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RESUMO

Esta Monografia teve por objetivo principal refletir a respeito das aproximacdes e
distanciamentos entre os referencias teodricos citados no trabalho, € os dois ultimos
curriculos adotados pela Faculdade de Educagdo para o curso de pedagogia da UnB.
Buscando oferecer uma melhor base e contextualizacdo para atingir este objetivo, foram
trabalhados também os contextos histéricos do curso de pedagogia no Brasil, contando
com registros sobre a formacdo de professores desde o império até os dias atuais,
abordando também os grandes marcos para a profissdo docente, como a década de 30 e
de 90. Os principais referéncias historicos trabalhados neste estudo fundamentaram-se
nos seguintes autores (DOURADO, 2013, 2015, 2016 ; PIMENTA, 1994, 1996, 2017,
GATTI, 2005, 2010, 2013, 2014; DCNs 2006). As considera¢des encontradas foram
traduzidas e codificadas por meio de abordagem qualitativa para a interpretacdo e analise
dos dados constantes nos documentos curriculares e dos referenciais tedricos. Os
resultados foram produzidos por meio de comparagao entre o que defendem os referencias
tedricos estudados e os elementos que compde os dois curriculos analisados. O presente
trabalho constatou que as mudangas realizadas entre um curriculo e outro se fizeram
necessarias; de acordo com o que foi estudado nos referenciais tedricos que tratam sobre
o tema, 0 novo curriculo se sintoniza com as Diretrizes propostas para a regulamentacao
dos cursos de pedagogia e também com as observacdes realizadas pelos pesquisadores do
tema.

Palavras-chave: Curriculo. Formacdo inicial. DCN’s.
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MEMORIAL

Neste memorial, me proponho a relatar um pouco sobre minha trajetéria de vida e
de aprendizagem. Acredito que este exercicio seja importante para a tomada de
consciéncia de que todo aluno traz consigo uma bagagem, uma histodria, dificuldades e
possibilidades, e que estas precisam ser consideradas pelos docentes no exercicio diario
dos processos de ensino-aprendizagem.

Nasci em Brasilia no ano de 1996, em abril; minha chegada era muito aguardada
pelos meus pais e pelo meu irmédo mais velho. Minha infincia, apesar de momentos muito
felizes, foi bastante conturbada. Fui para a escola aos dois anos de idade, mesma época
do nascimento de minha irma mais nova, me sentia insegura, sozinha e tinha muito medo
da professora e dos colegas, com o nascimento da minha irma, essa inseguran¢a aumentou
e cheguei a ser internada por conta de doencgas psicossomaticas, passei por esse processo
de desconforto e medo do ambiente escolar até os 4 anos de idade, quando minha irma
entrou na escola e passou a me fazer companhia, me conferindo mais seguranca.

Com a proteg@o e a companhia da minha irma mais nova, comecei a me sentir mais
confortdvel com o ambiente da escola, conseguindo fazer amigos e me relacionar bem.
Quando completei 5 anos, nossa familia recebeu a triste noticia do diagnostico de um
tumor maligno no cérebro de papai, foi um dia muito triste para todos nos, especialmente
porque era aniversario do meu irmao mais velho. Me lembro de que a festa estava toda
pronta e minha mae teve que largar tudo e sair correndo para o hospital, me lembro
também do meu irméo sentado em frente ao seu bolo de aniversario, chorando.

Depois do diagnoéstico, os médicos noticiaram que a expectativa de vida do papai
seria de 4 meses, minha mée quis buscar outras alternativas para tentar estender este
prazo, para que papai pudesse nos acompanhar por mais alguns anos, por isso viajou para
o Rio de Janeiro em busca de um neurocirurgido que aceitasse realizar a cirurgia de papai.
O processo da busca de um neurocirurgido, da realizagdo de cirurgia e da recuperagdo
para que meus pais pudessem voltar para casa, durou cerca de 3 meses, assim meus pais
viajaram no inicio de dezembro e s6 fomos reencontra-los em fevereiro. Nestes 3 meses
passamos a morar na casa de nossos avos maternos, que cuidavam de nés com todo o
amor e carinho, nunca nos faltou seguranca e conforto; minha madrinha e nossa baba
também estiveram muito presentes neste momento, auxiliando meus avos no nosso
acolhimento. Durante este tempo, eu e meu irmao passamos por um processo de
amadurecimento precoce para poder oferecer seguranga para nossa irma mais nova, foram

tempos dificeis.
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Depois de 3 meses reencontramos nossos pais, todos tomamos um susto ao ver
papai, pois ele estava bastante desfigurado, inchado e com um corte de uma orelha a outra,
foi um grande choque, que logo foi superado pela saudade e o amor. Tivemos que
desocupar o apartamento em que viviamos, pois, meu pai era militar ¢ moravamos em
apartamento funcional da Aeronautica. Por conta do tumor, papai foi reformado
automaticamente ¢ acabamos perdendo o direito da utilizagdo do apartamento. Minha mae
conseguiu comprar, as pressas, um apartamento de 3 quartos no cruzeiro novo entdo,
fomos morar 14. Neste mesmo periodo, nossa escola havia falido e fechado, por isso
tivemos que mudar de escola; mamae escolheu uma escola proxima a nossa nova
residéncia, a adaptacdo foi dificil, comecei a apresentar dificuldades escolares,
especialmente na area de matematica, ndo obtive nenhum apoio ou atenc¢io de professores
ou da coordenagdo pedagogica e sofri muito naquele ambiente, ao fim de dois anos
pedindo insistentemente para sair da escola, minha mae nos removeu para uma escola
catdlica (como nossa primeira escola) na asa sul, 14 reencontramos amigos da escola que
havia falido e nos adaptamos muito bem, entretanto, as dificuldades em matematica,
raciocinio logico e ciéncias exatas, persistiram.

Foram tempos de estabilidade e alegria, fizemos muitas amizades tanto na escola
quanto no prédio. Depois de um tempo, foi constatado que o tumor de papai voltou a
crescer, € que seria preciso uma nova e arriscada cirurgia, papai € mamae optaram por
tentar mais uma vez o recurso cirirgico e partiram, desta vez, para Sdo Paulo. Voltamos
a morar com nossos avos por 3 meses, entretanto, o acompanhamento oferecido pela
escola, professores e setor de Orientagdo educacional, foi totalmente diferente; a escola
nos acompanhava com muito zelo, adaptando provas, aulas e eventos, considerando nossa
situacdo delicada. Apesar da sensacdo de medo dos resultados da cirurgia, passamos os 3
meses bem amparados, minhas notas s6 apresentaram baixa nas matérias exatas, mas
mesmo assim, consegui recuperar o bimestre. Papai e mamae voltaram de Sao Paulo, ndo
houveram muitas sequelas da cirurgia, mas papai se encontrava mais debilitado,
precisavamos de um lugar maior, que pudesse atender as novas demandas dele, por isso
nos mudamos para uma casa no cruzeiro velho.

Conjuntamente com a mudanca de casa, recebemos a noticia de que foram
concedidas a nds vagas no Colégio Militar de Brasilia, que possuia uma mensalidade
significativamente menor em relagdo a escola que estudavamos, ndo tivemos opg¢ao a ndo
ser ir, pois os cuidados de papai eram extremamente caros, assim como o empréstimo da

casa nova. Sempre tive muitas dificuldades em aceitar mudangas e me adaptar, por isso
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novamente passei por um processo muito doloroso de readaptacdo, as notas cairam
bastante, mas tinha consciéncia de que precisava me manter naquela escola pelo beneficio
geral da minha familia. A duras penas, fui me adaptando, o acompanhamento do SOE e
dos professores era impecavel e essencial para minha adaptagdo ao novo estilo de vida.
Tinha muitas dificuldades em alcancar as médias nas matérias de ci€ncias exatas, mas
possuia significativa facilidade para com as matérias das ciéncias humanas, a escola me
oferecia plantdes, acompanhamento e muitas vezes, orientacdo exclusiva com o0s
professores, com todo este apoio passei a amar o CMB, e, ir para a escola muito feliz.
Apesar das recuperagdes nas matérias de exatas, era uma alegria.

Adentrei ao primeiro ano do Ensino Médio cheia de medos, expectativas,
insegurancas e sonhos, infelizmente, logo no inicio deste ano tdo importante para os
estudantes, recebi a noticia de que meu pai havia falecido. Considerando que papai
sempre superava todas as expectativas do diagnostico, tendo estendido 4 meses para 10
anos, jamais imaginei que ele pudesse morrer justamente naquele momento; foi um golpe
muito duro para mim, entretanto, por conta das situacdes vivenciadas no primeiro ano
como: minha chegada as 15 primaveras, a entrada de novas matérias como fisica e
quimica em nossa grade curricular e o PAS, acabei ndo vivenciando meu luto, fugindo do
sofrimento por meio do mergulho total na escola e nos meus 15 anos. Quando passei para
0 2° ano do Ensino Médio, este luto mal vivenciado acabou explodindo dentro de mim,
passei por um processo de depressdo muito grande, chegando a ficar dois bimestres
seguidos sem frequentar a grande maioria das aulas na escola. Por diversas vezes fui
internada, desmaiava na escola, tinha crises de choro e panico, minha mae foi notificada
pelo Conselho Tutelar sobre minha infrequéncia na escola, por isso se apresentou ao SOE
para que pudéssemos achar solucdes a fim de que eu ndo perdesse o ano, e assim foi feito.
Passei a frequentar o SOE uma vez por semana, a fazer terapia psicoldgica e atividade
fisica, recuperando a frequéncia na escola e conseguindo finalizar e passar de ano. Me
lembro que fiquei de recuperacdo final apenas em uma matéria: quimica; a professora se
recusou a substituir as provas que eu havia perdido e justificou sua decisdo com a seguinte
frase: “- Seu pai morreu, mas o mundo continua girando. ”

Acabei conseguindo passar em quimica na recuperagao final, e passei para o 3 ano
com medo, mas também com perspectivas positivas, ja que tinha obtido boas notas no
PAS 1 e 2. Pela influéncia positiva que recebi do SOE do CMB, e pela paixdo que
descobri na aplicacdo de aulas de evangelizag@o espirita no ano interior, ja sabia que

desejava me graduar em pedagogia. Passei 6 meses me preparando exaustivamente para
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prestar vestibular, engordei 10 kg e tive muitas crises de exaustdo, mas ndo desisti,
obtendo a aprovagdo no vestibular do meio do ano, em 2013. Foi um momento muito
feliz, mas também muito triste, pela falta de papai e também porque meu irmao, que
estava estudando a mais de dois anos para medicina, ndo havia sido aprovado. Fiquei
muito feliz com a aprovagdo, mas decidi ndo ir para a faculdade, gostaria de esperar o
PAS 3 e aproveitar mais o convivio com meus amigos. Sem que eu soubesse, minha méae
resolveu me retirar da escola, com medo de que eu ndo aguentasse a pressdo do restante
do ano. Me vi obrigada, entdo, a me matricular na UnB no meio do ano, foi um pouco
assustador, estava muito ansiosa ¢ ndo sabia exatamente como me portar no meio
universitario tendo apenas 17 anos. Poucos amigos meus passaram, e minhas colegas de
curso tinham idade significativamente superior & minha. A adaptacgdo social na UnB foi
rapida, meu melhor amigo também tinha conquistado sua aprovacdo um semestre antes,
€ me inseriu no meio universitario, fiz grandes amigas e me sentia feliz no inicio do curso,
entretanto tive muitas dificuldades de adaptagdo académica nesta nova fase, dificuldades
que me atrapalharam bastante no decorrer do curso.

Sai de uma escola onde a autonomia ndo era muito bem trabalhada, havia sempre
alguém que nos orientava e nos “mandava” seguir este ou aquele caminho; a UnB
apresentava cenario totalmente diferente, muito jovem e imatura, acabei me perdendo no
curso, me senti desestimulada, tranquei varias matérias, sai do fluxo, ndo conseguia ter
autonomia e proatividade no meu processo de aprendizagem; a universidade era muito
grande ¢ as orientagdes eram poucas ¢ muito vagas, quase desisti do curso. No final de
2017, acontecimentos pessoais me fizeram refletir muito sobre a necessidade de investir
em mim, numa carreira profissional, nas minhas habilidades; minha paixdo pela
pedagogia reacendeu e resolvi recomecar tudo de novo, mais madura, mais proativa, mais
consciente de como funciona uma graduagdo. Apesar de toda esta motivagdo, fui
acometida por doengas no Sistema Nervoso, decorrentes da ansiedade, o que abaixou
extremamente minha imunidade; tive surtos alérgicos e diversas infec¢oes, fui internada
duas vezes, mas ndo desisti, contei com a compreensdo e o apoio de diversos professores,
especialmente da professora Dra. Liliane Campos, minha orientadora. Superei todos os
percal¢os, recuperei minha saude e consegui finalizar o semestre, entrando no ano de
2018 com muitos propo6sitos de me superar e revolucionar minha vida em geral.

Retomei as rédeas da minha vida, comecei a fazer aulas de piano e canto, comprei
livros sobre o tema da pedagogia e comecei a investir em meu crescimento pessoal, iSso

fez toda a diferenca para que pudesse estar aqui hoje, finalizando minha tdo suada e
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conturbada graduagdo. Recuperei as matérias e os semestres perdidos, descobri a paixado
pelo curriculo, tive o privilégio de estagiar em orienta¢do educacional no Ensino Médio,
revivendo minha gratiddo por todo o apoio que recebi do SOE, e me encantei também
pelos pequenos do ensino fundamental 01. Este TCC, para mim, representa uma
celebracdo, o fim de uma trajetoria de perseveranga, forga, resiliéncia e reencontro
comigo mesma; finalizo esta etapa da minha vida orgulhosa de minha propria superagao,
agradecida pelo apoio de todos que me cercaram neste periodo e, duplamente feliz, pois

meu irmao mais velho também finaliza sua graduacdo em Medicina!
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INTRODUCAO

O trabalho de conclusdo de curso, em geral, consiste em um tema de interesse com
fator motivacional para o graduando, pois como ja apreendido por nds, estudantes do
curso de Pedagogia, o saber destituido de prazer e significado, se torna infrutifero e raso,
0 que vai em vias opostas a proposta do TCC, e, para confirmar a necessidade de um
assunto relevante e significativo para o aluno, citamos Alonso (2005), que em seus
estudos sobre a Reorganizacao curricular do Ensino Basico, destaca que uma abordagem
educativa significativa e que liga o saber ao saber fazer, ao pensar e agir, a autonomia
participativa e a formagdo pessoal e social, prescinde da necessidade de “atividade

motivadora, que suscite uma atitude favoravel para aprender”.

. Neste sentido, gostaria de explicitar como cheguei até a escolha do tema deste
TCC, no intuito de comparar e investigar aproximagdes e distanciamentos dos
curriculos de Pedagogia (antigo e vigente) da Universidade de Brasilia; toda esta
motivacdo e interesse sobre a formacao inicial e o curriculo universitario surgiu a partir
de uma paixdo e interesse sobre os curriculos de Ensino Médio e as propostas e
metodologias de um curriculo por competéncias, tdo bem trabalhadas por Perrenoud
(2011), Pimenta (1996), Alonso (2005), dentre outros estudiosos do tema. Por meio de
um questionamento realizado a escola sobre a ineficacia dos curriculos vigentes para
o Ensino Médio e uma proposta de pesquisa, acabei esbarrando em uma questdo muito
mais profunda em relagdo a formulagdo de curriculos para este segmento da Educacdo
Basica: o papel e o peso das Universidades perante o estabelecimento e desempenho

dos curriculos escolares na modalidade do Ensino Médio.

