso aprendizado.
Isso faria com que fosse possivel entender porque existe tanta teoria
diferente da realidade das escolas e da realidade das criancas. (Alunos
docentes — turno noturno).

Realidades adversas em que ainda temos uma educacéo infantil considerada
um trampolim para o ensino fundamental, o que tem prejudicado muito as criangas

de 6 anos. Contudo, essa modalidade de ensino tem a mais tempo do que a
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educacao infantil, orientacdes curriculares para o ensino de nove anos (desde 2006).

Vejamos a compreensao:

A ampliacéo do ensino fundamental para nove anos significa, também, uma
possibilidade de qualificacdo do ensino e da aprendizagem da alfabetizacéo
e do letramento, pois a crianga terd mais tempo para se apropriar desses
conteddos. No entanto, o ensino nesse primeiro ano ou nesses dois
primeiros anos nao devera se reduzir a essas aprendizagens. Por isso,
neste documento de orientacdes pedagdgicas, reafirmamos a importancia
de um trabalho pedagédgico que assegure o estudo das diversas
expressbes e de todas as areas do conhecimento, igualmente
necessdrias a formacdo do estudante do ensino fundamental (BRASIL,
2008, p. 8, grifos da autora).

N&o obstante a crianca de seis anos ndo estar contemplada neste estudo,
achamos por bem, acrescer nossa discussdo com um pouco do dialogo proposto
pelas orientacdes curriculares para essa fase da crianca, uma vez que, por incrivel

gue nos possa parecer ha uma proposta que considera que o brincar

[...] € da natureza de ser crianca, ndo poderiamos deixar de assegurar um
espaco privilegiado para o dialogo sobre tal teméatica. Hoje, os profissionais
da docéncia estao diante de uma boa oportunidade de revisdo da proposta
pedagodgica e do projeto pedagdgico da escola, pois chegaram, para
compor essa trajetéria de nove anos de ensino e aprendizagens, criangas
de seis anos que, por sua vez, vdo se encontrar com outras infancias de
sete, oito, nove e dez anos de idade. Se assim entendermos, estaremos
convencidos de que este € o momento de recolocarmos no curriculo dessa
etapa da educacgdo basica O brincar como um modo de ser e estar no
mundo; o brincar como uma das prioridades de estudo nos espacos de
debates pedagégicos, nos programas de formacgdo continuada, nos
tempos de planejamento; o brincar como uma expressdo legitima e
Unica da infancia; o lddico como um dos principios para a prética
pedagdgica; a brincadeira nos tempos e espacos da escola e das salas
de aula; a brincadeira como possibilidade para conhecer mais as
criangas e as infancias que constituem os anos/séries iniciais do ensino
fundamental de nove anos. (BRASIL, 2008, p. 9-10, grifo da autora).

Conhecer mais as criangas e as infancias nos estimula enquanto sujeitos
participes dessa luta por um espaco da infancia, em que as criancas sejam
potencializadoras das interlocu¢des que pensam e repensam praticas e saberes que
se constroem nas interacdes entre seus pares e professores. Um espaco
pedagogico de experiéncias dinamicas que se organizam em novas formas de
sociabilidade e subjetividades, em que, a expressividade das criancas € condi¢cao
sine qua non para um sujeito historico e de direitos.

Precisamos superar esse equivoco, de que as criangas necessitam ser
“avaliadas” em busca de resultados pré-determinados, uma vez que, as criancas

pequenas, necessitam de uma pedagogia construida nas relacoes, interacdes e
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brincadeiras. Uma pedagogia organizada para refletir sobre as experiéncias diarias,

culturais, coletivas e individuais.

Na histéria cotidiana das interac6es com diferentes parceiros, vdo sendo
construidas significacdes compartiihadas, a partir das quais a crianca
aprende como agir ou resistir aos valores e normas da cultura de seu
ambiente. Nesse processo € preciso considerar que as criangcas aprendem
coisas que lhes s&o muito significativas quando interagem com
companheiros da infancia, e que sdo diversas das coisas que elas se
apropriam no contato com os adultos ou com criancas ja mais velhas. Além
disso, a medida que o grupo de criancas interage, sdo construidas as
culturas infantis. (BRASIL, 2009, p. 7).

A compreensédo desse processo formativo infantil € capaz de ultrapassar uma
pratica pedagogica voltada para resultados individualizados, em que, o aprendizado
das criancas se da de forma estanque e esquadrinhado por areas do conhecimento,
como vem se organizando no ensino fundamental e se apresentando sutiimente nas
formas de “avaliar e rotular’ a crianga na EIl pela estranheza como os professores
chocam-se nesse “novo movimento” em que as criangas sado sujeitos desse
processo de préticas e saberes significativos.

Sendo assim,

Também as professoras e os professores tém, na experiéncia conjunta com
as criancas, excelente oportunidade de se desenvolverem como pessoa e
como profissional. Atividades realizadas pela professora ou professor de
brincar com a crianga, contar-lhe histdrias, ou conversar com ela sobre uma
infinidade de temas, tanto promovem o desenvolvimento da capacidade
infantil de conhecer o mundo e a si mesmo, de sua autoconfianca e a
formacdo de motivos e interesses pessoais, quanto ampliam as
possibilidades da professora ou professor de compreender e responder as
iniciativas infantis (BRASIL, 2009, p. 7).

No ato de potencializar nosso dialogo a unidade de registro Problematizacao
das Préaticas nos possibilitou inferir sobre questionamentos trazidos pelos alunos
docentes, quanto a forma de interacdo nesse processo formativo em que as familias,
as criancas, 0s espacos educativos e o0s professores carecem de conversas
atemporais.

Vejamos o que os alunos docentes nos apresentam:

A maior dificuldade é saber lidar com as cobrancas das familias quanto as
atividades alfabetizadoras para as criancas na educacdo infantil, a
impaciéncia torna-se um obstaculo na execucdo dos saberes aprendidos no
curso. [...] muitas vezes ndo temos nenhum o apoio da familia. Muitas
dessas familias ndo esté@o preocupadas com o seu filho. Nao querem saber
como eles estdo, se aprendem ou n&o, como se desenvolvem,
simplesmente ndo querem saber de nada e tudo fica na responsabilidade do
professor. (Aluno docente — turno matutino)
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Precisamos de um apoio maior para saber como tratar as familias para fazer
um trabalho junto com a escola, assim como de manter o trabalho
desenvolvido com a crian¢a na escola em sua vida familiar (Aluno docente —
turno vespertino)

E muito comum esse tipo de argumentacdo sobre a relacéo familia e escola,
no entanto, precisamos entender que temos uma configuracdo social em que
manteve durante anos as familias longe dos espacos escolares na perspectiva em
qgue projetamos hoje.

A EIl, como tdo bem explica, a autora Maria Carmem Barbosa (2009)
apresenta trés funcdes indissociaveis. A primeira esta direcionada ao ato de acolher
para educar e cuidar das criancas entre 0 a 6 anos. A segunda tem a funcéo politica
de contribuir para que as criancas sejam sujeitos de todo seu processo formativo
usufruindo de seus direitos sociais e politicos. E a terceira funcéo esta relacionada a
funcdo pedagodgica compreendendo que esses espacos para criancas, sejam
creches ou pré-escolas, sejam lugares privilegiados de convivéncia, “ampliagcdo de
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas entre criancas e adultos”
(BARBOSA, 2015, p. 9). Para tanto a sistematizacdo dessas funcdes ira ocorrer de
forma significativa para todos, sejam, criancas, pais e professores, quando nos
reconhecermos sujeitos interlocutores em busca uma cidadania digna nesse
processo.

O primeiro significado de mundo que a crianga constrdi se organiza junto as
suas respectivas familias, portanto, quando a crianca chega as instituicbes de
educacéo infantil, faz-se extremamente necessario, que lancemos um olhar para os
diversos contextos a que essas criancas e suas familias pertencem.

Desse modo, novas formas de sociabilidade e de subjetividades vao ser
conhecidas e reconhecidas pela organizagdo do trabalho pedagdgico de escolas e
professores, superando assim, o distanciamento e o estranhamento existente entre
esses sujeitos politicos coletivos interlocutores desse repensar.

Nessa interlocu¢cdo nada facil de ser alcancada e que demandara uma
predisposicao dos sujeitos envolvidos, quanto ao acolhimento das diferentes formas
de organizacdo familiar, apreender os aspectos mais salientes das culturas
familiares locais, enriquecera as experiéncias cotidianas das criancas tornando o
momento de organizacdo do trabalho pedagdgico um sinalizador do repensar sobre

praticas e saberes de professores e criangas.
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Finalizando a unidade de registro Problematizacdo das Praticas os
questionamentos trazidos pelos alunos docentes quanto a infraestrutura dos

espacos infantis podemos entender que:

A maior dificuldade que encontramos mesmo diante de todo o
conhecimento adquirido no curso, na pratica, nas escolas, no trabalho do
cotidiano com as criancas [...] é a falta de recursos nas instituicdes.

[...] Escolas sem estrutura e assim mesmo precisamos conseguir fazer um
trabalho que sirva para alguém [...]. E frustrante!!

Salas pequenas, quentes, feias, sem alegria, com grande ndmero de
alunos, um unico professor para atender a todas as criangas. A maioria sem
auxiliar de sala e uma diregcdo que ndo compreende 0 que é ser crianga.
Livros e jogos guardados sem uso para ndo estragar...! Falta de material
pedagodgico o que dificulta a préatica do professor (Alunos docentes — turno
matutino)

Embora a EI venha provocando mudanca de olhares e cenarios, ainda nos
deparamos, com espacos infantis que ndo atendem a proposta de reducdo das
desigualdades sociais e que tenham como finalidade a promoc¢éo do bem estar de
todos.