A partir dessa descoberta, realizada por meio de pesquisa académica dos projetos
3.1, 3.2 ¢ 3.3 da UnB, passei a me interessar por assuntos como saberes profissionais
e formacao docente, tendo como bases fundamentais os estudos de Tardif, (2000)
Pimenta (1996) e Saviani (1997). Todo este caminho percorrido por meio de
pesquisas, estagios, reflexdes, entrevistas e leituras acabaram por me permitir associar
e confirmar a grande influéncia na Educagdo destes dois assuntos pelos quais sou
apaixonada: curriculo e formac¢do docente. Minha escolha pelo tema se refletiu na

importancia de voltarmos nossos olhos para os dois assuntos, que sdo complementares
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entre si, e se retroalimentam, afinal ndo existe um curriculo sem objetivo de formagao

e nem formagdo sélida sem um curriculo bem planejado e implementado.

Iniciaremos nossa justificativa a partir da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio
de 2006, que se constitui no documento base para instituir Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia Licenciatura, de acordo com a

resolu¢@o o documento foi redigido:

“...definindo principios, condigdes de ensino e de aprendizagem,
procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos
orgaos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educagdo superior do

pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.”

Estas Diretrizes sdo resultado de extenso percurso e reflexdo sobre uma
necessidade de reforma e atualizag¢do da formagao docente, e de uma urgente necessidade
de organicidade e identidade educacional do pais, que despontou na década de 1990
(Dourado, 2013), este cenario comegou a ser delineado a partir da Constituigdo de 1988,

que define:

“..Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado ¢ da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da

cidadania e sua qualificagdo para o trabalho..
Art. 206 IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, ¢ obedecerdo ao

principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio..”

A partir das disposi¢des determinadas pela Constitui¢do Federal de 1988, iniciou-
se amplo e denso processo de reestruturacdo da Educacdo Nacional, destacamos: a
regulamentacdo do Conselho Nacional de Educagdo, a partir da Lei n® 9.131/95; a

instituicdo de avaliacdes periddicas nas instituicdes € nos cursos superiores, a aprovagao
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da Lei de Diretrizes e Bases em 1996, e a elaboragdo do primeiro Plano Nacional de

Educacdo, com implementacdo prevista para 2001.

O debate sobre formagdo inicial e os elementos necessarios para torna-la
qualificada e de exceléncia, ¢ amplo, diverso, profundo e permeado por diversos
posicionamentos e visdes de mundo e de educagdo, o que € possivel situar como evidente
dentro deste contexto ¢ a centralidade e necessidade de um curriculo para a estruturacdo
destes e dos demais cursos de formacgdo profissional. O curriculo ¢ o documento
responsavel por estampar as escolhas de posi¢des ideoldgicas, olhares e concepgdes, € €
através da definicdo deste “documento” que sdo tragados objetivos, metas, estratégias e
projetos pedagogicos de curso. Diante do tudo que ja foi exposto nos paragrafos acima,
fomos impulsionadas, pelo peso e relevancia que constatamos ter este tema, a refletir e
analisar os dois ultimos curriculos prescritos do curso de pedagogia da Universidade de

Brasilia, buscando:

. Realizar uma breve contextualizacdo historica a respeito do curso
de Pedagogia no Brasil;
o Explanar a respeito de alguns referenciais teoricos brasileiro e das

Leis vigentes;
. Comparar o antigo e o novo curriculo com os referenciais tedricos
estudados, identificando aproximacdes e distanciamentos entre os

curriculos prescritos ¢ a literatura;

Acreditamos que a relevancia deste estudo se justifica no papel central que o
curriculo assume na contribui¢ao de um profissional preparado e seguro para atender as
demandas sociais de maneira critica e reflexiva, e para assistir também, as demandas do
mundo do trabalho, ao oferecer este TCC, esperamos apresentar a contribuicdo da
analise de aproximacdes e distanciamentos dos dois Ultimos curriculos em relacdo aos
referenciais tedricos e pesquisas realizadas a respeito da formagdo inicial, buscando
refletir sobre a sintonia entre estes curriculos ¢ os recentes estudos sobre a graduacdo
em pedagogia. Desejamos também que este trabalho possa ser apenas o inicio de muitas
conversas, reflexdes e pesquisas, sobre aquilo que faz brilhar nossos olhos e ressignificar

0s nossos ideais.
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CAPITULO I - CONTEXTO HISTORICO DA PEDAGOGIA NO BRASIL

Deemeval Saviani, quando convidado a se apresentar na I Conferéncia de abertura
do V Coloquio de Pesquisa sobre Instituicdes Escolares, organizado pela Uninove, em
Sdo Paulo-2008, organiza um artigo que realiza um breve balango da Historia da
Educacao no Brasil. Saviani, apos refletir a respeito da importancia central da Historia

perante as pesquisas que tratam sobre os mais diversos assuntos, afirma:

“Considerando que ¢ pela histdria que n6s nos formamos como homens; que é
por ela que nés nos conhecemos e ascendemos a plena consciéncia do que
somos; que pelo estudo do que fomos no passado descobrimos, a0 mesmo
tempo, 0 que somos no presente ¢ 0 que podemos vir a ser no futuro, o
conhecimento histérico emerge como uma necessidade vital de todo o ser
humano. Tendo em vista que a realidade humana de cada individuo se constroi
em relagdo com os outros e se desenvolve no tempo, a memoria se configura
como uma faculdade especifica e essencialmente humana e atinge sua maxima
expressdo quando se manifesta como memoria historica. ” (SAVIANI, 2008,

p.151)

Apoiando-nos nas elucubragdes extremamente sensatas de Dermeval Saviani,
dedicaremos este capitulo e seus paragrafos para tratar dos contextos e aspectos historicos
da Pedagogia, enfocados nos contextos historicos da Pedagogia no Brasil. A identidade
do docente, o que ele representa para si e para a sociedade, como se enxerga e como
compreende seu trabalho e sua acdo perante a educacgdo, esta intimamente ligada com a
produgdo do curriculo, visto que o curriculo se baseia também no que se compreende por:
fazer docente e por profissdo docente. A acdo que se espera do professor, delimitada
dentro do curriculo, necessita da clareza dos conceitos que englobam a profissdo de
professor, seus saberes ¢ agdes profissionais. Por isso, entender a evolugdo historica desta
compreensao, ou “descompreensdo” da docéncia e da formagdo docente, torna a andlise
e a percep¢do dos curriculos mais coerente, contextualizada e critica, auxiliando a
perceber compreender, como bem elucida Saviani (2008), que professores podemos vir a

ser no futuro.

Neste capitulo, nos dedicaremos a breve abordagem do contexto histérico do
desenvolvimento e da implementagdo do curso de Pedagogia no Brasil. A abordagem

historica de como se deu a implementacdo e as mudancas no curso de Pedagogia, até sua
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configuragdo atual, torna bastante elucidativa a compreensdo da maneira em que se
estruturam hoje as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso e auxilia o embasamento
de estudos e reflexdes que podem orientar apontamentos para reformas necessarias na
estruturacdo dos curriculos de formagao de pedagogos, afinal é analisando os contextos
historicos de pareceres, Leis e regulamentag¢des de curriculos de formagdo que percebe-

se as disputas politicas e ideoldgicas por tras de cada periodo atravessado.

Trataremos rapidamente sobre as condigdes do Ensino no Brasil império, para
depois nos determos com mais detalhes na criacdo do primeiro curso de pedagogia, na
década de 30, nas divisdes entre magistério e especialistas, no periodo de habilitacdes,
nos movimentos por parte de estudiosos e estudantes para as grandes reformas nos
curriculos de Pedagogia, a crise indentitaria do curso, o questionamento da necessidade

de sua existéncia até a formulacdo da atual DCN decorrente do ano de 2006.
1.1 A questio do ensino do Brasil império

De acordo com Tanuri (2000), no século XIX, ja havia no Brasil império uma
preocupacdo ndo somente de ensinar as primeiras letras aos brasileiros, mas de preparar
professores para a instrugdo. Inspirada na Revolugdo Francesa e na Institucionalizacdo da
instrugdo publica no mundo moderno concretiza-se a ideia de uma educagéo publica e de
uma escola normal que estivesse sob a responsabilidade do Estado, para formar
professores leigos. Enquanto ndo se efetivam a criagcdo de escolas para a formacao do
magistério, verificou-se uma busca por selecionar professores para as escolas de primeiras

letras, assim como nos elucida Tanuri (2000, p. 62):

A Lei de 15/10/1827 que “manda criar escolas de primeiras letras em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos do Império”, também estabelece
exames de selecdo para mestres e mestras, embora num movimentado debate
na Camara muitos parlamentares tenham solicitado dispensa das mulheres dos
referidos exames. As arts. 7° e 12 assim dispde, respectivamente: “Os que
pretenderem ser providos nas cadeiras serdo examinados publicamente perante
os Presidentes em conselho; e estes proverdo o que for julgado mais digno e

dardo parte ao governo por sua nomeagao” [ ...]”

A seleg@o de docentes para as escolas de primeiras letras, era um passo a frente para
o caminho da formacao de professores, posteriormente, em 1820, foram criadas as escolas

de ensino mutuo, onde além do ensino de primeiras letras, existia também o preparo dos
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docentes, que eram instruidos nos métodos desta alfabetizagdo, entretanto as primeiras
escolas normais brasileiras s6 foram estabelecidas de fato, apds a Reforma Constitucional
em 1834, por iniciativa das proprias provincias. O modelo implementado possuia raizes
europeias, oriundas de nossa tradi¢do colonial e de um projeto de nagdo que atenderia as
demandas elitistas, neste contexto, a primeira escola normal brasileira foi fundada em
1835, no Rio de Janeiro, por meio da Lei n° 10, de autoria de Joaquim José Rodrigues

Torres.

Tanuri (2000, p. 65) levanta algumas caracteristicas das escolas normais instaladas

no periodo monarquico:

“A organizacao didatica do curso era extremamente simples, apresentando via
de regra, um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso de dois
anos, o que se ampliou ligeiramente até o final do Império. O curriculo era
bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contetido dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formagao pedagogica, esta limitada a uma
unica disciplina (Pedagogia ou Métodos de Ensino) e de carater essencialmente
prescritivo. A infraestrutura disponivel, tanto no que se refere ao prédio, como
a instalacdo de equipamento, ¢ objeto de constantes criticas nos documentos
da época. A frequéncia foi reduzidissima, muito embora a legislacdo das
diversas provincia proporcionasse provimento de cadeiras do ensino primario

aos egressos das escolas normais independentemente de curso...”

E interessante observar que os apontamentos levantados por Tanuri se refletiram e
se refletem até hoje nos cursos de formacao de professores, e poderiamos elencar diversos
fatores que nos chamaram atencdo. Entretanto, como este trabalho se trata mais
especificamente do curriculo de formacdo de professores, destaco as questdes levantadas
sobre o planejamento ¢ a realizagdo da formagdo nas escolas normais deste periodo: 1- o
nivel de conteudos se restringia apenas aos conhecimentos que deveriam ser repassados
aos alunos, ou seja, o conteido dos estudos primarios. O dominio dos saberes dos
professores ndo ultrapassava aquilo que estritamente seria ensinado aos alunos, 2- Ainda
que de maneira superficial e descritiva, ja se constatava que o repasse de conhecimentos
prescindia de métodos e técnicas para ser efetivado. Em 1880, houveram avangos
significativos em relagdo as matrizes curriculares que compreendiam a formagao docente,

ampliando as disciplinas ofertadas aos futuros professores, o novo curriculo abrangia:

“lingua nacional; lingua francesa; aritmética; algebra e geometria; metrologia

e escrituragdo mercantil; geografia e cosmografia; historia universal; historia e
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geografia do Brasil; elementos e ciéncias fisicas e naturais e de fisiologia e
higiene; filosofia; principios de direito natural e de direito publico, com
explicacdo da Constituicdo Politica do Império; principios de economia
politica; no¢des de economia doméstica (para as alunas); pedagogia e pratica
de ensino primario em geral; pratica de ensino intuitivo ou licdo de coisas;
principios de lavoura e horticultura; caligrafia e desenho linear; musica vocal;
ginastica; pratica manual de oficios (para alunos); trabalho de agulhas (para
alunas); instru¢do religiosa (ndo obrigatéria para os acatdlicos). Com a
Reforma Leodncio de Carvalho acolheu a frequéncia e os exames livres, a
duracdo do curso ndo foi fixada em anos, mas em séries de matérias nas quais

os alunos se submeteriam a exames...” (TANURI, 2000, p. 67)

E possivel observar, considerando a citagdo acima, que, ndo obstante o aumento
significativo de matérias presentes nos curriculos de formacao, estas ainda nio tinham
por caracteristica principal a questdo do ensinar. As matérias envolvem conhecimentos
técnicos e gerais, relacionadas a politica, filosofia, biologia e higienismo, direito,
economia, linguas, agronomia, caligrafia, musica, etc. além de contarem, em alguns
casos, com matérias dividas por géneros, como nos exemplos de economia doméstica,
exclusivo apenas para mulheres; e na disciplina de pratica manual de oficios destinada
aos homens.

A presenca de matérias que tratam da pedagogia era bastante reduzida, de maneira
que apenas duas disciplinas abordam o assunto: pedagogia e pratica de ensino primario
em geral, pratica de ensino intuitivo ou ligdo de coisas. Baseando-nos nestas informagdes
e nos decretos aqui citados, percebe-se que nesta época a imagem e a compreensdo do
professor era praticamente desvinculada dos estudos pedagdgicos e da pedagogia, esta
observacgao auxilia também na compreensao das dificuldades enfrentadas até hoje para se
estabelecer uma identidade docente, assim como elucida Pimenta (1996) quando trata do

assunto identidade docente.

1.2 O Magistério

Em seu artigo “Formacdo de professores- saberes da Docéncia e identidade do

professor” (1996) Pimenta endossa que o processo de construg@o da profissdo docente se
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iniciou a partir de uma demanda social, diferentemente de outras profissdes que foram
desaparecendo a partir do momento em que deixaram de ser demandadas, a profissdao
docente se readequou as transformacgdes sociais, por isso admitimos que a profissdo de
professor possui carater dindmico e de pratica social. Foi a partir de um processo de
demanda social e das modificagdes advindas do novo regime de Republica, que o
Magistério obteve sua consolidacdo e expansdo, apesar das infimas alteragcdes para
instrucdo publica, especialmente no que concerne a novas ideologias a respeito de

assuntos educacionais.

O quadro social, politico e econdmico da Primeira Republica viria a favorecer a
expansao e difusdo do ensino. Este mesmo quadro, que atendia aos interesses dos grupos
dominantes, estabeleceu uma situagdo de desenvolvimento dispar entre os diferentes
Estados do pais, devido aos deslocamentos dos eixos econdmicos para as regides
produtoras e exportadores de café. A manutengdo de escolas normais, subsidiadas pelo
Governo Federal, era impulsionada pelo movimento nacionalista; apesar da existéncia de
algumas agdes em favor de uma centralizagdo do sistema de formagdo do professor,
procurando estabelecer organizagdo e uniformizacdo nacional, a atividade de
normatizagdo e financiamento ficou a cargo dos Estados, como explicita Tanuri (2000,

p.68)

“Mas a atividade normativa ou financiadora do Governo Federal no ambito do
ensino normal e primario ndo chegou a se concretizar na Primeira Republica,
de modo que os estados organizaram independentemente, ao sabor de seus
reformadores, os seus respectivos sistemas. Nao obstante a auséncia de
participagdo federal, registram-se alguns avangos no que diz respeito ao
desenvolvimento qualitativo e quantitativo das escolas de formagdo de
professores, sob a lideranga dos estados mais progressistas, especialmente de

Sdo Paulo, que se convertera no principal polo econdomico do pais.”

Tanuri (2000) relata que, logo apds a Primeira Guerra Mundial até a década de 1920
uma preocupagdo acompanhada de um entusiasmo geral tomou conta dos cenarios
internacionais e nacionais no que se refere a Educacao primaria e ao analfabetismo. Sobre
este periodo ¢ possivel destacar iniciativas estaduais pela remodelagdo e difusdo do

ensino, e também, o surgimento do movimento escolanovista. Todo este quadro, que se
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mostrou favordvel a mudangas, preocupacdes e avancos na educacdo e também na
formacdo de professores, ofereceram maior destaque e énfase para criticas ja antigas a
respeito da rasa e insuficiente formacdo das escolas normais, fundamentando-se nos
argumentos e estudos que defendiam que a orientacdo de ensino deveria pautar-se a partir
do dominio de conhecimento sobre o desenvolvimento e a natureza infantil, métodos e
técnicas de ensino adaptados a criangas e fins mais amplos sobre o processo educativo.
Sobre esta fase de reformulagdo do Magistério, Jorge Nagle (1977, p. 964, apud Tanuri.

200, p.70) em sua obra Educacio e sociedade na primeira republica, afirma:

“Ao entusiasmo pela educagdo, sucede o otimismo pedagogico. Ja ndo importa
muito qualquer esfor¢o para difundir a escola (entusiasmo), pois 0 que mais

importa ¢ difundir a escola que reproduz um novo modelo (otimismo).”

A ideia predominante, no momento, deixou de ser a expansao das escolas primarias
e normais, e passou a ser a qualidade de ambas as formacdes, representando este otimismo
perante as a¢des pedagdgicas, mencionados por Nagle. Impulsionadas por este otimismo
em relagdo ao ato educativo, ocorreram duas mudangas no curso normal destacadas por
Tanuri: a primeira delas foi a criagdo de estudos complementares e preparatorios ao
ensino normal; e a segunda que ocorreu apenas em alguns estados, foi a divisdo do curso
normal em dois ciclos: um geral, propedéutico e outro especial ou profissional.
Entretanto, estes nem sempre chegavam a ser diferenciados na pratica. Esta diferenciagao
acabou por consagrar uma “dualidade de escolas de formagao brasileira” Tanuri, (2000)
na maior parte dos estados, apesar de verificar-se uma expansao na oferta de ensino de
escolas normais, estas eram as de nivel menos elevado, oferecidas de acordo com as
particularidades regionais e possibilidades da época e contexto; ndo obstante essa
formagdo de menor qualidade, esta expansao acabou por consolidar as escolas normais

como as responsaveis pela formacgdo de docentes para o nivel de ensino primario.

Outro ponto destacado no estudo da Tanuri a respeito do Magistério no Brasil, foi
a questdo da presenga de escolas normais de iniciativa privada e municipal que
corroboraram com a expansdo da oferta desta modalidade de ensino, procurando
compensar a escassez de instituicdes oficiais na grande maioria dos estados. Tanuri
(2000) esclarece que as escolas normais particulares, existiam desde os tempos do
Império, sendo majoritarias em grande parte dos estados, exceto em Sao Paulo; o estado

s0 veio a receber instituicdes de escolas normais da iniciativa privada em 1927, com vistas
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a expansdo do ensino primario na zona rural. A respeito da presenga da iniciativa privada

na oferta de ensino normal, Tanuri (2000) explica que:

“Ja estava claro que a iniciativa privada constituiria, cada vez mais, a principal
mantenedora de escolas normais e que o controle do crescimento e da

qualidade dessa rede privada demandaria preocupagio.”

Foi no final dos anos 20 que as escolas normais ampliaram seus niveis e duragédo de
estudos. Influenciadas pelo escolanovismo foram introduzidas novas disciplinas,
principios e praticas ao curso. Alargou-se também a formagao profissional, possibilitando
uma articulacdo entre o curso secundario, oferecendo grande atencdo as escolas-modelo

ou de aplicagdo anexas. Sobre a estrutura dos cursos normais, Tanuri (2000) relata que:

“A pedagogia que as embasava fundamentava-se principalmente numa
psicologia experimental- esta ja entdo liberta dos estritos limites da psicofisica
e das medicdes cefalométricas- preocupada com a aferi¢do das inteligéncias e
das aptiddes, ou seja, com os “instrumentos de medida” e com seu valor
prognostico para a aprendizagem (Monarcha, 1999, p. 289-336). Escola nova,
ensino ativo, método analitico, testes de medidas sdo palavras chaves da época.
A literatura pedagogica, até entdo voltada quase que exclusivamente para uma
abordagem ampla dos problemas educacionais, de uma perspectiva social e
politica, passa a tratar os problemas educacionais de um ponto de vista técnico,
“cientifico” e a contemplar, desde questdes tedricas e praticas do ambito intra-
escolar, até¢ abordagens pedagogicas mais amplas, da perspectiva da escola
renovada. Essa delimitacdo dos problemas educacionais a uma abordagem
estritamente técnica tem sido apontada como responsavel por uma visdao
ingé€nua e tecnicista da educagao, isolada de seu contexto historico-social, que
faria carreira na educag@o brasileira a partir de entdo e da qual resultaria uma
ampliacdo na énfase nos conteudos pedagogicos, no carater “cientifico” da
educacdo e na suposta “neutralidade” dos procedimentos didaticos Nagle,

1974, p. 274; Saviani, 1985.”

E justamente esta ideologia focada na neutralidade e na supremacia do cientifico
que daria origem ao hibridismo que se estabeleceu nos curriculos dos cursos das escolas
normais, ja que estes cursos passaram a oferecer apenas pequenas parcelas de curriculo
profissional e estenderam em quantidade os estudos sobre humanidades e ciéncias.
Posteriormente aos anos 30, fizeram-se presentes medidas que tinham por objetivo
oferecer a escola normal um carater estritamente profissional, abolindo de seus curriculos
matérias de contetido propedéutico e exigindo como condicao para a realizagao dos cursos

normalistas, a formagdo prévia do secundario fundamental.
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O movimento da escola renovada se uniu, promovendo uma nova consciéncia
educacional no pais, dando continuidade as influencias que sugeriam mudangas nas
perspectivas do ensino, procurando inserir essas novas ideias: de flexibilidade curricular,
adaptacdo do ensino as criangas, educagdo como resultado de experiéncias do individuo,
por meio da tutoria do professor; dentre outras. Penetrando nas questdes da legislagdo
escolar, dentre tentativas de mudangas baseadas no escolanovismo, destaca-se a reforma
realizada por Anisio Teixeira, no entdo Distrito Federal, em 1932. Para Anisio (1932), a
necessidade dessa reforma se baseava no argumento de que as escolas normais falhavam
por ndo conseguirem atingir seus objetivos de serem ao mesmo tempo escolas de cultura
geral e profissional. Anisio Teixeira ainda afirmou que se o objetivo das escolas normais
era o de preparo profissional de docentes, seus cursos entdo deveriam possuir como
carater principal e especifico o da formagdo para o exercicio do magistério, (Tanuri,
2000), foi neste contexto que o curriculo foi modificado para esta principal fungdo e
depois, as escolas normais do antigo Distrito Federal, foram transformadas em Institutos
de Educagdo. Processo muito semelhante ocorreu em Sao Paulo, sob a tutela de Fernando

de Azevedo.

Estes processos culminaram em nova reforma nos curriculos de formacao das
escolas normais, cerceando a formagao normalista para tratar exclusivamente de assuntos
pedagogicos, de acordo com Tanuri (2000) as disciplinas ministradas nos cursos eram

divididas em trés secoes:

e Secdo 1- Educagdo: psicologia, pedagogia, pratica de ensino, histéria da
educagdo.

e Sec¢do 2- Biologia Aplicada a Educagdo: fisiologia e higiene da crianga,
estudo do crescimento da criancga, higiene da escola.

e Secdo 3- Sociologia: fundamentos da sociologia, sociologia educacional,

investigagdes sociais em nosso meio.

Este modelo foi adotado de maneira progressiva por outras unidades da Federagao,
assim, a preocupacdo central do curriculo deslocou-se dos contetidos a serem ministrados
para metodologias e processos de ensino, contando com a forte presenga de conteudos
oriundos das ciéncias psicologicas e biologicas. Foi justamente este carater extremamente
especifico das escolas normais, que tinham por objetivo Unico e central a formagao para

o exercicio do magistério, que deu origem a demandas de outros cursos e especializagdes
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que dessem contas das demais questdes que envolvem a escola, como administracdo e
supervisdo escolar; estes cursos passaram a ser oferecidos para suprir esta caréncia que
partia da pratica escolar, e com a Criag¢do do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos
(INEP) em 1938 o 6rgdo passou a responsabilizar-se pelo oferecimento de cursos de
qualificacdo em administragdo escolar, “para diretores e inspetores comissionados pelos
estados”. Esta brecha deixada pelo estreitamente dos curriculos de escolas normais, aliada
as demandas das praticas escolares acabou por colaborar significativamente para

surgimento do primeiro curso de Pedagogia.

1.3 O primeiro curso de Pedagogia (década de 30)

A década de 30 se constituiu em um periodo extremamente significativo, tanto nos
ambitos politicos, econdmicos e sociais, quanto no ambito educacional; em se tratando
de educagdo destaca-se a institucionaliza¢do da Pedagogia no Brasil. A partir da criagdo
do antigo Ministério da Educagéo e saude, em 1930, diretrizes nacionais para a educagéo
comecaram a ser progressivamente implantadas pelo pais. A conjuntura politica que
norteava este periodo defendia fortemente o papel da educacdo no processo de
urbanizacdo ¢ industrializacdo que vinha se desenvolvendo no cenario nacional e se
mantinha através de um capitalismo subdesenvolvido, necessitando de mao de obra
qualificada para possibilitar seu desenvolvimento. Esta necessidade acabou por

comprometer o Estado com a expansdo da escolarizacdo. (SCHEIBE, DURLI 2011)

A partir dessas mudancas, especialmente no que concerne ao mundo do trabalho,
que se tornou mais meticuloso, a propria populacdo, sentindo a necessidade de se preparar
para ocupar cargos no mercado de trabalho, por conta da imposicdo de maior
escolarizacdo como requisito para a contratacdo, se estruturou e passou a reivindicar mais
escolas. Através desta pressdo econdomica e de organizacdo social, 0 governo promoveu
iniciativas neste sentido. Simultaneamente, o0 movimento da Educagcdo Nova comecava a
receber grande destaque e em 1932 veio a publicar o Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova, que abragava o “clamor” da populacdo por mais escolas e defendia a

universalizacdo do ensino.

Os pioneiros da educacdo nova entendiam que a relagdo entre modernizacao e
avancos estava estritamente ligada a educagdo, por isso advogavam por uma

modernizacdo educacional, por meio de uma nova pedagogia que pudesse formar
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cidaddos mais adequados ao processo de modernidade e avango, uma pedagogia eficaz e
baseada na racionalidade, interligada ao funcionamento da organizag¢do industrial. O
grupo dos pioneiros compreendia, sobretudo, que ndo ha modernizagdo da educagdo sem
uma modernizagdo da formacgdo de professores. O caminho para os intentos escolares
expostos dentro do manifesto perpassava, inevitavelmente, pela formacdo ndo s6 de
docentes, mas também de técnicos em educagdo. Diante disso, defendiam e participavam
do movimento pela criagdo de universidades no pais. No proprio Manifesto, Fernando de

Azevedo (1932) assevera:

“Onde se tem de procurar a causa principal desse estado de desorganizagao do
aparelho escolar, ¢ na falta, em quase todos os planos e iniciativas, da
determinacdo dos fins da educag@o (aspecto filosofico e social) e da aplicagao
(aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas da educagdo. Ou na
falta de espirito filosofico e cientifico na resolu¢do dos problemas escolares.
Esse empirismo grosseiro, que tem presidido ao estudo dos problemas
pedagogicos, postos e discutidos numa atmosfera de horizontes estreitos, tem

as suas origens na auséncia total de uma cultura universitaria...”

O foco em uma educagdo racional e técnica, expresso no documento, fazia questao
da presenca de determinagdes baseadas na ciéncia e na triade: educagdo -
desenvolvimento econémico - mundo do trabalho. Opondo-se a execug¢do de uma
docéncia baseada exclusivamente na experiéncia pratica da docéncia; levanta-se também
a questdo da necessidade de se estabelecer aspectos técnicos dentro da educagao,
tornando-a de fato uma pratica cientifica que seja capaz de solucionar as demandas
provenientes da escola. Essas exigéncias se afastavam da proposta da escola normal,
como ja comentado no topico anterior. Em consequéncia a essas reivindica¢des foram
criadas as Universidades brasileiras. Uma em Sdo Paulo, no ano de 1934, e uma no Rio
de Janeiro, entdo Distrito Federal, no ano de 1935. Estas Universidades ofereceram os

primeiros cursos de Pedagogia registrados no pais.

Através da fundagdo das Universidade de Sdo Paulo ¢ Universidade do Distrito
Federal, surgiram também os cursos de licenciatura, por meio do Decreto-Lei n° 1.190.
Este decreto estabeleceu a criagdo da Faculdade Nacional de Filosofia, que abrigaria os
departamentos de formacdo das licenciaturas; os cursos ministrados eram: filosofia,
matematica, fisica, quimica, historia natural, geografia e historia, ciéncias sociais, letras
classicas, letras neolatinas, letras anglo germanicas e o curso de pedagogia, que foi criado

com o intuito de formar profissionais com competéncia para atuarem como técnicos da
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educacdo no Ministério da Educacdo. O decreto 1.190 também instaurou um esquema de

formacdo denominado popularmente de “3+1”, de acordo com Sokolowski:

“Este esquema consistia em trés anos de estudos e conteudos cognitivos ou das
disciplinas especificas, o curso de bacharelado, ¢ um ano de contetidos

didaticos, o curso de didatica” (SOKOLOUSKI, 2013, p.84)

Ou seja, o curso de bacharel ocorria em trés anos, porém era facultado ao estudante
possuir o diploma de licenciado por meio do curso de didatica que correspondia & um ano
do curso. O primeiro certificado, referente ao bacharelado em pedagogia habilitava o
egresso a preencher vagas referentes ao técnico da educagdo ocupando espagos como 0s
de administracdo, supervisdo e inspec¢do escolar, o segundo certificado, proveniente do
ultimo ano do esquema, conferia ao egresso a habilitagdo de licenciado, permitindo que
o pedagogo ocupasse, além dos cargos técnicos, cargos ou fungdes de magistério das
disciplinas de pedagogia, isto &, preparar os alunos da escola normal para ingressarem em
sala de aula ou para ocuparem “funcdes de assistentes de qualquer cadeira, em

estabelecimentos destinados ao ensino superior da pedagogia.” (SOKOLOUSKI, 2013,
p-85)

Considerando o modelo do esquema “341” e sua estrutura, que oferecia o espago
de apenas um ano para se tratar das praticas de docéncia, percebe-se que o foco de
formacao dos cursos Universitarios de Pedagogia residia na formagao de um profissional
pronto para atuar na administragdo publica da educagdo. A formacdo em didatica era
considerada complementar ao curso de pedagogia. A organizacdo do curso de Bacharel
em pedagogia, considerando o esquema “3+1”, estava dividida da seguinte maneira na

Lein®1.190, 1939:

Art. 19- O curso de pedagogia sera de trés anos e tera a seguinte seriagdo de
disciplinas:
Primeira série:

1. Complementos de matematica.

2. Historia da filosofia.

3. Sociologia.

4. Fundamentos biologicos da educagio.

5. Psicologia Educacional.

Segunda série:
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1. Estatistica educacional.
2. Historia da educagio.
3. Fundamentos sociologicos da educacao.
4. Psicologia educacional.
5. Administragdo escolar.
Terceira série:
1. Historia da educagio.
2. Psicologia educacional.
3. Administragédo escolar.
4. Educagdo comparada.
5

Filosofia da educagao.