E reconhecida no pais,

[...] a desigualdade de acesso as creches e pré-escolas entre as criangas
brancas e negras, moradoras do meio urbano e rural, das regides
sul/sudeste e norte/nordeste e, principalmente, ricas e pobres. [...] Além das
desigualdades de acesso, também as condi¢des desiguais da qualidade da
educacdo oferecida as criangas configuram-se em violagdes de direitos
constitucionais das mesmas e caracterizam esses espagos como
instrumentos que, ao invés de promover a equidade, alimentam e reforcam
as desigualdades socioecondmicas, étnico-raciais e regionais (BRASIL,
2009, p. 5).

Para que a El cumpra sua funcéo sociopolitica e pedagdgica, em primeiro
lugar teremos que garantir (BRASIL, 2009) que o Estado assuma sua
responsabilidade na educacdo coletiva das criancas, complementando a acgao
familiar. Que promova a igualdade de oportunidades entre homens e mulheres, uma
vez que permita as mulheres sua realizacdo para além do contexto doméstico e que
coloque em pratica, as condigcbes necessarias para que a educacdo das criancas
aconteca em um espaco sociopolitico e pedagdgico privilegiado, através de préticas
que atuam “como recursos de promog¢dao da equidade de oportunidades
educacionais entre as criancas de diferentes classes sociais no que se refere ao
acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia” (BRASIL, 2009,
p. 5).

Finalizando as inferéncias sobre as mensagens dos alunos docentes na
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sequéncia de nossa andlise a categoria geral Trabalho Pedagdgico langcou mais
uma problematica: De que forma esses saberes/componentes curriculares presentes
na proposta pedagoégico do curso de Pedagogia atendem a sua pratica pedagdgica
na escola? Ao inferirmos sobre as mensagens dos alunos docentes uma terceira
subcategoria surgiu recebendo o nome de Saberes/Metodologias. Para essa
subcategoria, 21 alunos docentes do curso, elegeram a unidade de registro
Norteadores da Pratica.

Dessa forma, os alunos docentes consideram que os Saberes e Metodologias
do curso para a area da Educacédo Infantil foram entendidos como norteadores das

praticas e assim levaram-nos a:

[...] a pensar uma nova pratica pedagdgica onde todos estejam envolvidos
[...] de modo a transformar a forma de ensinar as criancas apesar de todas
as dificuldades existentes na escola. [...] Através dos saberes ensinados na
universidade pude ter a oportunidade de entender um pouco de minhas
dificuldades na sala de aula com criancas. Com a teoria comecei a
desenvolver outro tipo de trabalho e isso ajudou minha profissdo. Comecei a
entender a crianga como um todo-motor, psiquico e cognitivo. [...] Ampliou
saberes pré-existentes e estimulou para o exercicio de uma nova pratica
gue pode influenciar na mudanca de um ensino tradicional. [...] Os
componentes curriculares estudados contribuiram [...] na forma de planejar-
fazer e rever tendo o foco na aprendizagem como base da atuacdo docente
[...], me fez mudar algumas coisas, a execuc¢do das atividades e a hora de
refazer o trabalho pensando na melhor forma da crianca aprender (Alunos
docentes — turno manh@).

Os alunos docentes do turno vespertino compreenderam que a unidade de

registro Norteadores da Pratica possibilitou:

Pensar a crianga no seu direito de brincar e desenvolver a cultura de pares
uma proposta na qual se valoriza as falas, as expressoes, as acdes desses
sujeitos na hora da brincadeira. Ainda ndo tenho experiéncia em sala de
aula, nunca trabalhei em escola, mas, acredito que estes saberes séo
fundamentais, pois, através deles poderemos trabalhar e atender melhor a
crianga e seu desenvolvimento [...]. Na forma de trabalhar com a crianc¢a, na
maneira como estes conteddos podem ser aplicados através de jogos e
histérias, tudo de maneira lidica. Os saberes [...] ajudam vocé ndo sé a
elaborar uma boa aula como também a conhecer melhor a crianga e a sua
realidade no ambiente escolar. [...] Quanto a minha préatica ainda nédo tenho,
porém futuramente saberei respeitar as etapas proprias da crianga [...]
compreender o brincar, a fantasia, o0 movimento, a imitacdo com um olhar
diferenciado. (Alunos docentes — turno vespertino).

A unidade de registro Norteadores da Pratica aparece nas mensagens dos

alunos docentes do turno noturno sob o entendimento de que:

[...] Todos estes saberes contribuiram através dos autores estudados e da
pratica no estagio. Tudo foi muito significativo para se ter um melhor
entendimento de como se organizar o trabalho pedagdgico na escola. [...]
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Me ajudaram na elaboracdo dos meus planos de aula, a ter um olhar
agucado sobre a crianga nos aspectos, cognitivos, afetivos e sociais. [...] Os
saberes sdo componentes norteadores que nos ajudam na nossa pratica
pedagégica. (Alunos docentes — turno noturno).

Complementando a inferéncia acerca da do didlogo proposto pelos alunos
docentes podemos apreender que, segundo Lima (2015), o processo de construgao
da docéncia é permanente e, portanto, mesmo que possamos vislumbrar um
horizonte de possibilidades e de ganhos ao momento em que vivenciamos a
compreensao alargada sobre os olhares voltados ao processo formativo das
criancas, muito ainda ha que se fazer e refazer e dessa forma ressignificar saberes e
metodologias voltados para a formacdo do pedagogo. Essa compreensédo alargada
precisard pensar sobre a formacédo desse profissional que ir4 atuar com a crianca
pequena lidando com perspectivas possiveis e desejaveis, mas, também com
aguelas que nao se realizardo. Considerando o que Libaneo (2015) aponta como
possibilidade real desse ressignificar para o trabalho pedagdgico entendendo que as
“‘experiéncias subjetivas das pessoas e de suas interagdes sociais” complementam
essa interlocucado e, portanto vao impactar os modos de pensar esse processo de
formacéo seja de criancas ou de professores, uma vez que se trata de significados
socialmente construidos e mantidos.

A subcategoria Saberes/Metodologias elegeu uma segunda unidade de
registro Conhecer o Cotidiano da Crianca e foi eleita por 4 alunos docentes. Ao
inferirmos sobre as mensagens dos alunos acerca do cotidiano infantil percebemos
que:

Os saberes e as metodologias do curso possibilitaram que pudéssemos
pensar sobre o cotidiano infantil e reconhecer que a brincadeira é primordial
para a crianca e melhor ainda, que existe aprendizagem neste processo. [...]
O contexto em que a criangca esta inserida em muitas situacdes se
assemelha a ela [...] [...] Percebi que as criancas conhecem muitas
brincadeiras e que eu ndo as conhecia. Agora preciso aprender com elas
[...] Na teoria eu vi que a crianga fantasia coisas que esta em seu imagindrio
levando-a a criar seu proprio mundo transformando o espago e adquirindo
novos saberes. [...] Descobrimos nas criancas outras vivéncias fora do
ambito escolar e colocamos nossa experiéncia para ajuda-las (Alunos
docentes — turno matutino)

As mensagens dos alunos docentes do turno noturno complementaram a

unidade de registro e dessa forma entenderam que,

Conhecer o dia-a-dia infantil permitiu entender como atuar considerando o
aluno, sujeito social, possibilitando um olhar alargado da realidade e assim
correlacionar tudo com as formas de aprendizagem dos alunos. [...] Os
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saberes da universidade sdo importantes é fato, porém é um pouco
complicado coloca-los em pratica, uma vez que as instituicbes ainda
possuem uma visdo diferente daquela que adquirimos ao longo do curso
(Alunos docentes — turno noturno).

A leitura que Libaneo (2015) faz desse processo vem complementar nossa
conversa para que possamos entender que apesar dos avancgos na forma de pensar
processos formativos de criangas e professores, ainda nos deparamos com as
tensdes presentes nesse espaco infantil que vem demarcando formas diversas de
pensar as rotinas e as acfes de educar e cuidar da crianca. Ha um conjunto de
acOes que caracterizam o trabalho pedagoégico e consequentemente as praticas que
ali se serdo desenvolvidas. Essas praticas pedagdgicas se diferenciam de instituicdo
para instituicdo considerando a faixa etaria a ser atendida, assim como, concepg¢des
e posicionamentos expressos ou ndo, mas que modificam o fazer pedagdgico dos
profissionais que ali atuam, como diz LIMA (2015).

Ao reconhecermos as experiéncias subjetivas e assim, problematizarmos
esses significados construidos socialmente e mantidos no fazer pedagdégico teremos
um momento de prosa do “dia-a-dia onde as narrativas tecidas favorecam os nexos,
os sentidos, as mudancas institucionais e pessoais”, conforme Kramer (2011), “Uma
vez que o trabalho pedagdgico com a crianca pequena ainda caracteriza-se pela (re)
producdo, em papéis, de trabalhos que registram as supostas aprendizagens das
criangas” (LIMA, 2015, p. 33), mesmo que o cotidiano seja considerado “revelador
do fazer e do pensar a educagdao da crianga pequena” (LIMA, 2015, p. 8).
Caracterizado pela “pluralidade, fragmentacdo e circularidade de acbes, que
constituem a cotidianidade, as relagdes pessoais e a vida social mais ampla” e ainda
possua caracteristicas de “continuidades e repeticées” (LIMA, 2015, p.35). Logo,
envolve pensamentos e posturas distintos de profissionais diversos, expressos e
latentes figurando infinitos cenarios.