Art. 20 O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-a das seguintes
disciplinas:

1. Didatica geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administracdo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educacdo.

6. Fundamentos socioldgicos da educagdo.

Observando as disciplinas oferecidas e a maneira como foram divididas, podemos
evidenciar que elas se encaixam com as aspiracdes do Manifesto dos Pioneiros para a
educagdo, evitando uma pratica exclusivamente baseada no empirismo. As matérias
ofertadas buscavam amparar-se na estatistica, na matematica, na sociologia, na filosofia
e na histoéria para compreender e, sobretudo, agir diante dos problemas de organizacao
educacional. A forte presenca das ciéncias biologicas e psicologicas buscavam pautar-se
pelo comprovado cientificamente para orientar as acdes educacionais. Matérias de
administracdo presente nas 3%, das 4" séries do esquema, indicam a grande preocupagao
em formar gestores da educacdo publica a fim de organizar racionalmente a estrutura da
educagdo nacional. Importante esclarecer que: os alunos que ja haviam finalizado o curso
de bacharel em Pedagogia, ndo eram obrigados a cursar todas as matérias do curso de
didatica, cursavam apenas aquelas que ndo estiveram presentes em seu curriculo,

portanto, apenas duas disciplinas: Didatica geral e didatica especial.

Com o golpe de 1937 as experiéncias destes dois primeiros cursos de pedagogia
foram abortadas, segundo Scheibe e Durli (2011), dois anos depois, quando o curso voltou

a ser ofertado ocorreu uma:
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“(...) ruptura, de carater violento, com as propostas institucionalizadas na
década de 30, a de Anisio Teixeira e a de Fernando de Azevedo, que nio se
referiam ao Curso de Pedagogia, mas a Formac¢do do Professor
(EVANGELISTA, 2002, P.233). Sua instalagdo significou, sobretudo, uma
recusa a formagdo superior para os professores da educagdo primaria e, ao
mesmo tempo, uma visdo dicotomizada entre a formagdo os professores e a

teoria pedagogica”. (SCHEIBE, DURLI,2011, p. 86)

Por meio da mudanga da Constitui¢do em 1946, estabeleceu-se a responsabilidade
da Unido para legislar sobre as diretrizes e bases da educagdo nacional. Um anteprojeto
foi criado, entretanto devido a embates e debates, a LDB s6 foi fixada em 1961 e, com
relagdo a formagdo de pedagogos, pouco se alterou, mantendo o esquema “3+1”.
Somente em 1962, por mudangas advindas do Conselho Federal de Educagao, por meio
do parecer CFE 251/1962, de autoria de Valnir Chagas, os curriculos de formagdo em
pedagogia foram modificados, derrubando o esquema “3+1” e estabelecendo um
curriculo minimo composto de sete matérias estabelecidas pelo CFE e duas de escolha da
instituicdo. Nao obstante, a divisdo entre bacharelado e licenciatura permanecia e, para a

formag@o em licenciatura, o Parecer CFE N° 292/62 indicava trés disciplinas apenas.
1.4 Do Regime Militar e das habilitacdes

Por um longo periodo (1939-1972) diversas regulamentagdes para o curso foram
elaboradas pelo conselheiro Valnir Chagas, na tentativa de oferecer uma identidade mais
esclarecida do curso de pedagogia e do pedagogo, chegando-se até a cogitar sua extingao.
A partir das regulamentagdes realizadas nos anos 50, um pouco antes do estabelecimento
do Regime Militar, foram redefinidas algumas funcdes do bacharel em pedagogia,
abrindo mais seu campo de atuacdo dentro da escola. Entretanto, os curriculos ainda se
constituiam em um problema para os futuros pedagogos, sobre este assunto Furlan (2008)

comenta:

“A questdo do curriculo era outra questdo que gerava insatisfagdo dos alunos
do curso, O curso oferecia poucas possibilidades de instrumentalizagdo para a
pratica de suas fungdes no mercado de trabalho, principalmente a de técnico
em educagdo, ndo se conseguia definir se a técnica era falha e dificultava o
aceso técnico no mercado de trabalho, ou era o mercado de trabalho que era
indefinido pela imprecisdo do curso e ndo conseguia absorver os egressos do

curso.” (FURLAN, 2008, p.3866)
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Com a chegada dos anos 60, que foram marcados por mudancas radicais na
estrutura da educagdo brasileira desde o Ensino Superior até o primario, o Brasil
estabeleceu um convénio com a USAID (United States Agency for Internacional
Development), sob a aprova¢do do Regime Militar. Este convénio foi sustentado por
razdes de interesse econdmico diretamente ligado a teoria do capital humano, amplamente

difundida na época. A respeito deste convénio estabelecido, Sokolowski (2013) elucida:

“Na realidade as assisténcias técnicas e financeira da USAID visavam a
garantia de adequagdo do sistema de ensino brasileiro aos planos de

desenvolvimento da economia internacional, mais especificamente, ao

2

desenvolvimento  das  grandes corporagdes  norte-americanas.

(SOKOLOWSKI, 2013, p.86)

Buscando atender aos apelos do mercado de trabalho e do Regime Militar-
tecnocratico, o conselheiro Valnir Chagas redigiu em 1969 o parecer CFE N°. 252, no
intento de solucionar as controvérsias e impasses que vinham se apresentando na estrutura
vigente do curso de Pedagogia. O bojo dessas reformas se encontrava permeado por
estreitas vinculagdes entre educacdo e mercado de trabalho e a modernizagdo dos habitos
de consumo (Scheibe, Durli- 2011). As relagdes de trabalho e educacdo seriam
subordinadas a produgdo. A escola e professores possuiam papel central neste contexto,
além de serem pecas chaves no auxilio da repressao e do controle politico ideologico dos

movimentos artisticos e intelectuais do pais.

Foi a partir da Lei da Reforma Universitaria, n® 5.540, de 68, que se fizeram
presentes os principios tecnicistas, racionais, produtivos e eficientes para o mercado de
trabalho, dentro dos cursos universitarios. No que se refere ao curso de Pedagogia a
reforma sucedeu em estabelecimento de contetidos minimos, determina¢io da duragédo do
curso, definicdo dos especialistas dos sistemas de ensino e, consequentemente as
delimitagdes das fungdes realizadas por eles. Esta defini¢do dos especialistas ¢ suas
funcdes deu origem ao sistema de habilitagdes no curso, que visava propor aos
graduandos que escolhessem uma trajetoria especifica de acordo com as tarefas que
gostariam de desempenhar dentro do contexto escolar/educacional. Importa esclarecer
que as habilitagdes ndo excluiram o curriculo minimo, dessa forma o curso se estruturava

em uma parte comum a todos os académicos e a outra parte especifica das habilitagdes.
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De acordo com Durli e Scheibe (2011, p.92), as habilitagdes eram dividias em cinco

categorias, que na pratica foram desdobradas em oito para atender as especificidades dos

niveis de ensino em que atuariam:

e Magistério do Ensino Normal,

¢ Orientacdo Educacional;

e Administragdo escolar: Administracdo de Escolas de 1° e 2° graus,

Administracdo de Escola de 1° grau;

e Supervisdo de Ensino: Supervisdo de Escolas de 1° e 2° graus, Supervisao

de Escola de 1° grau;

o Inspecdo escolar: Inspegdo de Escolas de 1° e 2° graus. Inspecao de Escola

de 1° grau;

Durli e Scheibe comentam sobre os embates colocados em pauta a respeito das

titulagoes oferecidas:

“Houve discordancia em relagdo a titulagdo que deveria ser concedida aos
egressos do curso; para o relator deveria ser uma s, a de bacharel. Ja o plenario
do CFE fixou como titulo tnico o de licenciado, por considerar que este ¢ um
especialista que recebeu formacgdo para o efeito de ensino. A base comum do
curso, contudo, constituia-se das mesmas disciplinas do bacharelado definidas

pela normalizagdo de 1962” (DURLI, SCHEIBE- 2011, p.92)

A despeito dos desentendimentos que envolviam a questdo, a Resolu¢do CFE N.

2/1969 acabou determinando que aos licenciados em Pedagogia seriam concedidos os

direitos de: atuar no exercicio das atividades relativas as habilitacdes escolhidas;

exercicio do magistério em nivel de ensino normal, desde que o mesmo correspondesse

as matérias especificas de sua habilitacdo ou da parte comum do curso de Pedagogia; e,

exercicio do magistério em escolas de primeiro grau, desde que cursadas matérias

respectivas as metodologias e praticas de ensino. Com relagdo a criacao das Habilitagdes,

Furlan comenta:

“Interessante observar que a palavra “habilitacdo”, segundo Brzeinski (1996),
ainda ndo existia no dicionario pedagdgico, mas sim nas escolas, como, por
exemplo, coordenagdo pedagbgica, inspegdo escolar e a realizac@o de trabalhos
burocraticos. Isso pode demonstrar que o trabalho pedagdgico ndo docente se
fez presente muito tempo antes do surgimento da certificagdo da fungdo pelas

agencias formadoras...” (FURLAN, 2008, p.3867)

32



Mesmo considerando a demanda de habilitagdes e especificagdes, que surgiu por
fora do contexto universitario e acabou por influencia-lo devido a todas situagdes acima
expostas, o modelo de estrutura curricular foi alvo de criticas por se caracterizar como
generalista, fragmentado e extremamente tedrico. Estudiosos levantavam a bandeira de
que seria impossivel formar um educador completo quando sua formagdo se encontra
desconexa, sem juncdo de teoria e pratica e marcada pelo generalismo e tecnicismo. A
atuagdo dos técnicos em educacdo foi sobretudo, muito questionada pelos criticos que
levantaram a questdo da separagdo “do trabalho de elaboracdo e o planejamento-
reservado aos especialistas - e o trabalho de execugdo - de responsabilidade do professor”

(Freitas, 1996-apud- Durli, Scheibe, 2013, p.93).

O parecer CFE n. 252/1969 perdurou até a aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases em 1996. Durante os 30 anos em que este parecer vigorou, a formacdo de
professores foi marcada por uma forte dualidade entre seus dois objetivos principais: a
formagdo de docentes para atuar no magistério e a formacdo de especialistas para o
trabalho nas escolas de 1° e 2° grau, sendo que a formagao para professores de 1° grau,
apesar de possibilitada legalmente, ficava a margem da estrutura curricular do curso em

Nivel Superior.
1.5 Das grandes reformas até as DCN’s atuais

Do periodo que compreende os anos 1980 até os anos 1990, diversas mobilizacdes
com participagdo ativa de professores, pesquisadores, estudiosos e estudantes de
pedagogia surgiram no pais. Este movimento se mantém vivo até hoje e deu origem as
grandes Associagdes que hoje estudam e pesquisam a formagao do pedagogo no Brasil,
como a Associacdo de Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE). O grande
motivador para a explosdo de pesquisas e movimentos se constituia na busca da
identidade do pedagogo e do curso de pedagogia. Procurando delimitar a area de atuagdo
deste profissional, organizou-se assim, um verdadeiro movimento nacional pela
reformulacdo dos cursos de pedagogia a partir do Comité Nacional Pro- Formagao do
Educador, em 1980, que posteriormente viria a se transformar na ANFOPE. O comité foi
criado na I Conferéncia Brasileira de Educagdo, na PUC de Sido Paulo ¢ debatia as

discussdes levantadas pelos pareceres 67/67 e 70/76 do Conselho Federal de Educacao.
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Nao obstante as discussdes em torno dos pareceres elaborados novamente por
Valnir Chagas, estes ndo foram aprovados pelo Conselho Federal de educagdo. A
negativa destas propostas demonstrava a falta de interesse politico em determinar que
cursos de ensino superior formassem professores para a educacdo basica. Os movimentos
em prol de uma reforma nos curriculos de formagdo continuaram pelo pais, e em 1983
um encontro Nacional pela reformulagdo da formacdo de professores ocorreu em Belo
Horizonte produzindo um documento propositivo a respeito desta mudanga que passou a

orientar o0 movimento, Scheibe e Durli (2011), sobre o documento, comentam:

“..entre os principios, o que definiu a docéncia como base de identidade
profissional de todo o educador ¢ a necessidade de defini¢do de uma base

comum nacional para todos os cursos de formag¢do de educadores,
independentemente da etapa ou modalidade de ensino” (Durli, Scheibe,

2013, p.98)

Baseando-se nessas bandeiras levantadas ¢ no documento produzido em Belo
Horizonte, algumas universidades se mobilizaram alterando seus curriculos para que estes
abarcassem também a formagao do professor da Educagdo Infantil e das primeiras séries
do Ensino Fundamental. Esta situa¢do de resisténcia originou um quadro de apropriacao
curricular. Passou-se a existir dois curriculos: o oficial e vigente nas Leis e pareceres, ¢ 0
delineado pelo movimento de educadores. Na contramao deste movimento, o cenario
geral do pais na década de 1990, entrava nos moldes de preceitos neoliberais, por isso as
legislacdes relacionadas a educacdo passaram a favorecer o racionalismo e a técnica

acentuada, de acordo com Sokolowski:

“O objetivo dessas reformas foi adaptar os sistemas de ensino as regras das
politicas economicas da nova ordem mundial, substituindo o conceito de
formag@o humana basica pelo de competéncias individuais para o mercado. A
educagdo passou a ser defendida como aspecto central do desenvolvimento

econdmico” (SOKOLOWSKI, 2013, p.88)

A educacdo comegou a adquirir principios empresariais, acabando por se
transformar em uma mercadoria, eventos internacionais sintonizados aos interesses
econémicos globais e financiados por institui¢do como o Banco Mundial, UNICEF
(Fundagdo das Nagdes Unidas para a Infancia), UNESCO (Organizacdo das Nacodes

Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, CEPAL (Comissdo Econdmica para a

34



América Latina e Caribe) dentre outras, influenciaram profundamente as novas politicas

educacionais do Brasil, formuladas na década de 90. Sokolowski se pronuncia afirmando:

“Esses trés eventos trataram a educa¢do como uma necessidade para o
desenvolvimento de qualquer pais do mundo e como um dos principais
determinantes da competitividade entre os paises. Impulsionaram, também, a
preocupagdo com a formagdo de professores, ja que eles foram considerados
»

agentes fundamentais para as mudancas economicas do século XXI.

(SOKOLOWSKI, 2013,P.90)

Essas mudancas ganharam “corpo” com a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases

de 1996, que estabeleceu para a formagdo de professores e para o curso de pedagogia os

seguintes pontos:

O curso de licenciatura em Pedagogia, teria por foco formar docentes para
lecionar nos cursos normais do ensino médio, na educac¢do infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental.

A formagdo docente seria realizada obrigatoriamente em universidades e
institutos superiores. A formag¢do minima para exercer o magistério da
educagdo infantil e das primeiras séries do ensino fundamental ficou
estabelecida como sendo a oferecida em nivel médio, na modalidade
normal.

Sobre os institutos superiores, estabeleceu-se que estes se
responsabilizariam por: formar os profissionais da educagdo basica,
incluindo os profissionais do curso normal superior; oferecer cursos de
formagdo complementar para portadores do diploma de pedagogia com
interesse em dedicar-se ao magistério na educacdo basica; oferecer
programas de formagao continuada para os profissionais de educacao.