A subcategoria Saberes/Metodologias elegeu uma terceira unidade de
registro Interacéo e Socializagcédo da Crianca que foi eleita por 15 alunos docentes.
Ao inferirmos sobre as mensagens dos alunos acerca do cotidiano infantil

percebemos que:

Houve pouca experiéncia na sala de aula, porém essas disciplinas muito me
ajudaram no meu trabalho na Educacéo Infantil facilitando a minha relacéo
com as criancas e orientando minha pratica. [...] Eles mostraram como
devemos lidar com as criangas e saber qual a hora de incentiva-las a fazer
algo [...] Entender como a crianca aprende a desenvolver seu conhecimento
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ao longo do processo ensino aprendizagem € muito importante [...] Saber
como ela interage e se relaciona com outras criancas faz parte de nossa
formacao, mas, na pratica tudo é muito diferente. (Alunos docentes — turno
matutino).

A unidade de registro Interacdo e Socializacdo da Criancacontinuou nas

falas dos alunos docentes do turno vespertino e podemaos inferir gque 0s mesmos:

Percebem a crianga como sujeito de direitos, desenvolvendo a ampliacdo
do sistema cognitivo, compreendendo assim, a necessidade do brincar no
processo de ensino aprendizagem da Educacao Infantil [...] Preciso olhar e
entender como a interacdo na brincadeira é aprendizagem [...] saber como
as criangas trocam seus saberes é dificil. Essa socializa¢@o entre os pares
eu ndo compreendo [...] Ao abordar as linguagens o curso me permitiu abrir
um leque de oportunidades para o trabalho integral da crianca [...]
provocando mudangas na pratica. Precisamos estudar mais... (Alunos
docentes — turno vespertino)

Complementando a unidade de registro Interacéo e Socializagdo da Crianca

os alunos docentes do turno noturno afirmaram que:

Aprendemos muito nas aulas tedricas o que nos trouxe novos olhares e um
entendimento melhor de como lidar com as criangas. [...] Criangas muito
espertas!! Dificil de controlar e trabalhar... Nao param um minuto [...] O
estagio de forma mais ampla permitiu outras experiéncias porque tivemos
um maior contato com as criangas, mas, nem sempre deu certo (Alunos
docentes — turno noturno).

Nesse movimento de interacdo e socializacdo as criancas se véem
experienciando o mundo a sua volta e consequentemente ressignificando
experiéncias as quais sejam submetidas entre seus pares. Dialogando com Maynart

e Haddad (2014) podemos entender que,

[..] é no processo de interagdo que  observa-se o0s
comportamentos/a¢gBes/estados dos individuos, considerando-se que a
identidade do parceiro, suas caracteristicas fisicas, sua presenca ou
auséncia sdo potenciais reguladores, o que indica que a auséncia de
respostas explicitas ndo significa que ndo houve interacdo (MAYNART;
HADDAD, 2014, p. 3).

Ainda conforme as autoras, as criangas brincando com seus pares, trazem
para suas interacdes as concepc¢des de mundo, que constroem e desconstroem, a
medida que se permitem compreender o outro, compartilhando nesse processo de
significados, acBes que se tornam imprevisiveis, uma vez que, essas ac¢des sao
modificadas pelos sujeitos através de suas falas, gestos e objetos.

Esses significados que s&o reconstruidos a medida que as criancas
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ressignificam suas acgdes através das interagdes possibilita um “reolhar”, um refazer
de experiéncias vividas, como Lima (2015) aponta, que vao considerar a producao
de sentidos tanto para as acoes infantis como para as ac¢des docentes.

Para tanto ndo podemos deixar de considerar que esse ressignificar de
praticas e saberes estara dialogando com a dimenséo pedagodgica e a gestao dos
espacos educacionais voltados a criangca pequena. Uma vez que, a intencionalidade
educacional desse trabalho pedagdgico voltado ao universo infantil devera atender
as necessidades da crianca através de experiéncias significativas, em que essas,
possam ser sujeitos autores dessas propostas e que tenham o direito garantido de
reagir “as provocagdes sociais e fisicas desse espago aceitando, rejeitando,
transgredindo e propondo transformacdes, ao seu modo, nNO pProcesso
organizacional” (BARBOSA, 2009, p. 88).

No entanto, para um campo de estudos, sob o qual, ainda se encontra em
construcdo, “conceitos norteadores nos aspectos, epistemologicos, metodolégicos,
politicos e éticos” (LIMA, 2015, p. 2) precisaremos enquanto docentes responsaveis
pela organizacdo desse trabalho pedagogico voltado ao publico infantil,

compreender que,

“[...] as transformagdes das praticas docentes so se efetivam na medida em
gue o professor amplia sua consciéncia sobre a prépria prética, a da sala de
aula e a da escola como um todo, 0 que pressup8e conhecimentos teéricos
e criticos sobre a realidade” (LIBANEO; PIMENTA, 2014, p. 22-23).

Sob a conducédo dessa necessaria criticidade ao nosso repensar pedagdgico
os interlocutores desse processo formativo, sejam criancas, pedagogos, instituicbes
educacionais (escolas e universidades), entre outros, dialogam ndo somente com
acOes ou préticas pedagdgicas expressas no cotidiano desses atores, mas, com
posicionamentos que vao envolver concepg¢des que dizem respeito ao processo
formativo dos pequenos.

De acordo com Lima (2015), “o trabalho pedagdgico envolve a afinidade de
acdes de diferentes profissionais que se ocupam da educacgao da crianga” e dessa
forma [...] “envolve escolhas e, nesse sentido, esse trabalho discute também as
escolhas que se faz cotidianamente com vistas a educagéao das criangas” (p.02). Em
vista disso, considerar as relagbes possiveis nessa interlocucdo, entre o que se
pretende fazer, alcancar, eleger como modos legitimos e possiveis para uma agao

pedagdgica significativa, entre as criancas e 0s saberes e metodologias que vao
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compor essa formacao, seja de criangas seja de pedagogos, promove um “reolhar”,
diriamos uma reescuta aos docentes formadores na universidade.

Na intencdo de finalizar nossos questionamentos problematizadores e
potencializadores desse repensar ressignificativo acerca da proposta curricular do
curso de Pedagogia da UFAL para a &rea da educacdo infantil, a unidade de registro
Geradores de Conflitos veio arrematar nossa conversa.

A unidade de registro em questdo trouxe 16 ocorréncias dos alunos docentes
e dessa forma sinalizaram que os saberes/metodologias ofertados pelo curso

chamaram a atencéo para a necessidade de:

[...] entender como a crianga aprende a desenvolver seu conhecimento ao
longo do processo ensino aprendizagem, isso € muito importante, mas na
pratica tudo é muito diferente. As teorias séo 6timas e nos proporcionam um
conhecimento bastante significativo, mas quando temos contato com a
pratica, nas escolas e com as criangas percebemos que tudo é muito
diferente, muito dificil, tendo que aprender no dia-a-dia. [...] Muitas
dificuldades [...] Na pratica é sempre complicado e decepcionante. [...] Ainda
bem que alguns professores do curso nos ajudaram na hora do desespero
de ndo saber o que fazer. Creio que esse deve ser 0 apice da
aprendizagem, o professor ser ciente que ele é o mediador do
conhecimento e que seu foco é a crianca huma aprendizagem que abarque
sua integralidade (Alunos docentes — turno matutino).

O ato de inferir sobre as falas dos alunos docentes do turno vespertino trouxe
o distanciamento e o0 estranhamento ainda existente entre 0s saberes e
metodologias que formam o pedagogo e as relacbes que dialogam com a
organizacao do trabalho pedagdgico infantil e as praticas na instituicdo escola.

A crianca ainda carece de ser reconhecida enquanto problematizadora e
potencializadora de possibilidades pedagogicas, uma vez que, os profissionais que
dialogam com elas, sejam nas escolas ou nas universidades, deparam-se com um
sistema educacional fragmentado e excludente, objetivo e racional que desconsidera
a expressividade de sua interacdo e interlocucdo no cotidiano, enquanto, questao
fundamental para rever praticas e saberes presentes nos processos formativos.

Continuamos a priorizar 0os saberes racionais em detrimento das interacdes e
saberes subjetivos, e que ainda consideram o “aluno” como um mero expectador do
seu processo de ensino e aprendizagem. Um corpo separado da mente, interpretado
pelas delimitacbes e pelo previsivel planejado pelos professores. ldealizado e
organizado a partir dos saberes e das praticas desprovidos de significados que
continuam presentes nas propostas pedagdgicas e nas rotinas das escolas.

Sao concepcdes de educacdo e de escola que ainda ndo alcancam a
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dimensédo de um processo de aprendizagem capaz de promover a interagao corpo e
mente, conhecimento e vida, em que deixe de determinar a necessidade de corpos
paralisados e idealizados como modelo ideal para a aprendizagem. S&o corpos
manipulaveis pela educacdo, dobceis no sentido pejorativo, insensiveis as
adversidades que se dao no ambiente em que convivem com iguais e diferentes.

Temos um espaco escolar hoje que néo se reconhece em sua funcéo social e
ainda apresenta como proposta de formacao para a cidadania a capacidade de [...]
‘ensinar as novas geragdes a légica sob a qual o sistema capitalista-urbano-
industrial-patriarcal vem se estruturando” (TIRIBA, 2005, p. 62). A razdo é capaz de
decifrar os cddigos que se manifestam nas sociedades, e, portanto, h4 uma
desvalorizacéo da expressividade do corpo, de tudo o que se relaciona ao subjetivo,
a emocdo e ao prazer de se sentir parte de algo significativo, construido,
desconstruido e reconstruido, quantas vezes forem necessarias.

Essas necessarias reconstrucbes vém provocando estranhezas e
instabilidades a situacbes que até entdo, estiveram acomodadas, principalmente,
gquando professores precisam repensar suas praticas em atendimento as
necessidades de alguém que até pouco tempo ndo era reconhecido enquanto
cidadao sujeito de direitos.

Para compor essa analise os alunos do turno vespertino trouxeram para a
discussédo as provocacdes colocadas pelos saberes e metodologias do curso de
Pedagogia na qualidade de Geradores de Conflitos, no momento em que esses
alunos docentes se depararam com a necessidade do repensar sobre sua formacao
e suas fragilidades, sobre a forma com vem se organizando seu trabalho pedagdgico
na escola e consequentemente como a crianca dialoga com essa organizacao.
Nesse instante, para André (1995), a dimenséo institucional também se envolve nas
formas de organizacdo desse trabalho, pelas relacdes de poder e de deciséo, pelo
nivel de participacéo e interlocugéo de seus atores, pela disponibilidade de recursos
humanos e materiais, ou seja, uma rede de relagbes conversara com a dindmica das
acOes propostas.

Toda essa rede de relagbes demonstrou que ha indicios nas falas dos alunos

docentes do turno vespertino que:

Estes novos saberes na formacdo do pedagogo se deparam com uma
realidade escolar bastante distinta do que o novo curriculo discursa, porém
nos estagios do curso podemos perceber o quanto a aprendizagem e
desenvolvimento da crianca € bem melhor quando atentamos para tais
saberes. Eles sdo fundamentais para reconhecer as reais necessidades
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dessas criangas ja que existe uma concepgdo preocupada apenas com o
cognitivo das mesmas, esquecendo-se que elas sdo formadas
esteticamente, socialmente, afetivamente e culturalmente. Enxergar a
crianca e suas necessidades a partir de sua realidade, do seu contexto
social, é preciso, porque tudo fica muito dificil na hora da pratica se nao
percebemos isto (Alunos docentes — turno vespertino).

As criancas pela capacidade com que criam e recriam ndo se adaptam ao
previsivel dos planejamentos dos professores, do mesmo modo que os professores
também néo conseguem transformar os saberes e metodologias das universidades,
presentes em sua formacdo, em praticas pedagdgicas, significativas, para as
criancas. Visto que, seus saberes e metodologias experienciais, suas improvisacdes
cotidianas, nem sempre sdo considerados saberes formativos, como também nem
sempre sao problematizados nos espacos de formacgao desses profissionais, sendo
assim, os professores (alunos docentes) aprendem a tratar as interacées como algo
dissociado do processo formativo.

Reconhecida pelos proprios alunos docentes, como algo em que nao se
entende como possibilitador e potencializador de praticas pedagogicas, as
interacdes ndo sao consideradas interlocutoras do processo formativo. Logo, nada é
capaz de acontecer além do previsivel e isto tem tornado o espaco de formacao de
criancas e professores um lugar de estranhezas.

Validando em nossa conversa, que o0 reconhecimento dos saberes
experienciais, informais, cotidianos, dos professores, conforme Tardif (2004) né&o
supera a necessidade “de nogdes relativamente claras e definidas de modo a
possibilitar o estabelecimento de consensos e o confronto dos fatos” (TARDIF, 2004,
p. 192). Em vista disto, precisamos estar atentos a intencionalidade das
proposicdes, de forma consciente para as escolhas e interesses “compreendendo
seu carater relativo, discutivel e, por conseguinte, revisavel” (TARDIF, 2004, p. 192).

Sabendo que guando nos referimos a intencionalidade pedagdgica, estamos
nos reportando a uma discussao que considera as dimensdes, éticas, politicas e
praticas presentes em uma acéo transformadora da realidade, capaz de promover,
sentidos e desafios instigantes ao processo formativo, sem hierarquias, mas, com
uma inevitavel interlocucdo promovida por seus atores.

Complementando a unidade de registro Geradores de Conflitos os alunos

docentes do turno noturno afirmaram que:

Muitas coisas que sao vistas na graduacdo e ndo sao aplicadas nas
escolas... [...] A universidade ensina que as criancas devem “apenas”
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brincar, mas, as escolas propéem o inicio de uma alfabetizagdo [...]
Aprendemos que ensinar ndo esti diretamente ligado ao tradicionalismo,
mas que devem ser introduzidos varios outros requisitos necessarios para
gue se tenha maior aproveitamento em sala de aula [...] Esses saberes
foram de suma importancia, pois, eu pude perceber que muitas coisas que
eu vi na teoria se concretizaram na pratica (Alunos docentes — turno
noturno).

O processo de aprendizagem desenvolvido pelas escolas ainda ignora esse
potencializador de possibilidades pedagdgicas chamado sujeito/crianca. Em
detrimento desse fato considera praticas racionais e pré-determinadas, saberes
selecionados e hierarquizados como necessarios a formacdo das criangas,
secundarizando [...] “tudo que extrapola esta dimensdo: as brincadeiras, as
sensacdes corporais, 0 devaneio.... Mas isto ndo é so: a reproducdo deste modo de
funcionamento se faz com o controle do corpo” (TIRIBA, 2008, p. 4).

Embora reconhecendo os avangos que estao ocorrendo na forma de planejar,
ainda percebemos a necessidade de processos de controle do corpo que impedem
que a crianca se desenvolva nos aspectos fisico, emocional e social
independentemente da posi¢cdo que ocupe na sociedade. H4 uma forte interferéncia
de adultos na conducg&o da brincadeira, ou total auséncia de brincadeiras entre as
criangas, por diversos motivos, entre eles: espacos inadequados, falta de motivagao
e preparacdo do professor, inexisténcia do contato crianca-crianca sempre deixado
em segundo plano, dentre outros. Persiste um forte desconsiderar dos desejos e
necessidades do outro, uma auséncia de solidariedade e respeito as interacdes das
criancas. Demonstracdes de afeto e limitagcdes da expressividade entre as criancas
aparecem como repetido argumento para manté-los disciplinados em um ambiente
fechado, organizado para conduzir ao processo de aprendizagem aquelas criancas
que melhor se comportam.

Esse bom comportamento esta definido e delimitado pelo professor que
elegeu os saberes necessarios a formagdo desta crianga. Saberes esses que, na
maioria das vezes, ndo percebem o descompasso que h& em relagcdo a
compreensao dos principios basicos do processo formativo infantil que segundo a
legislagéo se ancoram nas interagdes e brincadeiras.

Desse modo, também ndo conseguimos vislumbrar que aspectos deveriam
ser sistematizados nestes saberes e que realmente podem contribuir para a

formacéo das criancas considerando os aspectos culturais em que estas se inserem.
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Dentre alguns aspectos, o sentir-se feliz no espago da escola, reconhecer este
pertencimento nas atividades que desenvolve e na forma como se envolve com
outras criancas, tendo seu desejo de aprender respeitado. Esses aspectos sao
considerados por nés como aspectos formativos, ampliados e desenvolvidos nas
interacdes com as diversas linguagens, entre elas: a corporeidade, a musica, as
brincadeiras, as expressoes, a arte e a literatura que se manifestam por meio da
cultura que se expressa em cada crianca e que oferece aos professores um leque
de possibilidades significativas para organizar suas praticas e saberes.

Algumas dessas linguagens encontram-se na matriz curricular do curso de
Pedagogia (ementario em anexo) e, todavia, apesar dos novos olhares sobre a
formacdo, os alunos/docentes sentem a dificuldade preeminente quando trazem os
saberes e metodologias da universidade para a organizacao do trabalho pedagogico
na escola, e consequentemente, para a organizacdo de préaticas e saberes para o
cotidiano infantil. Logo, acreditam que o controle dos corpos infantis, a imobilidade
das criancas é que alcancam as propostas significativas de aprendizagem. N&ao
compreendem a falta de estrutura das escolas, ndo dialogam com as proposicdes
gue chegam aos espacos educativos, na maioria das vezes, sem nenhum momento
de reflexdo sobre as mesmas e nédo consegue interpretar as particularidades do
universo infantil como forma de um processo formativo de qualidade. Alguns ainda
consideram o trabalho com a infancia algo extremamente desqualificado e néo
conseguem entender como em meio a pobreza alguém possa aprender. Outros
estdo contaminados pela desmotivacdo e decepcdo em ser um docente que nao
consegue organizar propostas curriculares significativas que respeitem os “novos”
espacos e tempos das criancas capazes de garantir uma educacao de qualidade.

Nesse didlogo, existe uma grande necessidade de se compreender,
problematizar e potencializar os saberes que perpassam a infancia e que hoje
podem ser explorados de forma significativa, através das diversas linguagens
presentes nos processos formativos das criangas na escola e nos cursos de
formacao inicial dos professores.

Nosso desafio estd em repensar nossas praticas educativas e considerar 0os
saberes culturais do cotidiano de nossas criangcas, como saberes formativos no
espagco escolar e para além deste espaco. Desafiadores de curriculos sem
flexibilidade que negam e silenciam culturas. Inverter esta Gtica cruel e desumana

que se incute nos espacgos de formacgao “legitimados”, em nosso caso, a escola, em
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que, criangas de familias com baixo poder aquisitivo, com pouco acesso aos bens
culturais, filhos de pais com pouca ou nenhuma escolaridade continuem
apresentando o pior desempenho escolar.

De forma alguma poderemos desconsiderar que as condicbes de extrema
pobreza, em que vivem muitas de nossas criangas possam influenciar no processo
de aprendizagem na escola ou em qualquer outro l6cus aprendiz.