A formagao dos profissionais de educagdo em administragdo, planejamento,
inspe¢do, supervisdo e orientagdo escolar (as antigas habilitacdes) seria
realizada no curso de pedagogia ou por meio de cursos de pos-graduagao,
ficando a critério das instituicdes ofertantes decidir em qual nivel esta

formacdo se realizaria.

A criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo tinha por objetivo oferecer uma

formag@o mais aligeirada e econdmica, apresentando curta duragdo, e era uma alternativa
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aos cursos de pedagogia e licenciatura, com longa durag@o e que custavam mais. Apesar
da deliberagdo imposta pelo LDB de 1996, pressdes e tensdes engendradas por
associagdes como: ANFOPE, ANPAE, ¢ ANPED continuaram a produzir, divulgar e
fomentar estudos no sentido de delimitar a especificidade do curso e a area de atuacdo do
graduado em pedagogia. Scheibe e Durli retratam em seu artigo: “Curso de Pedagogia
no brasil: olhando o passado, compreendendo o presente” a delicada situacdo do

Conselho Nacional de Educacdo perante o quadro:

“Os parametros legais estabelecidos pela nova LDB/1996 colocaram-se na
contramao do pleito que o movimento dos educadores articulara. No artigo 64,
a lei indica para o curso de Pedagogia a condicdo de um bacharelado
profissionalizante, destinado a formar os especialistas em gestdo
administrativa e coordenagdo pedagogica para os sistemas de ensino. Para a
formagdo de professores da Educagdo Infantil e dos anos inicias do Ensino
Fundamental foi criada uma nova figura institucional, o Instituto Superior de
Educagio (ISE) e o curso Normal Superior. Em sua tarefa de normatizar o
curso de Pedagogia, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) defrontou-se
com uma situagdo delicada, particularmente visivel no momento da
organizacao das diretrizes para o curso: de um lado, o percurso construido pelo
movimento dos educadores e as praticas de formagfo que estavam se
desenvolvendo no pais e de outro, os preceitos estabelecidos pela lei.”

(SCHEIBE, DURLI- 2011,p.99)

Somente em 1998, através da convocacdo da Secretaria Superior do Ministério da
Educacao e Cultura, para que as instituicdes superiores de todo o pais pudessem enviar
sugestdes sobre as novas diretrizes curriculares nacionais, que esta tensdo entre as Leis e
os movimentos em favor da formacao de professores pode ser superada, dando a origem
as Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas no ano de 2006. Finalmente, depois deste
longo percurso, as diretrizes estabelecem a identidade do pedagogo fixada essencialmente
na base da docéncia, mesmo que este venha a atuar em espagos ndo escolares, de gestdo
ou de pesquisa. No proximo capitulo, destrincharemos um pouco mais as orientagdes das
Diretrizes Curriculares instituidas legalmente em 2006, assim como explanaremos a
respeito da vis@o de estudiosos e pesquisadores sobre os limites e possibilidades da atual

estrutura curricular do curso de Pedagogia no Brasil.
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CAPITULO II - CURRICULO DE PEDAGOGIA NO BRASIL

Considerando as exposi¢oes realizadas no capitulo anterior, a respeito da
estruturacdo do curso de Pedagogia no Brasil e a mutagéo de seus curriculos com o passar
dos anos e com o avangar de estudos, pesquisas e discussdes; explanaremos neste capitulo
a atual organizagdo dos cursos ¢ curriculos de pedagogia, considerando por base as
Diretrizes Curriculares Nacionais e o que dizem os teoricos e estudiosos a respeito desta
nova estrutura de formagao inicial. Antes de mais nada, ¢ imperioso que contextualizemos
o que se compreende por curriculo e qual seu papel perante a formacdo inicial de
pedagogos.

A teoria tradicional do curriculo, mais conhecida e ainda hoje amplamente
difundida, surgiu em um contexto historico tecnicista, nos Estados Unidos, quando a
progressdo de alunos matriculados nas escolas e o crescente processo de industrializagao,
exigiu uma delimitacdo e organizacdo da educacdo dos estudantes, atendendo as
demandas e interesses da época. De acordo com Silva (2010), Ralf Tyler, um dos
principais defensores e disseminadores da ideia do curriculo tradicional, estabeleceu
quatro pontos que controlariam as acdes e resultados pedagdgicos propostos pelas

escolas, sendo eles:

“l. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? 2. Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham a probabilidade
de alcangar esse propodsito? 3. Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? 4. Como podemos ter certeza de que esses

objetivos estdo sendo alcangados? ” (SILVA, 1994)

A teoria tradicional do curriculo, carrega como caracteristica principal o controle
em excesso, propondo metas e objetivos inflexiveis, estabelecendo estratégias
pedagogicas a serem utilizadas, determinando as habilidades que os alunos deveriam

adquirir apos o processo e as formas de avaliagdo de estudantes e professores.

Com o auxilio de pesquisas e estudos criticos a respeito da teoria tradicional do
curriculo, atualmente os meios de educagdo abragcam a Teoria Critica do Curriculo, que
apesar de ndo ignorar a necessidade de uma organizacdo e de um estabelecimento de

objetivos, também presentes na Teoria Tradicional do Curriculo, considera igualmente
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questdes como cultura, contextos sociais, singularidades, flexibilidade, dentre outros;

enxergando o curriculo como um documento norteador, que ao invés de engessar as

praticas dentro de sala de aula, procura oferecer-lhes fundamento, para que as atividades

desenvolvidas dentro do espaco escolar possuam logica, intencionalidade, organicidade e

sentido. Diante disto, concordamos com Arroyo quando esclarece que:

“a consciéncia de que os curriculos ndo sdo contetidos prontos a serem
passados aos alunos. Sdo uma construgdo e selegdo de conhecimentos e
praticas produzidas em contextos concretos e em dindmicas sociais, politicas e
culturais, intelectuais e pedagogicas. Conhecimentos e praticas expostos as
novas dindmicas e reinterpretados em cada contexto historico.” (ARROYO,

2007.)

Esta visdo mais abrangente e contextualizada sobre o curriculo nio se restringe

apenas aos documentos norteadores da Educacdo Basica, mas também estdo presentes na

construcdo e estruturagdo de cursos em Nivel Superior. Ao refletir sobre a graduacao de

pedagogos e os curriculos de formagao destes cursos, Dourado situa os curriculos como:

E acrescenta:

“(...) expressdo da articulagdo entre concepgdes, conhecimento, visdes de
mundo, contetidos e formas de sele¢do, organizagio, gestdo e transmissdo, por
meio de mediagdes pedagogicas, tempo, espago, entre outras. Isto quer dizer
que, por esta compreensdo, a nogdo de curriculo ndo se restringe ao conteudo
de ensino e a ordem de sua progressao no decorrer do tempo. ” (DOURADO,

2013,p.373)

“(...) nesta linha de andlise, o curriculo é visto como dispositivo de
diferenciacdo social, ou seja, ¢ producdo e reprodugdo. ” (DOURADO

2013,p.373)

Nao obstante as nogdes de singularidade, contexto e particularidade presentes

dentro da Teoria Critica do Curriculo, ¢ imprescindivel levar em conta uma necessidade

de organizacdo nacional da educagdo, especialmente na formacdo de educadores. Como

explanado no capitulo anterior, a implementacao, estruturacdo e organizacao do curso de

pedagogia, seus objetos de estudo, sua area de atuagdo e seus curriculos de formagao,

demorou longos anos e diversas crises, entre os caminhos de produgao e reproducao, até

se estabilizar, oferecendo uma identidade caracteristica para o curso e para seus egressos.
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Esta estabilizag¢@o, muito desejada pelos movimentos educacionais nas décadas de 80, 90,
conferiu identidade e delimitagdo para a Pedagogia e o Pedagogo, traduzindo-se, no
ambito da formagdo de professores nas Diretrizes Curriculares Nacionais (2006).

Se desconsiderarmos todo o contexto historico por tras da implementagdo da
Pedagogia no Brasil, seria possivel questionar a existéncia de Diretrizes Curriculares
Nacionais, quando se avan¢a no sentido da compreensdo da Teoria Critica do Curriculo?
Dourado afirma categoricamente que ndo. Em primeiro lugar, conferindo o valor central
do contexto historico para as reflexdes criticas sobre os cursos de pedagogia, ¢ possivel
atestar a urgente necessidade que o pais possuia em estabelecer uma unidade no plano
educacional, o que implica diretamente em uma certa harmonia entre os cursos de
formagdo de todo o pais, o que Dourado vém a chamar de “unidade nacional na

diversidade”. Em segundo lugar, o autor esclarece que:

“A concepgdo de base comum nacional, entendida como o estabelecimento de
diretrizes curriculares nacionais, e portanto, distinto de defini¢do curricular
stricto senso, ou de base curricular nacional, ndo se contrapde a garantia de
processos de enriquecimento e diversificagdo curricular, pois a selecdo e o
ordenamento dos conteudos dos diferentes ambitos de conhecimento que
compde a matriz curricular para a formagao de professores sdo de competéncia
das institui¢des de ensino, bem como a garantia do componente curricular de
diversificagdo de estudos. Por essa compreensdo, base comum nacional ndo ¢
defini¢do nacional de matriz curricular, ou de maneira ainda mais restrita,
retomada de curriculos minimos ou dindmicas similares. Ou seja, trata-se de
estabelecimento de diretrizes nacionais para a formagdo de professores que
garantam a unidade na diversidade o que néo se coaduna com a padronizagio
ou rigidez curricular. E preciso considerar, ainda, que tais processos formativos
devem extrapolar o horizonte institucional stricto senso” (DOURADO,

2013,p.377)

2.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais

A partir deste pensamento da unidade na diversidade e da inteng@o de se estabelecer
um projeto nacional de educacdo, o Conselho Nacional de Educacdo convocou a
Comissao Bicameral de Formagdo de Professores, composta por conselheiros da cadmara
de educagdo oriundos da educacdo basica e superior, para que estes realizassem estudos

e proposigdes sobre a questdo da formagdo docente. Iniciou-se entdo um processo de
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formulacdo de subsidios para a produzir as novas DCN’s, de acordo com Dourado, os
subsidios envolviam andlises dos perfis dos estudantes, dos cursos e curriculos propostos,
dos eixos formativos e nucleos de estudos existentes, analises de suas efetivacdes e
avaliagdes, além de propostas ¢ sinalizagdes a respeito das dindmicas formativas
presentes nos cursos. Audiéncias publicas com ampla participacdo foram realizadas,
assim como outros documentos e sugestoes recebidas foram considerados, dando origem
as atuais DCN’s que dentro de seus documentos estabelecem “principios, condi¢des de
ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e
avaliagdo, pelos 6rgios dos sistemas de ensino ¢ pelas institui¢des de educagdo superior
do pais” (BRASIL, 2006,p.1)

Considerando o objetivo de: analisar os curriculos prescritos a luz do referencial
tedrico brasileiro e das Leis vigentes, € preciso expor e destrinchar sobre o documento
vigente, buscando compreender a respeito da filosofia educacional que o baseia. O
documento, primeiramente esclarece a que segmento se destina as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos estudantes de pedagogia, de acordo com as DCN’s, ele se
destina a formacdo para o exercicio da docéncia nos niveis da: Educacdo infantil,
primeiros anos do Ensino Fundamental, cursos de Ensino Médio na modalidade normal,
cursos de Educagdo profissional na area de servigo e apoio escolar ¢ outras areas que
prescindam de conhecimentos de natureza pedagogica. Correlacionando estas
informagdes com o capitulo anterior, percebe-se a preocupac¢do do documento em
delimitar as areas de atuagdo do pedagogo, buscando construir sua identidade

profissional.

Além disso, o documento busca esclarecer o que se compreende por docéncia,
afinal, os estudos e pesquisas de movimentos como a ANFOPE e a ANPED, asseguram
que a base de atuacdo do pedagogo se desenvolve na docéncia; sendo assim, o

documento estabelece como docéncia:

Acdo educativa e processo pedagdgico metodico e intencional, construido em
relagdes sociais, étnico- raciais e produtivas, as quais influenciam
conhecimentos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, socializag@o e de construgdo
de conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

(BRASIL, 2006,p.1)
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Destacamos alguns pontos desta defini¢do de docéncia para assimilar um pouco
melhor o que se pretende e se compreende da formagao docente a partir destas Diretrizes.
Primeiramente, ressalta-se a compreensao da docéncia como um ato intencional, que ndo
¢ destituido do dominio de técnicas e metodologias do fazer educativo, nem da
contextualizagdo da realidade de seu campo de atuagdo, sendo assim, ndo basta repassar
conteudos, € preciso que se planeje, por meio do dominio das técnicas, metodologias ¢
conhecimentos oriundos das mais diversas areas aliadas a educagdo, todo um processo
pedagogico para a constru¢do do uso e da reflexao sobre o conhecimento.

Salientamos também a concepgdo de que a educag@o ocorre em um processo de
interagdo entre os seres humanos das mais diversas ragas e localidades, compartilhando e
compreendendo as diferentes visdes de mundo, aprendendo um com o outro e todos juntos
produzindo saberes, essas producdes de saberes, ou até mesmo conflitos e questdes,
geradas dentro da institui¢do escolar, retroalimentam pesquisas que buscam estabelecer
os conceitos, principios e objetivos de uma pedagogia pautada pelo contexto real da
escola e daqueles que nela se encontram inseridos.

As diretrizes curriculares nacionais propdem que o curso de Pedagogia tenha por
objetivo propiciar aos seus egressos a capacidade de planejar, executar ¢ avaliar
atividades educativas, e aplicar ao seu campo de atuacdo, a educacdo, contribuigdes das
mais diversas areas, como a filosofia, a historia, a psicologia, a sociologia dentre outros.
Este principio de interdisciplinaridade permite que informacdes e habilidades formadas
também por outras areas do conhecimento, se fagam presentes na educa¢do de um
pedagogo, que busca ser um educador por completo, e que além de realizar o trabalho
docente, reflete antes, durante e depois sobre sua propria atuacdo, entendendo onde
questdes socioldgicas, historicas, psicoldgicas, linguisticas, politicas, economicas e/ou
culturais incidem em seu trabalho. Estes objetivos se constituirdo por meio de estudos
que aliam a teoria a pratica, tendo por base a investigagao e reflexdo critica, para Dourado

(2013,p.379), estes objetivos:

(...) incidem na concepgdo de docéncia ampliada e nos seus desdobramentos
no que concerne a natureza dos processos de trabalho pedagdgico, o que
interferira nas diretrizes curriculares para os cursos de formagao de professores

e, certamente, no alcance do exercicio e da atuagio profissional

As DCN’S consideram como aspectos centrais da formagdo do Pedagogo:
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e O conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcgao
de promover a educagdo para e na cidadania; (BRASIL, 2006,p.1)
e A pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigagdes de
interesse da area educacional; (BRASIL, 2006,p.1)
e A participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino; (BRASIL, 2006,p1)
As atividades docentes também sdo estabelecidas no documento, € compreendem o
planejamento, a execu¢do, a coordenagdo, o acompanhamento ¢ a avaliagdo de tarefas do
setor da educacdo ou de experiéncias educativas em espacos ndo-escolares; a pesquisa e
difusdo de seus resultados também esta prevista nas DCN’s (2006), ressalta-se ainda a
producdo destes conhecimentos cientifico-tecnologicos fora dos contextos escolares.
Dourado resume de maneira clara e concisa as atividades do magistério, a partir das

perspectivas das DCN’s:

Assim, as atividades do magistério também compreendem a atuagdo e
participag@o na organizagdo e gestdo de sistemas de educagdo basica e suas
instituicdes de ensino, englobando o planejamento, desenvolvimento,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos, do ensino, das
dindmicas pedagogicas e experiéncias educativas, bem como, a producgio e
difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico das areas especificas e do

campo educacional. (DOURADO, 2015,p.308)

Por primar pela autonomia das Instituigdes de Ensino Superior no momento da
formulacdo de seus curriculos, considerando também as questdes de contexto e
especificidades, as Diretrizes Curriculares Nacionais ndo estabelecem matérias a serem
aplicadas nos cursos, mas eixos estruturadores ¢ habilidades que os egressos devem
apresentar ao final do curso.