O que nos vem incomodando neste cenario, € que muitos de nds docentes,
estamos nos deixando levar por um discurso que culpabiliza o professor pelo
fracasso das metas nao alcancadas, pelas condicbes socioecondmicas de familias
menos favorecidas e que estdo a serem o0s determinantes de oportunidades
educacionais para o acesso dessas criancas a uma formacdo educacional de
qualidade.

Complementando nossa reflexao, Kramer (2006) diz:

Conhecer a infancia e as criangas favorece que o humano continue sendo
sujeito critico da histéria que ele produz (e que o produz). Sendo humano,
esse processo € marcado por contradicbes: podemos aprender com as
criangas a critica, a brincadeira, a virar as coisas do mundo pelo avesso. Ao
mesmo tempo, precisamos considerar o contexto, as condigbes concretas
em que as criangas estdo inseridas e onde se ddo suas praticas e
interacdes. Precisamos considerar os valores e principios éticos que
gueremos transmitir na acdo educativa (KRAMER, 2006, p. 17).

Pensar sobre os saberes que devem fazer parte dos processos de
aprendizagem de alunos e professores ndo é uma tarefa facil. Certamente, a escola
ndo dara conta da demanda de nossa sociedade atual, mas, podemos possibilitar
gue nossas criangas aprendam coisas significativas e, relevantes a sua cidadania e
insercao plena no mundo letrado.

Para os cursos de formacéo inicial de professores, em nivel superior, fica o
desafio de elencar saberes e metodologias que estejam proximos a essa realidade,
a esses docentes, a essa sociedade e a essa escola publica. Torna-se relevante que
os saberes formativos que fazem parte do cotidiano das criancas da escola publica
cheguem aos cursos de formacédo de professores. Assim, como 0s saberes
experienciais desses alunos/docentes, que acabam sO existindo nas praticas de
cada um, construidos no dia a dia de seu trabalho nas escolas possam ser
considerados saberes formativos legitimos, assim, que possam ser problematizados,
discutidos, questionados, reconstruidos e potencializados com vista a saberes e

praticas significativos e de qualidade.
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Precisamos repensar, ressignificar e reorganizar o tempo e 0 espago
pedagdgico na escola e assim permitir que as criangas pensem sobre a sociedade
em gue vivem e se reconhegcam como pertencentes a ela e originados dela. Que
interajam para transforma-la com vistas a construcdo de suas proprias identidades
infantis. Que vivam plenamente suas subjetividades, que as coloque a prova, que
construa novas subjetividades a partir de sua relacdo com o meio, na busca de uma
sociedade justa, igualitaria e democratica.

O espaco da escola precisa reconhecer que criangas “emparedadas” - termo
utilizado por Tiriba (2010), - distanciadas da natureza e, portanto sem relagdo com o
mundo |4 fora, acabam por fazer parte de uma prética pedagdgica que cada vez
mais, divorcia corpo e mente. Criancas sentadas, enfileiradas, controladas, néo
terdo seu aprendizado garantido, mas, irdo aprender a separar 0 pensar e 0 sentir
presentes nas relacdes que permeiam o processo de aprendizagem do qual fazem
parte. S4o criancas “[...] aprisionadas, [...] despotencializadas, adormecidas em sua
curiosidade, em sua exuberancia humana” (TIRIBA, 2005, p. 2).

A escola precisa reconhecer este corpo como l6cus de possibilidades
didatico-pedagdgicas, como espaco de reflexdo e interacfes construtivas. Mediador
de uma proposta pedagdgica que elejam saberes flexiveis e que possam fazer parte
do planejamento dos professores e da rotina escolar. Saberes estes que a partir das
manifestacfes expressas pela crianca e o interesse que demonstram por certas
guestbes que perpassam o curriculo da escola proporcionem o movimento
necessario para a organizacao de praticas em que esse corpo se reconheca.

Neste movimento de pertencimento, localiza-se a compreensao do professor
acerca do que seja uma proposta pedagdgica e os desafios a que ela ird os
submeté-los. E, compartilhando o pensamento de Kramer (1997), entender que esta
proposta, € um caminho, ndo é um lugar [...] € construida no caminho, no caminhar
(KRAMER, 1997, p. 5). Dessa forma, compreender que esta caminhada ndo segue
em linha reta e que em seu “caminhar” percalgos vao surgir e que serao necessarios
ao refletir essa evolugdo em constante analise e reconstru¢cdo. Sempre dialogando
entre o que foi 0 que esta sendo e 0 que podera vir a ser planejado no espaco da
escola com o sentido de transformar, renovar, construir e reconstruir.

Se este espaco foi legitimado como espaco de ensino e de aprendizagem, de
viver o que € bom, de se aprender no dia a dia com o outro, com o diferente, de

reinventar e de ser capaz de problematizar e potencializar a crianca, € evidente que
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novas formas de sociabilidade e de subjetividades vao estar presentes nesta
(re)construcao e (re)organizagcdo das praticas pedagdgicas na escola e na formacéo

de professores em que a crianga é sujeito deste processo.

S6 uma pedagogia que respeite as vontades do corpo podera manter viva a
poténcia infantil, pois o livre movimento dos corpos esta na sua origem, e
possibilita o encantamento, 0 questionamento, a indagacdo e o
conhecimento das criancas em relacao ao mundo fisico e social, ao tempo e
a natureza (TIRIBA, 2010, p. 5).

Reinventar o tempo, 0s espagos, as rotinas, ou seja, reinventar a escola, nao
€ algo que possa ficar a critério de um corpo que decide o que € prioridade ou nao.
Essa situacdo é real, precisa ser superada para que estes espacos de convivéncia
voltem a ser um lugar de pertencimento e reconhecimento pelos sujeitos criangas e
professores.

Para Tiriba (2010), a crianca é sujeito desse processo participe de uma
construcdo que a longo prazo tem nos apresentado diversas hipbteses para
problematicas ativas e presentes na escola e que ndo podem ficar sé a critério dos
professores, levando-se em conta que questdes como essas ndo sdo mais pontuais
e, portanto, ndo podem ser ignoradas. Nado cabe mais querer ou ndo querer
repensar sobre as praticas pedagodgicas. Esse momento ndo € mais opcional para
os professores e instituicbes formativas € um direito das criancas ter uma educacao
de qualidade.

E relevante entender que o processo de universalizacdo da educacdo basica
vem possibilitar o acesso das criancas a escola, mas deve também, possibilitar a
permanéncia destas no seu espaco. Que sejam consideradas as limitacdes das
politicas publicas para a educacdo, quanto a execucao, manutencao e qualidade
desse processo, acesso e permanéncia, tanto para alunos como para professores,
mas, que pese junto a todas as reivindicagbes o compromisso de todos, sujeitos

participes e singulares com uma educacao publica de qualidade.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

E bom ser crianca

Ter amigos de montéo

Fazer cross saltando

Tirando as rodas do chéo

Soltar pipas la no céu

Deslizar sobre patins

Bem que isso podia nunca mais ter fim (TOQUINHO)

Tecendo as tramas deste texto promovemos uma discussao na perspectiva
de tentar entender o entrelacamento singular, mas, compreendido plural entre o PPP
do curso de Pedagogia (PPP-UFAL-2006) no movimento pés DCN’s (BRASIL
CNE/CP 01/2006), os saberes e metodologias para a area da El e os desafios
atribuidos a formacdo do pedagogo para o trabalho pedagdgico com a crianca
pequena.

Para essa compreensdo trouxemos as vozes dos alunos docentes do curso
que interagiram ou interagem com o universo infantil na escola publica através do
exercicio docente. Dessa forma, o0s sujeitos participantes desse estudo
possibilitaram uma interlocucdo significativa ao repensar sobre a formacédo do
pedagogo na universidade, uma vez que observamos ganhos nos discursos,
entretanto, sérios prejuizos nas ac¢des concretas.

Tomamos por pano de fundo desse estudo o PPP do curso de Pedagogia
entendendo-o como documento estruturante dos saberes “historicamente situados e
culturalmente determinados” (VEIGA, 2004, p. 123). Reconhecido como direito
conquistado através do processo da gestdo democratica do ensino publico o PPP,
documento organizador de ordem coletiva das proposi¢coes norteadoras de qualquer
instituicdo de ensino e que traz no cerne de suas relagdes a “formacao de sujeitos
politicos coletivos”, por muitas vezes, continua esquecido ou desconhecido por
muitos.

Este estudo trouxe como contribuicdo o refletir sobre possiveis avangos
(especificamente com relacdo ao aumento da carga horaria para a area da El),
retrocessos ou impasses no processo formativo do pedagogo frente aos desafios

nas acoes de universalizagdo da educacdo basica. Portanto, esse dialogo
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problematizou e potencializou a proposta formativa do pedagogo para o trabalho
com a crianga pequena a partir da perspectiva conceitual, segundo Veiga (2012), de
que integrando o processo com o produto ndo teremos sé [...] “um processo
consolidado de inovacdo metodolégica, na esteira de um projeto construido,
executado e avaliado coletivamente, mas um produto inovador que provocara
tambeém rupturas epistemologicas” (VEIGA, 2012, p. 1).

Compreendida a relevancia de nosso pano de fundo para a formacao do
pedagogo na UFAL, dirigimos o nosso olhar para as especificidades do sujeito
crianga e deste processo a partir das DCN'’s para a El (BRASIL CNE/CEB 05/2009)
e para os saberes e metodologias presentes no curso de Pedagogia. Logo, a
concepcao tedrica-metodologica que nos acompanhou nesse estudo seguiu o0
reconhecimento da crianca enquanto sujeito de direitos, produto e produtora de
culturas, que nas interacbes e brincadeiras a que sao expostas, ou lhe séao
promovidas, constroem suas préprias aprendizagens. Para tanto, nds profissionais
gue com elas interagem precisamos compreender que nao devemos “[...] pensar um
curriculo para educar a infancia”, pois assim “[...] estamos pensando uma infancia
qgue eduque o curriculo” (KOHAN, 2003, p. 8).

Sob esse panorama, nossos questionamentos em relacdo ao trabalho
pedagdgico na El se construiram nas experiéncias vivenciadas no espaco da escola
publica. Nas intercorréncias presentes no processo formativo das criancas e dos
professores, quer na formacao inicial ou continuada. E ainda, na preocupa¢do com
0s saberes e praticas pedagodgicas que sao propostos nos espacos de atividades
infantis sem uma agé&o significativa maior e que vém provocando um estranhamento
para as criancas e para os professores.

Este espaco de atividades, que na minha experiéncia é na escola publica, ndo
foram adequados as necessidades das criancas pequenas, pois, tratava-se de uma
escola de ensino fundamental (1° ao 5° ano) com 18 salas de aulas, e destas 6 para
atendimento de criangas de 4 e 5 anos da pré-escola. Ressaltando que ndo havia:
auxiliares de sala; biblioteca; sala de informatica; espagos apropriados para
recreacado, alimentacao ou cuidados com a higiene pessoal e que nunca receberam
qualquer adaptacdo para a educacao infantii. E mesmo para educadores que
trabalham com criangcas em escolas de ensino fundamental e de El “adaptadas”,
com quem convivemos (nos diversos espacos formativos escolares) e conversamos

sobre nossas (minhas) dificuldades, vivenciam ou vivenciaram outras experiéncias,



213

desafios e impasses colocados para uma modalidade da Educacdo Basica que é
alvo de olhares da midia, projetos e programas na contemporaneidade.

No momento em que o trabalho pedagogico no espaco publico, conceituado
de “qualidade” pela legislacdo vigente, se vé as voltas em ambientes diversos e
probleméticos que fogem a intencionalidade pedagdgica dos sujeitos ali envolvidos,
emerge um sentimento de inseguranca e indignacdo, gerando muitas duvidas
guanto a melhor forma de promover uma acao pedagdgica prazerosa tanto para
criancas como para professores. Por exemplo, quando precisamos conviver com as
condi¢Oes de fragilidades ou vulnerabilidade social a que as criangas sao expostas e
somos “convidadas” a nos responsabilizar pelo (in)sucesso das avaliagdes
educacionais pré-determinadas que “desconhecem” esse cenario. E ainda quando
percebemos que o ordenamento legal responsabiliza o poder publico municipal a
garantir o direito a creches e pré-escolas para as criangas, mas, nao se cumpre, e
nem sempre € discutida como esta omisséo estatal repercute na qualidade requerida
ao atendimento infantil e a organizacao de boas praticas pedagdgicas.

Defendemos nesse estudo que tecer as tramas de ordem social, historica,
politica, econébmica e cultural com a proposta curricular do curso de Pedagogia para
a éarea da Educacdo Infantii permitiu-nos dialogar com possibilidades
problematizadoras e potencializadoras. Suscitando um repensar acerca dos saberes
e metodologias “possiveis” na organizacdo de um trabalho pedagogico que se
pretende significativo para criancas e pedagogos.

Repensar e ‘“ressignificar” essa proposta pedagdgica na voz dos alunos
docentes levantou experiéncias reais de um processo que se constréi no dia-a-dia
de nossos espacos escolares. Convivendo com estranhezas das mais variadas
facetas, mas, que interagem com as concepc¢fes de infancia e crianca que
adotamos e, conseguentemente, as naturalizamos e que nos impedem, muitas
vezes, de avancar e superar o que esta posto em nossas praticas pedagogicas.

Entendemos por “universalizacdo” da educagao basica a “multiplicacao” do
acesso a escola publica, gratuita, laica, de qualidade e promocdo da igualdade a
todas as criancas e jovens de nosso pais. E ndo, uma universalizagcdo que se
pretende homogeneizar processos formativos e criancas que se decidem quais sao
os melhores saberes a compor sua cidadania, esquecendo que esse sujeito de
direitos, produzido e produtor de cultura, é participe direto da construgédo

“democratica” de um pais idealizado e pretendido para eles.
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Possivelmente, se passarmos a acolher a infancia, intensa e potencializadora
de possibilidades pedagdgicas, de maneira a permitir a educadores docentes e ndo
docentes transcenderem o estere6tipo, para uma consciéncia, talvez mais rica em
descobertas, possamos tornar o0 ato pedagolgico significativo para seus
interlocutores. Podemos encontrar na vulnerabilidade a que essas infancias
estiveram e estdo expostas (de criangas ou professores) modos diversos e distintos
de explorar o mundo de forma intensa e com direcionamento proprio. Para tanto,
formas distintas de pensar o mundo, os saberes e fazeres carecem ser
contextualizados. Ambos precisam ter espagco e voz nao s por estarem imersos
nesses contextos, mas, também, por serem sujeitos culturais. Pois, a forma como
vivem, socializam-se, pensam o mundo e se avaliam precarizados de suas vivéncias
cotidianas, chegam aos espac¢os educativos, 0s quais acabam por condiciona-los e
rotula-los. Desconsiderar estes aspectos como temas de relevancia ao ressignificar
dos processos formativos, seja na escola ou na universidade, ndo nos ajudara a
encontrar a escola que perdemos. “Quando as verdades cientificas das disciplinas,
do curriculo ndo coincidem com as verdades do real social, vivido por nés ou pelos
alunos, nossas identidades profissionais entram em crise” (ARROYO, 2011, p. 29)".

Alegra-nos poder constatar que entre avancos e impasses do curso de
Pedagogia quanto aos aspectos tedrico-metodologicos e a ampliagdo da area da El
e desse modo, dos estudos voltados ao pensar sobre o sujeito crianca, podemos
perceber a Universidade também se esforcando para alcancar os desafios impostos
por este processo de universalizacdo do ensino. Sobretudo, no que diz respeito a
necessidade de uma melhor formagéo para o profissional docente e ndo docente
que vai “aprender’ com a crianga pequena.

Entendemos como um dos maiores desafios para o alcance da qualidade nos
processos formativos que uma maior aproximacao entre a universidade e a escola
verdadeiramente aconteca. Muito se tem falado sobre as praticas desenvolvidas
pelos professores nas escolas, mas, poucas vozes sao ouvidas. E pouquissimas
situacOes sao problematizadas sobre as reais condicbes existentes no interior
desses espacos publicos para que essas praticas se efetivem em um trabalho
pedagogico significativo.

Consideramos que ainda existe uma grande distancia entre o que se produz
na academia sobre as escolas e seus profissionais e a escola real. “O grande

desafio de nossa escola béasica [...] passa pela compreensdo de que novas
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propostas, novas alternativas curriculares nao sao simplesmente implantadas, mas,
coletivamente construidas (KRAMER, 2007, p. 191). Nossa escola ndo € um
“‘cemitério de palavras”. Somos atores e temos autoria. Logo, possiveis erros,
contradicdes e resisténcias precisam ser consideradas como ponto de partida para
potencializar um ressignificar de praticas e saberes “sob pena de se cristalizarem
como um discurso cheio de palavras bonitas, mas vazio de sentido” (KRAMER,
2007, p. 188).

Esse sentimento de esvaziamento de sentido € facilmente perceptivel quando
os educadores docentes e ndo docentes nao dominam aquilo que ensinam. Fruto de
um comprometimento de sua formacdo béasica, possivelmente, em um espaco
educacional que também n&o os ouviu enquanto sujeito interlocutor de seu préprio
processo de formacao. Recuperar esse sentido é antes de qualquer coisa valorizar o
humano existente em cada um, por vezes “rotulados como donos do saber”,
silenciam aquilo que os embrutecem. Admitir que esses educadores ndo dominam
ou ndo conhecem as areas basicas do seu saber fazer pedagdgico é dar um salto
qualitativo no modo como a Universidade pensa e elege saberes, logo, redefine o
sentido pedagdgico.

S&o lacunas reais de um processo formativo que foi comprometido ou
interrompido por inUmeras situacdes reais que estdo presentes no cotidiano das
escolas e das universidades embora necessitam ser mais um ponto problematizador
nos espacos que dialogam com esses sujeitos politicos coletivos. Visto que, a
formacao desses sujeitos, conforme Veiga (2009): “[...] € multifacetada, plural; tem
inicio e nunca tem fim. E inconclusa e autoformativa [...] desenvolve-se num
contexto de coletividade [...] busca a emancipacdo e constréi saberes e valores
préprios (VEIGA, 2009, p. 26-28).

Uma formacédo desta dimensdo nao pode ignorar as fragilidades de um
sistema de ensino e da atual conjuntura social a que todos estamos expostos
guando, em pleno século XXI, ainda nos encontramos as voltas com a necessidade
de formar profissionais da educagdo em condi¢cdes concretas de participacao social
e desenvolvimento académico.

Este dialogo revelou-se complexo e cheio de amarras que se construiram ao
longo dos percursos profissionais e académicos desses alunos docentes. Das
experiéncias que nem sempre alcaram seus propositos e que trouxeram “nds” que

se entrelacam nas tramas da vida e que séo dificeis de desatar. SO entdo, apropriar-
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nos-iamos dessas vivéncias na tentativa de compreender melhor toda essa
interlocucéo, suas inquietagdes, teorias, inter-relacionamentos, conflitos, avancos e
retrocessos, conquistas e desafios provocativos no espaco da escola e da
universidade na atualidade.