Observando as habilidades elencadas dentro das DCN’s (2006) percebe-se que para
o curso de pedagogia sdo considerados: o comprometimento ético e social com a
profissdo, considerando seu papel central na formacao do cidaddo; as bases da docéncia
para atuar junto aos segmentos do ensino infantil, fundamental e do EJA, bem como as
matérias elencadas na matriz curricular do ensino basico; a promog¢ao de processos de
aprendizagem nos mais diversos tipos de espacos e com os mais diversos tipos de sujeitos,
nas mais diversas fases do desenvolvimento; o respeito as necessidades e diversidades de
qualquer natureza dos individuos e de coletividades; o dominio dos meios de

comunicacdo e tecnologia, adequando as necessidades do contexto educacional; a
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promogao de “ponte” entre escola, familia e comunidade; a busca por superar exclusdes
de qualquer natureza por meio da identificacdio de problemas socioculturais e
educacionais, através de uma postura investigativa e propositiva; a demonstracdo de
consciéncia e respeito pelas diversidades de qualquer natureza; a promog¢ao da gestdo
democratica, desenvolvendo trabalho em equipe baseado no dialogo entre todas as areas
da comunidade escolar; a participacdo e gestdo de instituicdes, colaborando com a
implementagdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos pedagogicos,
(estende-se esta gestdo aos espacos nao escolares); a promog¢do de pesquisas em todas
areas que compreendam a educagdo e que promovam o conhecimento a respeito do
contexto e da realidade escolar; a capacidade de utilizar de instrumentos pedagogicos
proprios para realizar seu trabalho e produzir conhecimentos de natureza cientifica e
pedagogica; o estudo e aplicacao critica das DCN’s (2006), avaliando-a e encaminhando
resultados e percepcdes para instdncias competentes. Em se tratando de professores
indigenas e que atuem em escolas indigenas ou quilombos, acrescenta-se a essa lista de

habilidades as seguintes aptiddes:

I - Promover dialogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orienta¢des
filosoficas, politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a
quem atuam e os provenientes da sociedade majoritaria; II - Atuar como
agentes interculturais, com vistas a valorizagdo e o estudo de temas indigenas

relevantes. (BRASIL, 20016,p.3)

Por ter sido concebida em meio a uma politica de unidade na diversidade as DCN’s,
respeitando e considerando a diversidade e a autonomia pedagdgica das instituigdes,
definem nucleos articuladores para a formacgdo inicial de pedagogos, a intencdo dos
nicleos é deixar que as instituigdes determinem matrizes curriculares ¢ ementas que
melhor se adequem aos seus Planos de Desenvolvimento Institucional, aos seus Projetos
Pedagogicos Institucionais e aos seus Projetos Pedagogicos de curso, sem no entanto se
distanciar das necessidades da educa¢do basica num contexto local e nacional, levando
em conta o Plano de Educacdo Nacional a ser efetivado ao final do decénio, PNE 2014.

Os nucleos estdo divididos em trés, ¢ de maneira geral tratam de:

I- Nucleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, ¢ do campo educacional, seus fundamentos e

metodologias, e das diversas realidades educacionais;
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1I- Nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de
atuagdo profissional, incluindo os contetidos especificos e
pedagogicos e a pesquisa priorizada pelo projeto pedagogico das
instituigdes, em sintonia com os sistemas de ensino, e;

III- Nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular;

(DOURADO, 2015,p.309)

A respeito da carga horario do curso de Pedagogia, as DCN’s estabelecem 3200
horas divididas entre: 2.800 horas de atividades dedicadas a formagdo, compreendidas
por: assisténcia as aulas, semindrios, participacdo em pesquisas, visitas a biblioteca e a
instituicdes educacionais e culturais, participacdo em grupos de estudo ¢ atividades
praticas de diferentes naturezas; 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado que sera
realizado, de preferéncia, na educagdo infantil ou nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sem deixar de oferecer a possibilidade de se estagiar em outras areas
especificas, caso o projeto pedagogico da instituigdo permita; e por fim, 100 horas de
atividades tedrico- praticas que oferecam aprofundamento em dareas especificas de
interesse dos estudantes, através de iniciagdo cientifica, extensdo e ou monitoria. A
integralizacdo destes estudos e das horas destinadas ao curso, ocorrera da seguinte
maneira:

e Disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente
tedrica, responsaveis pela introducdo e aprofundamento dos estudos
pedagbgicos em seus aspectos historicos, socioculturais, institucionais,
etc....;

e Praticas de docéncia e gestdo educacional, para que os estudantes possam
observar e acompanhar processos de planejamento, execucdo e avaliagdo de
projetos de natureza pedagodgica em espacos escolares e outros ambientes
educativos;

e Atividades complementares caracterizadas por monitoria, iniciacao
cientifica e extensdo, devidamente orientadas por docente da institui¢do e
adequadamente correlacionadas as disciplinas e atividades tedricas,
proporcionando experiéncia nos mais diversos segmentos que compoe a
educacdo basica ou ambientes educativos;

e Estagio curricular, realizado ao longo do curso em ambito escolar e

possibilidade de atuagdo em espagos ndo escolares, favorecendo
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experiéncias de exercicio profissional, conhecimentos, habilidades e
postura ética;

As Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia foram redigidas com o
intuito de conferir uma maior organicidade nas Leis, referentes ao Ensino Superior, que
determinam e regulam a educa¢@o nacional; o documento estabelece nucleos e eixos
norteadores para os quais as institui¢des devem voltar os olhos, sem, entretanto, cercear
a autonomia pedagogica de cada institui¢do. Sdo explicitados os conceitos do que se
compreende por docéncia, a quem se aplica as Diretrizes, o que o curso de pedagogia
deve propiciar ao graduando, quais sdo as competéncias e habilidades que devem ser
adquiridas ao longo do curso, seus eixos estruturantes, sua carga horaria minima e a
integralizacdo de seus estudos, além do estabelecimento de metas e estratégias para que
os professores egressos do extinto curso normal, possam se formar em pedagogia. Cabe
as Universidades montar seus curriculos e projetos a partir das orientagdes
regulamentadas pelas DCN’s, ndo somente pelo fato das Diretrizes se constituirem como
Leis determinantes para o funcionamento do curso, mas pela conscientizagdo da
necessidade urgente de uma interlocugdo entre o ensino basico e o ensino superior que
auxilie na concretizacdo de um plano de Educagdo Nacional de qualidade possivel de se

realizar dentro de seu contexto real.

2.2 Alguns referenciais teoricos brasileiros

Luiz Fernandes Dourado, grande defensor das Diretrizes curriculares nacionais e
participante ativo de sua formulagdo, apoia fervorosamente as orientacdes norteadoras
estabelecidas no documento, para o autor a demanda por uma base comum nacional ¢
historica e promanou de entidades do campo da educagdo, que buscavam uma referéncia
para a estruturagdo e valorizacao da carreira de profissionais da educacdo. Para Dourado,
as DCN’s se constituem em uma parte do caminho para esta estruturacdo e valorizagéo
profissional, pois oferecem maior organicidade politica através de suas diretrizes, além
de procurarem contribuir para o desenvolvimento da qualidade da formacao inicial e
continuada.

De acordo com o autor, as diretrizes procuram articular a educacido basica e a
educacdo superior, sintonizando os principios presentes nas diretrizes com as metas ¢
objetivos presentes no Plano Nacional de Educagdo, as regulamentagdoes da LDB e os

documentos que se referem a educagdo basica, por isso, se constitui em uma
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regulamentacdo que confere organicidade as politicas ptblicas da educagio brasileira, ja

que esta se propde a realizar uma interlocugdo com os demais segmentos da educagdo do

pais. Para Dourado, um curso de formacéo de professores da educagdo basica deve estar

organizado a fim de atender os seguintes requisitos legais:

“Compatibilidade com a etapa da educacdo basica em que atuardo os
graduandos; ” (DOURADQO, 2013,p.384)

“Possibilidade de implementacdo de estudos, de modo a permitir aos
graduandos a atuag@o em outra etapa da educagdo basica; ” (DOURADO,
2013,p.384)

“Formacdo basica comum, concepg¢do curricular integrada, de modo a
assegurar as especificidades do trabalho do professor na formagao para
atuacdo multidisciplinar e em campos especificos do conhecimento; ”
(DOURADO, 2013,p.385)

“Articulagdo entre os cursos de formacao inicial e os diferentes programas

e processos de formagdo continuada; ” (DOURADO, 2013,p.385)

Estes requisitos legais, para o autor, devem estar distribuidos dentro de um curriculo

que supere a visdo tecnicista e fragmentada, ultrapassando a visdo da formacao docente

como parte acrescentada a formagdo do pedagogo; Dourado defende um curriculo de

formagao inicial que permita a expressao de:

I-Conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural, incluindo os
fundamentos, conteudos e metodologias, bem como as questdes relativas a
diversidade;

II- Pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;
III-Sélida formagdo e estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

IV- Nucleo diversificado de estudos

V-Horas para outras formas de atividades académico- cientifico-culturais;
VI-Definigdo de carga horaria comum para os diversos cursos de formagao

(DOURADO, 2013,p.385)

Depreende-se destas colocagdes que a formacdo inicial ideal, se baseia num

curriculo que oferece uma formagdo ampla, sem deixar de oferecer bases para a

concretizagdo de competéncias na atuagdo em areas especificas do pedagogo, por

exemplo, ¢ preciso que o egresso do curso de formagao inicial saiba como aplicar seus
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saberes docentes na etapa da educacdo basica onde atuard, adequando os conhecimentos
provenientes da teoria, de suas praticas e vivéncias, ao contexto e ao publico alvo de sua
acdo pedagogica, entretanto, ndo € inviabilizada a oportunidade de complementar os
estudos e conhecimentos para atuacdo em outras areas, possibilitando ao pedagogo
diferentes experi€ncias que servem para acrescentar ao arcabougo de sua propria
formag@o e pratica, por isso, parte-se do principio de uma formacgao basica comum aliada
a possibilidade do estudo de matérias de diferentes campos do conhecimento.

A importancia depositada na questdo da articulagdo entre formacdo inicial e
continuada ¢ sustentada pelo fato de que, para Dourado, estas formagdes se constituem
em processos dindmicos e complexos que apontam para a direcdo de um progresso
infindavel da qualidade da educacdo num contexto social, e da valorizacdo da carreira dos
profissionais da educacgdo, o profissional da educagdo jamais deve parar de especializar-
se, de refletir, melhorar e pesquisar sobre sua pratica e sua area de atuagao, buscando aliar
as demandas de aprendizagem de seus alunos com as necessidades da formagdo do
cidaddo.

Todos estes requisitos a respeito da formagdo do professor se conectam com o
curriculo defendido por Dourado, que visa oferecer uma base sélida de conhecimentos
teoricos, cientificos e culturais que embasam conhecimentos, metodologias e
fundamentos para assegurar um trabalho consciente e assertivo do professor, a orientacao
para um nucleo diversificado de estudos vem ao encontro de uma formacdo docente onde
o professor saiba identificar os mais diversos processos presentes dentro de sala de aula
e provenientes de areas de estudo como a sociologia, a filosofia, a psicologia, o servico
social, dentre outros, além disso ele possibilita ao profissional da educacdo a entrada em
outras areas de atuacdo da educacdo, por meio de complementagdo de estudos.
Ressaltamos a presenca da pratica como componente curricular ao longo do curso e o
estagio supervisionado, presente ndo somente no tltimo ano do curso, mas ja a partir da
segunda metade da formacao, essas experi€éncias permitem que o egresso nao adentre ao
espago escolar sem vivéncia alguma, despreparado para lidar com coisas que fogem ao
controle da teoria, visto que os resultados de aplicacdes de metodologias e fundamentos
educacionais sdo dificilmente mensuraveis, por serem aplicados em seres humanos com
diversas formagdes em diversos contextos, além disso, as praticas ¢ o estagio promovem
uma integracdo e aproximacao entre escola- universidade fortalecendo as pesquisas para

a melhora da qualidade de ensino.
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Além dos principios de formagdo tedrica solida, ampla formacdo cultural,
formacdo aliada em experiéncias e praticas docentes nos contextos escolares, Dourado
também ressalta a importancia da pesquisa como o fio condutor da formacao inicial e
continuada de professores, dominio das tecnologias de informagdo para utiliza-las em
favor de processos educativos; analise dos temas atuais que permeiam e interferem na
educagdo como questdes sociais, culturais e econdmicas, respeito e inclusdo pela
diversidade nos contextos escolares considerando a questdo dos direitos humanos nos
programas de formac¢do e dominio da habilidade de trabalhar num contexto de gestdo
democratica, promovendo atuagdo coletiva e interdisciplinar. Consideramos que Dourado
abraca uma concepgdo de formacdo que busca romper com o tecnicismo da atuacdo do
pedagogo, procurando atrelar a imagem deste profissional um arcabougo de cultura e
pluralidade de conhecimentos e informagdes que possam colaborar com sua atuagdo em
contextos educacionais, o trabalho coletivo e a pesquisa reflexiva também indicam uma
preocupagdo em formar um profissional da educacdo que saiba cooperar e trocar
aprendizados com o proximo, valorizando seus saberes e culturas e ampliando os
conhecimentos através de trocas; e de um professor/pedagogo que além de aplicar
metodologias e técnicas, possa também produzir suas proprias teorias por meio de seu
trabalho.

Apesar de possuir ideias bem sintonizadas com as propostas presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, Dourado ndo considera as

diretrizes acabadas e perfeitas, ressaltando:

“Importante destacar que novos desafios se colocam ao campo da formagao,
envolvendo os entes federados, os sistemas de ensino, as instituigdes, os foruns
permanentes de apoio a formagao dos profissionais da educacdo, as entidades
cientifico-académicas e sindicais e, em especial, as instituigdes que se
encarregam da formacao na perspectiva de propostas e projetos mais organicos
para a formacdo inicial e continuada como delineado nas novas DCN’s...”

(DOURADO, 2015,p.316)

Outra autora que se debrucou a refletir sobre a formacgao de Pedagogos, produzindo
trabalhos importantissimos para a area de curriculo e formacao foi Selma Garrido
Pimenta. Em contramao as concepcdes abracadas pelos estudos de Dourado, Pimenta
reflete sobre as falhas e brechas presentes nas atuais Diretrizes Curriculares Nacionais,

afirmando que as DCN’s refletem ainda:
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“... a indefini¢do do campo pedagogico e a dispersdo do objeto da pedagogia e

da atuag@o do profissional docente...” (PIMENTA, 2017,p.16)

Estas conclusdes surgiram a partir de pesquisas e estudos realizados sobre as
matrizes curriculares de cursos de pedagogia oferecidos no Estado de Sao Paulo, sejam
eles ofertados na esfera publica ou particular; neste estudo especifico, Pimenta nos traz
alguns pontos centrais para a discussdo das DCN’s e do planejamento de curriculos e
matrizes curriculares do curso de pedagogia, iniciando-se pela questdo dos professores
polivalentes. Ao buscar a defini¢cdo de polivalente, a fim de compreender melhor o termo,

encontrei a seguinte descrigao:

“que apresenta multiplos valores ou oferece varias possibilidades de emprego,
de funcdo; multifuncional; que executa diferentes tarefas; versatil.”