Trilhando esse caminho na intenc@o de contribuir com possiveis reflexdes a
esse repensar e ressignificar do processo de formacdo de criangcas pequenas e
pedagogos, enfatizando que é de nosso conhecimento que as orientacdes
curriculares para os dois segmentos sdo fato e conquista. Entendemos que o
reconhecimento das especificidades de cada campo dar-se-a nos embates do
cotidiano, uma vez que se encontram em processo de construcao e reconfiguracao.

Nesse estudo estivemos todo o tempo procurando entender as interfaces que
dialogam com esse universo na perspectiva de tecer fios mais consistentes a
tessitura desta pesquisa. No entanto, ndo podemos deixar de ressaltar que esse
processo e percurso formativo permitiram-nos uma interlocucdo extremamente
diversa. Logo, um crescimento humano e profissional incapaz de ser um escrito
conclusivo para esse texto. Para onde os entrelacamentos desses fios nos levaram
a outros questionamentos problematizadores tdo importantes quanto os que nos

acompanharam nesse caminhar e que nos provocam a trilhar novos caminhos.
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Apéndice A

PESQUISA — DOUTORADO UFAL-PPGE-CEDU
A EDUCACAO INFANTIL NO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA -
UFAL: O ENSINO SUPERIOR NO CONTEXTO DA UNIVERSALIZACAO DA

EDUCACAO BASICA
Orientadora: Prof2. Dra. Adriana Almeida Sales de Melo
Pesquisadora: Lucia de Mendonca Ribeiro

QUESTIONARIO ALUNOS/AS CURSO PEDAGOGIA
PEDAGOGIA - UFAL

| - PERFIL

1. Sexo

1.1 Masculino

1.2 Feminino

2. Raca/ Etnia

2.1 Branca

2.2 Negra

2.3 Oriental

2.4 Parda/mulata

2.5 Indigena

3. ldade: anos

4. Maior nivel de escolaridade concluido


http://www.cedu.ufal.br/portal/
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4.1 Educacao Superior completo

4.2 Especializacao (ou lato sensu)

4.3 Mestrado (stricto-sensu)

4.4 Doutorado

4.5 Outros

5. Em que turno vocé cursou a graduacao em Pedagogia

5.1 Manha

5.2 Tarde

5.3 Noite

6. O que o levou a ser professor da educacéao basica:

6.1 Questdes financeiras

6.2 Falta de oportunidade em outra area

6.3 Vocacéao

6.4 A proposta de a¢des apresentada pela instituicao

6.5 Outros

Il - DADOS PROFISSIONAIS

7. Vocé é professor (a) da rede publica ou privada de educagéao?

7.1 Rede Publica Municipal-Concurso

7.2 Rede Publica Estadual-Concurso

7.3 Rede Publica Municipal-Monitor

7.4 Rede Publica Estadual-Monitor

7.5 Rede Privada
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7.6 Outros
8. JA& atuou ou atua como professor (a) da educacdo basica em que

modalidade de ensino?

8.1 Educacéo Infantil

8.2 Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)

8.3 Ensino Fundamental ( 6° ao 9° ano)

8.4 Educacéao Jovens e Adultos

8.5 Outros

9. Seu tempo de experiéncia como professor (a) da educacao basica é

9.1 Menor que 1 ano

9.2 Entre 1 e 2 anos

9.3 Entre 3 e 4 anos

9.4 Maior que 5 anos

10.E sua experiéncia com a educacéo infantil é

10.1 Menor que 1 ano

10.2 Entre 1 e 2 anos

10.3 Entre 3 e 4 anos

10.4 Maior que 5 anos

11.Vocé ja exercia a atividade docente antes da formacgao inicial em nivel

superior no curso de Pedagogia?

11.1 Sim

11.2 Nao
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12.Que tipo de formag&o vocé recebeu antes da formacdao inicial no ensino

superior no curso de Pedagogia?

12.1 Magistério

12.2 Nivel Médio

12.3 Técnico

12.4 Outros

13.Vocé conheceu o Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia da
UFAL ?

13.1 Sim

13.2 Néo

14.Vocé recebeu informacdes de que o curso de Pedagogia a partir de 2006 foi
reformulado e que a area de Educacdo Infantil foi ampliada com novos

saberes/componentes curriculares?

14.1 Sim

14.2 Nao

15.Quais saberes/componentes curriculares para a area da Educacao Infantil
vocé acredita que trouxeram avancos e/ou diferentes olhares para a

formacao proposta pelo curso?

R -
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16.De que forma estes saberes/componentes curriculares atendem a sua

pratica pedagdgica na escola?

R -

17. Que saberes/componentes curriculares na area da Educacao Infantil vocé

daria maior énfase para a formagao do pedagogo?

R -

18.0 que vocé tem a dizer sobre os estagios proporcionados pelo curso de

Pedagogia na Ufal para a area de Educacéao Infantil?

R -

19.Vocé participou de iniciagdo cientifica durante a graduacédo em Pedagogia?
O que achou da experiéncia como pesquisador (a) e que contribuicdo

trouxe para sua préatica pedagégica?

19.1 Sim

19.2 Néo
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20.Caso vocé néo tenha tido a oportunidade desta experiéncia, aos seus

olhos, que lugar a pesquisa deveria ocupar na formacéo do pedagogo?

R -

21.Nos saberes/componentes curriculares para a Educacéo Infantil que estéo
na matriz do curso de Pedagogia, que espago ocupa o sujeito criangca? A
crianca tem suas particularidades (CORPO) reconhecidas nestes

componentes curriculares?

R -

22.A partir de sua pratica que dificuldades vocé encontra no seu trabalho
pedagdgico na escola, com a crianga, que merecem um olhar diferenciado a
partir da organizacédo dos saberes/componentes curriculares para educacgéao

infantil na formacao inicial no curso de Pedagogia da UFAL?

R -
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23.De que outra forma vocé acredita que a relacéo teoria e préatica poderia ser
pensada e discutida acerca dos saberes e metodologias da matriz curricular
do curso de Pedagogia/UFAL, em contribuicdo ao repensar sobre a

formacéo inicial do professor (a) da educacao infantil?

R -
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CURSO DE PEDAGOGIA

B

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
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COMPONENTES CURRICULARES DA EDUCACAO
INFANTIL

l CONTEXTO SOCIO-POLITICO -ECONOMICO CULTURAL |

lPRAﬂCAPEDAGOGmA

ANALISE DO
CONTEUDO

l CATEGORIAS GERAIS |

SUBCATEGORIAS

TRABALHO
PEDAGOGICO
|

SUBCATEGORIAS

ntegracao

a Relevancia L
Estagio Forzrﬁgao Pesquisa/ Sujeito Escola- Saberes/
Supervisiondo : ~ Crianga universidad Metodologias
Pesquisa Formag&o & e 9
| | | | | |
Espaco de EXneTanciE Ampliar Eixo Central do Relagéo Teoria x Norteadores da
aprendizagem P conhecimento curriculo Prética Prética
| | | | | |
Construir Novas i i Conhecer o
Insuficiente Sem experiéncia Formas de Dlztanaa'rr_\ent Eé:lucacgiéf cotidiano da
Ensinar o da pratica HEER crianga
| | | |
< fEree] Interacéo e
Desconstrucéo Conhecer o Problematizacéa M
de paradigma cotidiano escolar Outros o Préaticas Somgrlilzat;éo da
l l anca
|

Avaliacdo das
préticas

l RESSIGNIFICAR A FORMACAO

N&o opinaram

THE

Geradores de
Conflitos
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e

2
P 'S
UNIVERSIDADE FEDERAL DENALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE PEDAGOGIA

EMENTARIO

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

JOGOS, RECREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO053 40 2009.2/M
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia e da psicologia como
conhecimento e procedimento de cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios
sécio-educativos do jogar e brincar.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDL028 40 2009.2/M
EMENTA

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

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO056 40 2009.2/M
EMENTA

Estudos das Linguagens Artisticas e suas conexdes com a Educacao.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2009.2/M
EDUCACAO INFANTIL 2

EMENTA

Estudo da pratica da Educacgdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizacdo do
planejamento e avaliacdo, considerando as interacfes espaco-tempo, crianga-criancga,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens
expressivas, reconhecendo seu carater interdisciplinar e as especificidades das diferentes
faixas etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ INFANTIL | PEDL023 80 2009.2/M
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagogicos, legais e normativos da educacdo infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2009.2/V
EDUCACAOQO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizacdo dos saberes e procedimentos da Educacédo Infantil, com foco na
identidade e na construgdo do auto-conhecimento e conhecimento do mundo, nas
relacbes corpo e movimento, natureza e sociedade, brincadeira e linguagens expressivas,
reconhecendo seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das
diferentes faixas etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL | PEDL023 80 2009.2/N
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagdgicos, legais e normativos da educacao infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2009.2/N
EDUCACAOQO INFANTIL 2

EMENTA

Estudo da préatica da Educacdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizacdo do
planejamento e avaliacdo, considerando as interagdes espago-tempo, crianga-criancga,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens
expressivas, reconhecendo seu carater interdependente e transdisciplinar e as
especificidades das diferentes faixas etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO56 40 2009.2/N
EMENTA

Estudos das Linguagens Artisticas e suas conexdes com a Educacao.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
JOGOS, RECREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO53 40 2010.1/V
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia e da psicologia como
conhecimento e procedimento de cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios
sécio-educativos do jogar e brincar.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDLO28 40 2010.1V
EMENTA

Representagcfes do corpo em uma perspectiva histérica, suas dimensdes e implicagbes na
Educacao. Aspectos do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social da crianca, jovens e
adultos. Corpo, movimento e ludicidade no curriculo da Educacdo Bésica. Corpo e
linguagem.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO56 40 2010.1V
EMENTA