(GOOGLE)

No contexto trabalhado, o termo professor polivalente se designa ao professor dos
anos iniciais do ensino fundamental no final do século XIX, que era formado para ensinar
as disciplinas basicas da matriz curricular, ou seja, precisava dominar todos estes
contetdos, sendo habil e versatil para assumir as mais variadas fungdes perante o processo
de ensino e aprendizagem das mais diversas matérias (portugués, matematica, historia,
geografia, etc.). Esta concepgdo e denominagdo de professor foi superada pelas DCN’s e
nado ¢ mais mencionada no documento, entretanto, nas estruturas dos curriculos escolares
e na pratica do dia-a-dia da escola, a caracteristica de um professor polivalente continua
a existir, esta situagdo acaba por se tornar critica, ja que as Diretrizes Curriculares de
formagdo ndo caminham para este tipo de formacdo de professor e nem as escolas
caminham para a superagdo das tradi¢des de ensino e educagdo. Considerando as

delimitagdes do campo de atuagdo do pedagogo, presentes na DCN, Pimenta afirma que:

“...observa-se um amplo campo de atuagdo profissional para o licenciado em
pedagogia que excede significativamente o exercicio da docéncia... esse amplo
espectro compromete a formacdo do pedagogo como professor polivalente
para atuar na educag@o infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental...”

(PIMENTA, 2017,p.18)
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Ao pesquisar as matrizes curriculares de 144 cursos de Pedagogia, no estado de Sdo
Paulo, Pimenta constata a influéncia e o impacto das DCN’s vigentes na formagao inicial,
os cursos foram analisados a partir de trés categorias: natureza administrativa,
organizagdo académica e tempo de integralizagdo de curso, importa para o nosso estudo
relatar os resultados e reflexdes realizadas por Pimenta (1996, 2005, 2017) a respeito dos
pontos da organizacdo académica e do tempo de integraliza¢do de curso. As pesquisas
apontam para a presenga de uma extensa lista de disciplinas oferecidas nos cursos
investigados, entretanto, a maioria destas disciplinas ndo faziam referéncia a docéncia e
a questdes concernentes aos primeiros anos da educagao basica, para a autora, este quadro
provém das regulamentacdes realizadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais que
propdem uma formagdo ampla, dispersa e imprecisa (PIMENTA, 2017,p.22) aos
graduandos.

Das matérias que compde a parte de conhecimentos relativos a formagido docente,
Pimenta identificou que estas se designavam a tratar das metodologias de ensino dos
conteudos curriculares da escola, bem como conteudos que tratem de praticas docentes,
tanto da educacdo infantil quando dos anos iniciais do ensino fundamental. As matérias
que tratavam a respeito de fundamentos teoéricos da educagdo possuiam espago
insuficiente nas matrizes curriculares, sendo ofertadas de maneira superficial pelas
institui¢cdes analisadas, tendo em vista que estes fundamentos dizem respeito a areas
extremamente complexas e multirreferenciais dos diferentes campos cientificos que
cruzam com a educacdo. Faziam parte das matrizes curriculares, disciplinas que tratavam
de “outros conhecimentos” como: educacdo e direito, midias e educacdo, antropologia
teologica, dentre outras; a presenca destas disciplinas nas matrizes ¢ assegurada pelas
Diretrizes que as estabelecem como nticleo de estudos integradores para o enriquecimento
curricular, entretanto, Pimenta traz um outro ponto de vista a respeito deste nucleo de

estudos e dos demais nucleos propostos nas DCN’s:
“Pode-se afirmar que essa diversidade de disciplinas ndo aponta para um

aspecto favoravel das matrizes, mas sim para a dispersdo da formagdo basica

do pedagogo” (PIMENTA, 2017,p.22)

Quanto as disciplinas que tratam dos conhecimentos dos sistemas de ensino e de
gestdo educacional, Pimenta assevera que estas apresentam aspectos preocupantes pois
além de possuirem espaco de representagdo reduzido dentro das matrizes curriculares, as
ementas sugerem um quadro de formacao extremamente raso, o que dificulta a formagao

do professor numa perspectiva critica e ampla. As matérias que se referem ao estagio
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supervisionado e praticas de ensino também foram avaliadas e constatou-se que: apenas
metade das instituicdes possuia disciplinas que se dedicavam a acompanhar e
supervisionar os estagios e praticas de ensino; sobre o Trabalho de Conclusao de Curso,
identificou-se uma preocupacdo muito maior com a organizacdo metodologica do
trabalho, em detrimento do incentivo da pesquisa atrelada a pratica docente.
Componentes curriculares que tratam das diversidades ¢ das minorias linguisticas e
culturais também foram identificadas, entretanto a quantidade de disciplinas e suas cargas
horarias se mostraram exiguas para assegurar uma atuacdo efetiva nestas modalidades
especificas, Pimenta (2017) identificou também, na parte de conhecimentos integradores,
sugeridas nas DCN’s para a implementacdo da interdisciplinaridade, pouca adesdo das
universidades, que ainda oferecem um curriculo fragmentado baseado na divisdo dos
conhecimentos escolares. Estes aspectos ameacam a formacdo sélida do professor
demandado pelos contextos escolares, pois reforcam a dispersao e difusdo da construgéo
do pedagogo. Para Pimenta, as DCN’s necessitam de urgente reforma, pois sua atual

configuragdo evidencia:

“..a fragilidade do estatuto da profissionalidade dos pedagogos que, de um
modo ou de outro, se inserem nas escolas como docentes polivalentes. E,
sobretudo, porque formados com essas fragilidades, dificilmente estardo em
condi¢des de conduzir processos de ensinar e de aprender que contribuam para
uma qualidade formativa emancipatoria de todas as criangas, jovens e adultos

que frequentam os anos iniciais da educagio basica” (PIMENTA, 2017,24)

Nao obstante as criticas realizadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso
de pedagogia, Pimenta sugere alguns questionamentos ¢ encaminhamentos possiveis para
superacdo destes impasses, entre eles destacamos a questdo da formagdo do pedagogo
para a atuacdo em areas especificas, para a autora dois caminhos seriam possiveis para
evitar esse grande leque de disciplinas rasas e desconexas, o primeiro deles seria o que
foca na formagao do pedagogo escolar, oferecendo a possibilidade acessivel para que os
estudantes retornem as instituicdes formadoras, a fim de se aprofundarem em suas
respectivas areas de atuagdo; o segundo caminho confere aos estudantes a possibilidade
de cursarem caminhos formativos de acordo com as demandas sociais e regionais
expressas nos PPP’s das institui¢des especificas, superando a formagdo generalista.

Considerando a necessidade de sobrepujar-se a esta formagao generalista, dispersa,

difusa e fragmentada, Pimenta atenta para primordialidade em refletir sobre a dualidade
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pedagogo X docente, Libaneo (1998) compreende que o pedagogo se configura em
profissional diferente do docente, uma vez que suas atua¢des possuem especificacdes
diferentes, ja Dourado, como visto anteriormente, ndo dissocia uma atua¢do da outra;
apesar dos estudos e concepgdes a respeito do tema, existe uma urgéncia para que as
legislagdes definam qual pedagogo se pretende formar, sob a pena de comprometer a
qualidade da educacg@o basica brasileira. Esta incerteza do que faz e onde atua um aluno
egresso do curso de pedagogia acabou por resultar numa queda drastica de matriculas no
curso, visto que o desejo em se atuar em sala de aula € baixo entre os estudantes, a fim de
voltar a atrair matriculas para o curso, as instituicdes superiores, apoiadas nas DCN’s,
inserem em suas matrizes curriculares disciplinas que possibilitam a insercdo em areas
pedagogicas fora de contextos escolares.

Independentemente de quais caracteristicas assumam o projeto de formacgdo
docente, ¢ indiscutivel que a didatica faca parte matriz curricular de qualquer um destes
projetos, de acordo com Libaneo (1998) a didatica se constitui como o principal ramo de
estudos da pedagogia, visto que ¢ a ciéncia que investiga “condi¢cdes e modos de
realizacdo da instrugdo e do ensino”. A mesma insuficiéncia constatada nas matérias de
didaticas, se faz presente nas matérias que tratam da gestdo, esta insuficiéncia, para
Pimenta, pode estar atrelada a um resquicio das antigas habilitacdes do curso de
pedagogia, que apesar de terem sido extintas, se fazem presentes em forma de disciplinas
nas matrizes, apoiadas pelas Diretrizes.

A respeito dos estagios, Pimenta (2017) ressalta que falta um planejamento de
orientacdo, acompanhamento e avaliacdo dos estudantes durante o tempo de estagio, esta
falta de supervisdo efetiva resulta, além de tudo, na falta de articulagdo entre a teoria,
presentes nas disciplinas cursadas, e a pratica. A autora também chama atencdo da

presencga de horas destinadas a praticas a serem vivenciadas ao longo do curso, e horas

destinadas ao estagio supervisionado, esta divisdo:

13

. acaba por dicotomizar e confundir o estagio e pratica, gerando graves
equivocos na formagdo docente e resultando em empobrecimento das
atividades pedagogicas e da compreensdo dos contextos das escolas.”

(PIMENTA, 2017,p.27)

A falta de articulagéo entre as matérias cursadas e o estagio supervisionado impede
a formacdo de um professor critico, que produz conhecimentos e investigagdes a partir

das situagdes presentes em sala de aula, ja que a pesquisa entre o contexto real e as teorias
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s0 ocorre a partir da interlocugdo entre disciplinas tedricas e estagio supervisionado.

Considerando tudo o que ja foi exposto Pimenta assevera que:

“As matrizes curriculares dos cursos de pedagogia refletem os mesmos
problemas identificados nas DCN, ou seja, a indefini¢do do campo pedagdgico
e a dispersdo do objeto da pedagogia ¢ da atuagdo profissional docente.
Consequentemente, a maioria desses cursos ndo ddo conta de formar nem o
pedagogo, nem tampouco, o professor para os anos iniciais da educacdo basica

para a educagdo infantil.” (PIMENTA, 2017,p.28)

Pimenta propde que uma investigacdo profunda e nacional dos curriculos e Projetos
Pedagogicos de Curso seja realizada, analisando: as proposicdes das ementas e programas
das disciplinas; estudos de caso com objetivo de aprofundar os curriculos de cursos ¢
instituicdes que apresentem algum avanco nos quesitos de interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade e que estejam comprometidos com a formagdo do professor
polivalente; e os cursos em suas especificidades, por exemplo: a distdncia, noturno,
diurno.

E importante destacar que Pimenta ndo se limitou somente a refletir e criticar as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de pedagogos, a autora também se
dedicou a produzir estudos que apontam caminhos para a superagdo dos impasses ¢
contradigdes presentes na formag@o inicial dos pedagogos. Para Pimenta (1996),
considerando a natureza do trabalho docente, que se constitui em contribuir com o
processo de humanizagdo dos alunos por meio do ensino, os cursos de docéncia devem

investir em uma formagao que:

“(...) desenvolva nos alunos conhecimentos ¢ habilidades, atitudes e valores
que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social
lhes coloca no cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da
teoria da educag@o e da didatica necessarios a compreensao do ensino como
realidade social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-
fazeres docentes, num processo continuo de constru¢do de suas identidades

como professores. ”

Ou seja, estdo muito presentes nas concepgdes de Pimenta sobre a formacao inicial
a definicdo da identidade do professor através da pratica vivenciada nos contextos reais

da educacdo e o processo de mobilizacdo de teorias e da didatica a partir do fazer docente,
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ndo o contrario. O entendimento de que a construgdo do saber docente perpassa a
formag@o inicial pressupde o conceito de formagdo continuada, compreendendo que a
formag@o do professor estd em permanente construcao e que a graduag@o constitui apenas
umas das etapas onde serdo oferecidos aos estudantes aportes tedrico-metodologicos,
habilidades através das experiéncias e valores, que abram os caminhos para uma postura
de construcdo perene e diaria do pedagogo.

Ao debater sobre os saberes esséncias para o exercicio da docéncia, Pimenta (1996)
elenca trés saberes que devem estar presentes nos curriculos de formagéo para o auxilio
e a sustentacdo de um professor que possa construir e reconstruir sua identidade e seus
saberes-fazeres, diariamente: a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagogicos.

Os saberes da experiéncia (Pimenta, 1996) se traduzem em dois niveis, o primeiro
deles se destina a mediar a passagem da vis@o de experiéncias como alunos para passar
enxergar-se como professor, este processo ¢ essencial para que se ultrapasse estere6tipos
e representacdes associadas a profissdo de professor, sem entretanto desconsiderar suas
experiéncias como alunos, buscando algumas referéncias que possam contribuir em sua
constru¢do como docente; o segundo nivel trata dos saberes da experiéncia vivenciados
dentro das salas de aula, no cotidiano docente, estabelecendo um processo de pesquisa
pratica por meio da reflexdo de seu fazer docente e pela troca de experiéncias e
conhecimentos de seus pares (outros colegas de profissdo) e de estudos produzidos por
outros educadores.

Os saberes do conhecimento vao tratar de como mobilizar os conhecimentos
especificos das disciplinas correspondentes as matrizes curriculares dos anos iniciais
(portugués, matematica, ciéncias, geografia, ates, etc.) para trabalha-los na escola

considerando as seguintes reflexdes:
“Qual a relagdo entre esses conhecimentos? Para que ensind-los e que
significados tém na vida das criangas e dos jovens (alunos dos quais serdo
professores)? Como as escolas trabalham o conhecimento? Qual resultado
conseguem? Que condigdes existem nas escolas para o trabalho com o
conhecimento na sociedade atual? Como o trabalho das escolas com o

conhecimento produz o fracasso escolar?” (Pimenta, 1996. p. 78)

Com vistas a fundamentar essas indagacdes, Pimenta (1996) discorre sobre o
conhecimento e suas etapas, a autora situa o acesso a informagao como o primeiro estagio

do conhecimento, porém nao basta ter informacao e ndo saber trabalha-la, ¢ nesta etapa
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que se enquadra o conhecimento que compde-se de analisar as informacdes, classifica-
las e trabalhar com as mesmas. Para a surpresa de muitos, que se acostumaram a acreditar
no conhecimento e na informagdo como produtos finais da educagdo, Pimenta esclarece
que para além do conhecimento existem outras fases, que inclusive corroboram com o
saber pratico e para a vida: como a inteligéncia, terceira etapa, que procura vincular o
conhecimento na realidade e na pratica, de maneira util e pertinente, produzindo
progresso e desenvolvimento. Apesar de todo este pensamento que rompe com a
pedagogia tradicional e academicista, um progresso, desenvolvimento ou aplicagdo na
realidade, de nada vale sem a reflex@o e a avaliagdo do processo ¢ do que se produziu,
criando novas formas de existéncia e humanizagdo, com vistas sempre a melhorar e
inovar, este processo de reflexdo, avaliacdo e criacdo de novas formas de existéncia

denomina-se sabedoria ou consciéncia.

Constatamos entdo, que para uma escola emancipatdria, informar e conhecer ndo
basta mais. Por isso o professor e a propria escola tém pela frente um grande trabalho, no
sentido de mediarem a sociedade da informacdo e o trabalho com seus alunos,
possibilitando através do desenvolvimento e da reflexdo a conquista da inteligéncia e da
sabedoria, a fim de alcangar um processo educacional humanitirio e com fins a
participacdo da comunidade. Para a autora, conhecer implica em ser consciente do poder
do conhecimento perante a producgdo da vida nas esferas materiais, sociais e existenciais
da humanidade, por isso, os professores devem discorrer sobre as especificidades de cada

disciplina e conhecimento num contexto contemporaneo.