Estudo das conexdes entre as linguagens artisticas: teatro, dan¢a, muasica e artes visuais.
A educacao e o pensar complexo numa abordagem multireferencial.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2010.1/V
EDUCACAO INFANTIL 2
EMENTA

Estudo da pratica da Educacgdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizacdo do
planejamento e avaliacdo, considerando as interacfes espaco-tempo, crianca-crianca,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens
expressivas, reconhecendo seu carater interdisciplinar e as especificidades das diferentes
faixas etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ INFANTIL | PEDL023 80 2010.1V
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagdgicos, legais e normativos da educacao infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagdgicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2010.1/N
EDUCACAO INFANTIL 1
EMENTA

Estudo e organizacdo dos saberes e procedimentos da Educacéo Infantil, com foco na
identidade e na construgdo do auto-conhecimento e conhecimento do mundo, nas
relacbes corpo e movimento, natureza e sociedade, brincadeira e linguagens expressivas,
reconhecendo seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das
diferentes faixas etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDLO28 40 2010.1/N
EMENTA

Estudo teorico-pratico do fendbmeno da corporeidade e a experiéncia fenomenologica do
corpo em movimento a partir da experiéncia vivida compreendendo o corpo como de ser
no mundo.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
JOGOS, RECREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO053 40 2010.1/N
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia e da psicologia como
conhecimento e procedimento de cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios
sécio-educativos do jogar e brincar.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2010.1/M
EDUCACAOQO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizacdo dos saberes e procedimentos da Educacédo Infantil, com foco na
identidade e na construgdo do auto-conhecimento e conhecimento do mundo, nas
relacbes corpo e movimento, natureza e sociedade, brincadeira e linguagens expressivas,
reconhecendo seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das
diferentes faixas etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL | PEDL023 80 2010.2/ M
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagdgicos, legais e normativos da educacao infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2010.2/ M
EDUCACAOQO INFANTIL 2

EMENTA

Estudo da préatica da Educacdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizacdo do
planejamento e avaliacdo, considerando as interacdes espaco-tempo, crianga-criancga,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens,
reconhecendo seu carater interdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO56 40 2010.2/ M
EMENTA

Conceito e importancia das linguagens artisticas no fenébmeno da Educag¢do como meio
fundamental para o desenvolvimento da criatividade e a educacdo estética no processo
interdisciplinar e transdisciplinar do ensino-aprendizagem permeado pelas linguagens
artisticas.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDLO28 40 2010.2/ M
EMENTA

Estudo teorico-pratico do fenébmeno da corporeidade e a experiéncia fenomenologica do
corpo em movimento a partir da experiéncia vivida compreendendo o corpo como modo de
ser no mundo.

DISCIPLINA CODIGO C.HORARIA | ANO/TURMA
JOGOS, REREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO053 40 2010.2/ M
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia como conhecimento e procedimento de
cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios socio-educativosdo jogar e brincar.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2010.2V
EDUCACAO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizagdo dos saberes e procedimentos da Educacédo Infantil, com foco na
identidade e na construcdo do auto-conhecimento e do mundo, nas relagdes corpo e
movimento, natureza e sociedade, brincadeira e linguagens expressivas, reconhecendo-se
seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL | PEDL023 80 2010.2/N
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagogicos, legais e normativos da educacdo infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2010.2/N
EDUCACAOQO INFANTIL 2

EMENTA

Estudo da préatica da Educacdo Infantil, focalizando sua dindamica e organizacdo do
planejamento e avaliacdo, considerando as interagbes espago-tempo, crianga-criancga,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens,
reconhecendo seu carater interdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO56 40 2010.2/N
EMENTA

Conceito e importancia das linguagens artisticas no fenbmeno da Educacdo como meio
fundamental para o desenvolvimento da criatividade e a educacgdo estética no processo
interdisciplinar e transdisciplinar do ensino-aprendizagem permeado pelas linguagens
artisticas.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ INFANTIL | PEDL023 80 2011.1/M
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagogicos, legais e normativos da educacdo infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2011.1/M
EDUCACAOQO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizacdo dos saberes e procedimentos da Educacédo Infantil, com foco na
identidade e na construgdo do auto-conhecimento e do mundo, nas relagdes corpo e
movimento, natureza e sociedade, Brincadeira e linguagens expressivas, reconhecendo-se
seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDLO28 40 2011.1/M
EMENTA

Estudo tedrico-pratico do fendbmeno da corporeidade e a experiéncia fenomenologica do
corpo em movimento a partir da experiéncia vivida compreendendo o corpo como modo de
ser no mundo.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAO INFANTIL | PEDL023 80 2011.1/V
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagdgicos, legais e normativos da educacdo infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagdgicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2011.1NV
EDUCACAO INFANTIL 2

EMENTA

Estudo da pratica da Educacdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizacdo do
planejamento e avaliacdo, considerando as interacfes espaco-tempo, crianca-crianca,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens
expressivas, reconhecendo seu carater interdisciplinar e as especificidades das diferentes
faixas etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO056 40 2011.1/V
EMENTA

Conceito e importancia das linguagens artisticas no fenébmeno da Educagdo como meio
fundamental para o desenvolvimento da criatividade e a educacéo estética no processo
interdisciplinar e transdisciplinar do ensino-aprendizagem permeado pelas linguagens
artisticas.

DISCIPLINA CODIGO C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDL028 40 2011.1/V
EMENTA

Estudo tedrico-pratico do fenbmeno da corporeidade e a experiéncia fenomenoldgica do corpo em
movimento a partir da experiéncia vivida compreendendo o corpo como modo de ser no mundo.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
JOGOS, REREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO53 40 2011.ANV
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia e da psicologia como
conhecimento e procedimento de cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios
sécio-educativos do jogar e brincar.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ INFANTIL | PEDL023 80 2011.1/N
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagdgicos, legais e normativos da educacdo infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDL032 60 2011.1/N
EDUCACAO INFANTIL 1
EMENTA

Estudo e organizagdo dos saberes e procedimentos da Educacgéo Infantil, com foco na
identidade e na construcdo do auto-conhecimento e do mundo, nas relagdes corpo e
movimento, natureza e sociedade, Brincadeira e linguagens expressivas, reconhecendo-se
seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
CORPOREIDADE E MOVIMENTO PEDLO028 40 2011.1/N
EMENTA

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

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
JOGOS, REREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO53 40 2011.1/N
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia e da psicologia como
conhecimento e procedimento de cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios
sécio-educativos do jogar e brincar.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
FUNDAMENTOS DA EDUCACAOQ INFANTIL | PEDL023 80 2011.2/M
EMENTA

Estudo dos fundamentos pedagogicos, legais e normativos da educacdo infantil e da
organizacdo do curriculo, considerando propostas e experiéncias pedagogicas
reconhecidas no ambito local, nacional e internacional.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2011.2/M
EDUCACAOQO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizacdo dos saberes e procedimentos da Educacédo Infantil, com foco na
identidade e na constru¢do do auto-conhecimento e do mundo, nas relagdes corpo e
movimento, natureza e sociedade, Brincadeira e linguagens expressivas, reconhecendo-se
seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO56 40 2011.2/M
EMENTA

Conceito e importancia das linguagens artisticas no fenbmeno da Educacdo como meio
fundamental para o desenvolvimento da criatividade e a educacgdo estética no processo
interdisciplinar e transdisciplinar do ensino-aprendizagem permeado pelas linguagens
artisticas.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
JOGOS, REREACAO E BRINCADEIRAS PEDLO53 40 2011.2/M
EMENTA

O jogo e as brincadeiras do ponto de vista da antropologia como conhecimento e
procedimento de cuidar, educar e ensinar, considerando-se 0s principios sécio-educativos
do jogar e brincar.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 : 60 2011.2V
EDUCACAO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizacdo dos saberes e procedimentos da Educacédo Infantil, com foco na
identidade e na construcdo do auto-conhecimento e do mundo, nas relagdes corpo e
movimento, natureza e sociedade, Brincadeira e linguagens expressivas, reconhecendo-se
seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO32 60 2011.2/N
EDUCACAO INFANTIL 1

EMENTA

Estudo e organizagdo dos saberes e procedimentos da Educacéo Infantil, com foco na
identidade e na construcdo do auto-conhecimento e do mundo, nas relagbes corpo e
movimento, natureza e sociedade, Brincadeira e linguagens expressivas, reconhecendo-se
seu carater interdependente e transdisciplinar e as especificidades das diferentes faixas
etarias.
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DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA

SABERES E METODOLOGIAS DA | PEDLO38 60 2011.2/N
EDUCACAQO INFANTIL 2

EMENTA

Estudo da préatica da Educacdo Infantil, focalizando sua dindmica e organizacdo do
planejamento e avaliagcdo, considerando as interagbes espago-tempo, crianga-criancga,
escola-familia, corpo-movimento, natureza-sociedade, brincadeiras-linguagens linguagens
expressivas, reconhecendo seu carater interdisciplinar e as especificidades das diferentes
faixas etarias, género e cultura.

DISCIPLINA CODIGO | C.HORARIA | ANO/TURMA
ARTE - EDUCACAO PEDLO56 40 2011.2/N
EMENTA

Conceito e importancia das linguagens artisticas no fenbmeno da Educacdo como meio
fundamental para o desenvolvimento da criatividade e a educacgdo estética no processo
interdisciplinar e transdisciplinar do ensino-aprendizagem permeado pelas linguagens
artisticas.