O 1ltimo saber da docéncia se compde dos saberes pedagogicos (Pimenta, 1996),
salienta-se, antes de tudo, que estes saberes ndo se resumem aos fundamentos e
metodologias repassados nas disciplinas de graduacdo, esta crenga pode gerar ilusdes nos
egressos do curso de que dominam os saberes docentes porque finalizaram curso de
graduagdo; quando na realidade os saberes sobre a educagio e sobre a pedagogia ndo ddo
origem aos saberes pedagogicos, estes tém origem na pratica do cotidiano profissional,
em tese, € a pratica que produz e sustenta a teoria, por isso os cursos de formagdo devem
ter como principio e finalidade a aquisi¢do de habilidades e competéncias por meio da
pesquisa do contexto pratico, ressaltamos ainda que a pesquisa como fio condutor da
formag@o também esta presente nas concepgdes defendidas por Dourado para a formagéo
de pedagogos e professores. A aquisi¢do dos saberes pedagogicos, para Pimenta pode ser

realizada de duas maneiras: a documentagdo das experiéncias vivenciadas dentro dos
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contextos escolares explicitando as teorias utilizadas e refletindo sobre os resultados
obtidos desta aplicagdo em contexto pratico; e a observacdo e pesquisa das realidades
escolares por meio de “observagdes, entrevistas, coletas de dados” sobre determinados
assuntos a fim de refletir criticamente sobre eles, propondo e desenvolvendo projetos que

visem superar problemas, impasses e/ou contradi¢des presentes na escola.

Por fim, Pimenta discorre sobre a necessidade da formagdo de um professor que
saiba refletir sobre e na sua acdo pedagogica, esta formacao t€m por objetivo transformar
a formagdo inicial e continuada em um tUnico projeto de formagdo, produzindo trés
processos que a autora identifica como esséncias para a produg¢do de uma educacdo de
qualidade: “produzir a vida do professor ”(Pimenta, 1996), seu desenvolvimento pessoal,
valorizagdo dos contetidos de sua formagdo, de seu trabalho critico e reflexivo sobre suas
proprias praticas e experi€ncias compartilhadas; “Produzir a profissdo docente”,
(Pimenta, 1996) saberes de uma pratica reflexiva, de uma teoria especializada, de uma
militdncia pedagogica, considerando que estes saberes ndo s@o unicos; “Produzir a
escola”, (Pimenta, 1996) producao de uma escola que € vista como espago de trabalho ¢
de formacdo, com uma gestdo democratica e praticas curriculares participativas,
promovendo a estruturagdo de redes de formagdo continuada, considerando o primeiro

nivel a formagao inicial, graduagao.

Bernardete Gatti ¢ outro nome que confere grande importancia as pesquisas
nacionais de educagio, especialmente na area de formacao de professores, ndo cita-la em
nossos estudos implicaria em grande perda para as reflexdes que buscamos realizar sobre
o curriculo de formagdo dos cursos de Pedagogia da Universidade de Brasilia. Gatti
realizou diversas pesquisas de alcance nacional a respeito dos curriculos e matrizes
curriculares dos cursos de formagéo inicial em docéncia, refletindo também sobre o peso
das politicas educacionais sobre estes curriculos; para Gatti (2014,p.26) ¢ “complexa a
relagdo entre pesquisa e politicas educacionais e a cultura brasileira de gestdo da

educagdo. ”

Esta tensdo presente na relagdo acima mencionada, e a falta de pronunciamento a
respeito das lacunas e emendas constantemente presentes nas politicas educacionais de

formagao levam a autora a questionar:
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“Ha interesse genuino por parte dos 6rgaos gestores, ou 6rgaos consultivos, de
se orientar por sinteses consistentes de conhecimentos produzidos no campo

da educag@o? ” (GATTI, 2014,p.28)

O questionamento levantado por meio da constatagdo da falta de consideragdo de
produgdes e pesquisas que tratam do campo educacional, acaba por provocar uma série
de prejuizos na formacgao inicial de licenciados, Gatti em seus estudos (2010, 2013,2014)
relata esses prejuizos traduzidos nos ambitos dos curriculos e na formagao inicial de uma

maneira geral, discorreremos a seguir sobre estas constatagdes realizadas pela autora.

O primeiro dado levantado por Gatti (2013/2014) ¢ a questdo da baixa procura de
jovens pelos cursos de licenciatura, fato também evidenciado por Pimenta (2017); para
Gatti esta situagdo procedeu da falta de um politica de acdo dirigida aos cursos que
formam os licenciados no que diz respeito as suas condigdes de oferta, investimento ¢
valorizacao, os cursos de licenciatura carregam estigmas de cursos desvalorizados, faceis
e que ndo oferecem futuro promissor ou confortavel, com dificuldades inclusive de se
enxergar um tipo de progressdo na carreira de professor. Estas concepcdes podem ser
reforcadas, inclusive, pela maneira como estdo estruturadas e como sdo aplicadas as
disciplinas que tratam sobre educacdo, Gatti em 2010 realizou um estudo que mapeava
os estudantes e os cursos de pedagogia, um dos dados obtidos retratou que nos cursos de
pedagogia os materiais mais utilizados sdo textos e periddicos produzidos na area
cientifica, bem como copias de trechos e capitulos de livros; apostilas, resumos e
anotagdes manuais baseadas em producdes de quadro por professores foram
inexpressivas, as formas de avaliagdo também relataram que os alunos do curso de
pedagogia quase nunca sdo avaliados de maneira individual, sendo que os instrumentos

de avaliacdo dos cursos, em sua maioria, sdo trabalhos em grupo.

Nao ¢ que acreditemos que o uso destes materiais ou instrumentos de avaliagdo
sejam invalidos, mas seu uso exclusivo, em minha opinido pessoal, ndo torna a formagéo
inicial mais rica e diversificada em suas formas de aprendizagem e de externalizagdo do
que se apreendeu, indiretamente estas limitadas e antigas formas de atuagdo dentro dos
cursos de licenciatura acabam reforcando estes estigmas conferido as matérias e aos

cursos que se debrucam sobre o tema da educag@o.

Gatti interliga este quadro dentro dos cursos de licenciatura as politicas nacionais
para a formagdo de educadores, relatando que as estruturas impostas por essas politicas a

nivel institucional e curricular dao vasdo e reforcam antigas tradigdes académicas de uma
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formagdo fragmentada e centrada, sem um fio condutor entre si, desvalorizando a
formag@o e a profissdo do pedagogo e do docente, que permanece preterida dentro das
Universidades, especialmente por parte dos docentes que atuam nos cursos de ensino
superior de licenciatura. Um caminho que poderia superar este descaso seria a
consideragd@o e a maior presenca de estudos, pesquisas e orientagdes sobre a formagdo de
professores, de sua atuacdo nos contextos reais, seus objetos de agdo e de estudos; a

respeito da desconsideragdo e reflexdo desses estudos, Gatti explicita:

“..verifica-se pelas pesquisas que as normatizagdes, orientagdes e resultados
de discussdes e estudos sobre a formagdo de professores, que formam balizas
para essa formacdo em qualquer area, ou s3o desconhecidas, ou
desconsideradas pelos responsaveis nas institui¢des de ensino superior em suas
realidades de oferta. Porém, ha que se considerar que as Diretrizes Curriculares
Nacionais existentes para tanto, além de fragmentadas entre si, embora se trate
de um mesmo profissional, ou sdo frageis ou sdo ambiguas ou complexas em
excesso, gerando impasses em sua concretizagao nas estruturas curriculares de

licenciaturas. ” (GATTI, 2014,p.36)

Gatti, ainda refletindo sobre as politicas nacionais que regulamentam os curriculos
de formagdo inicial, afirma que, além da bagagem institucional histérica e cultural ja
instaladas dentro de instituigdes formadoras, que conferem preferéncia ao academicismo,
as DCN’s (2006) oferecem elementos escassos para a orientacdo destes curriculos, o que
dificulta a superagdo desta tradigdo do ensino superior, ainda que esta tradi¢do ja tenha
sido refutada por estudos e pesquisas produzidas (Pimenta, 1996, 2010, 2017; Gatti, 2010,
2013, 2014; Libaneo, 1992..). Este fato indica que as institui¢des superiores que formam
os profissionais de educacgdo, pouco se importam com as questdes da educagdo basica e
da docéncia, as brechas e falta de clareza dentro do documento das DCN’s acabam por
reforgar este comportamento por parte da comunidade académica, que forma um egresso
generalista e que ndo desempenha bem nem as fungdes da docéncia nem as fungdes de
gestdo, percebe-se entdo que a apreensdo exposta no Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo, em 1932, sobre a incapacidade dos cursos de formagdo docente em constituir
o pedagogo para assumir todas as fungdes que competem a sua carreira, permanecem até

hoje.

As orientacdes das DCN’s se voltam para uma liberdade oferecida as instituigdes

para que estas construam suas proprias identidades, ratificando, entretanto, que as praticas
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devem estar articuladas as disciplinas e conteudos especificos dentro da matriz curricular
desde o inicio da graduagdo, mas ao observar a organizagdo curricular dos cursos de
Pedagogia, Gatti constata que na pratica os cursos estdo extremamente distantes desta
orientacdo, quando ndo implementam de maneira rasa e superficial tais determinagdes.
Em 2010, a autora produziu um estudo a respeito das matrizes curriculares dos cursos de
pedagogia e das demais licenciaturas pelo pais, sintetizando algumas caracteristicas e

problemas encontrados:

“a) o curriculo proposto pelos cursos de formag@o de professores tem uma
caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar muito

disperso;

b) a analise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de formagao
especifica, predominam abordagens de carater mais descritivo e que

preocupam menos em relacionar adequadamente as teorias com as praticas;

c) as disciplinas referentes a formacdo profissional especifica apresentam
ementas que registram preocupacdo com as justificativas sobre o porqué
ensinar; entretanto, s6 de forma muito incipiente registram o que € como

ensinar;

d) a propor¢do de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagdo
profissional especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de
matérias oferecidas nas instituicdes formadoras; cabe a ressalva ja feita na
analise das ementas, segundo a qual nas disciplinas de formagdo profissional,
predominam os referenciais teoricos seja de natureza sociologica, psicologica

ou outros, com associagdo em poucos casos as praticas educacionais;

e) os conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educagdo basica
(Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias,
Educagdo Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos de
formagdo e, na grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de
forma genérica ou superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas

docentes;

f) poucos cursos propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento em

relagdo a educacdo infantil.” (GATTI, 2010,1371)

Os apontamentos realizados por Gatti se aproximam bastante das reflexdes
realizadas por Pimenta, para as autoras a multiplicidade de disciplinas com focos e

referenciais tedricos extremamente diversos oferecem uma matriz curricular fragmentada
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e que ndo conferird identidade profissional ao egresso do curso, os Projetos Pedagogicos
sdo idealistas, mas na pratica, especialmente no que compete as ementas e matrizes
curriculares, ndo dao conta de realizar o que foi estabelecido como objetivo e norte para
o curso, conservando-se na superficialidade e nas descri¢cdes distantes dos contextos reais
e desconexas dos saberes praticos. Pouca atencdo se confere a formagdo do pedagogo
docente, o que vai na contramao do esté estabelecido pelas proprias DCN’s que definem
a docéncia como fungdo principal e primordial do pedagogo, as matérias que tratam da
didatica e metodologias de ensino especificas possuem espaco insuficiente para uma
formagdo sélida e uma atuacdo segura ¢ de qualidade dentro das salas de aula, e quase
nunca aliam a teoria com a pratica, se mantendo longe das escolas. Outro dado levantado
e que nos chama bastante atengdo ¢ a predominancia de referenciais tedricos das mais
diversas areas dentro das matrizes curriculares, no entanto, os referenciais tedricos
provenientes das ciéncias pedagogicas sdo quase nulos dentro da estrutura curricular do
curso, esta questdo me leva a refletir sobre a centralidade das pesquisas e resultados que
tratam dos problemas e questdes da realidade da pedagogia e de suas areas de atuacdo,
para uma produgdo de referencial tedrico mais solida e relevante que possa adentrar aos
cursos de pedagogia. Atinente ao ultimo item, salientamos que além da percepcio da
auséncia de disciplinas que tratem da educagdo infantil, Gatti também identifica a falta ¢
a superficialidade de disciplinas que tratem dos temas de educagdo especial; outras
disciplinas que fazem mencdo a educagdo ambiental e para a diversidade também estdo
presentes nas matrizes curriculares, como defende Dourado (2013/2015), entretanto
também se apresentam como insuficientes para preparar e fundamentar os egressos que
desejam anexar esses assuntos em seu fazer docente. Estudos e matérias que tratem das
mais diversas fases de desenvolvimento cognitivo e socioafetivo do ser humano sao
escassos (GATTI, 2014), conferindo uma dificuldade aos egressos de conduzir

efetivamente processos de ensino-aprendizagem.

Outra pauta presente nos trabalhos de Gatti se refere a discussdo do estagio
curricular, o que foi constatado e outorgou destaque nas reflexdes foi a falta de
planejamento, acompanhamento e avaliagdo desta atividade, além disto o contato para a
regulacdo e supervisdo do estagio com a escola ¢ praticamente nulo, um elemento que
possa fortalecer esta falta de comunicagdo entre escola-estdgio supervisionado ¢ a

sobrecarga colocadas nos ombros de professores ao terem que supervisionar muitos

60



alunos dentro do estagio, sem contar com a falta de pardmetros concretos para a avaliagdo

da atuagdo dos estudantes, sobre esta situacdo, a autora comenta:

“Nao sdo oferecidas aos docentes condi¢des de estar nas escolas de alguma
forma, conhecerem os professores e o trabalho que os estagiarios
eventualmente possam estar desenvolvendo na escola e nas salas de aula. Nao
lhes ¢ dada a minima condigdo de, efetivamente, fazerem o acompanhamento,
a discussdo, discussdo e avaliacdo dessa atividade obrigatoria. Nesse cenario,
os estagios curriculares dos cursos de licenciatura, de modo geral, estdo longe

do cumprimento da legislag@o pertinente ” (GATTIL 2014,41)

Como entdo proporcionar uma experiéncia efetiva e que venha realmente preparar
o aluno para a sala de aula, se ele ndo possui objetivos de agao orientados, se ndo lhe é
oferecido um plano de desenvolvimento de trabalho concreto, pautado pelo real,
contextualizado; como fazer com que a experiéncia do estagio ndo seja rasa e infrutifera
quando nio existem feedbacks ou suporte aos estudantes? E preciso que as instituicdes
repensem as formas e as condi¢des de estagio que estdo estabelecendo para professores e

alunos.

Outra questdo levantada por Gatti (2010, p.1361), e que achamos muito pertinente
mencionar neste trabalho, ocupa-se da questdo do perfil do alunado; tanto as politicas
nacionais que trabalham com a formacao de professores, quanto as institui¢cdes de ensino
superior precisam considerar quem sdo os alunos que procuram os cursos de licenciatura
e porqué o fazem, essa consideracdo do perfil de matriculados abre caminhos para uma
inclusdo real de todos os alunos, sem mencionar que este estudo auxilia na formulagdo de
um curriculo que acaba se tornando muito mais efetivo, pois considera as condigdes reais
de seus estudantes, suas possibilidades, suas caréncias, seu nivel de conhecimento, suas
possibilidades de acesso a informagao, na inteng@o se suprir ¢ dar suporte as aquisi¢des
necessarias para a formacdo de qualidade do pedagogo e do docente. Para alcancar este
intento € preciso um esfor¢o tanto da parte dos docentes das institui¢des superiores, como

do projeto institucional que rege o estabelecimento.
Finalizamos este capitulo considerando os seguintes pontos:

e Naio obstante os esforcos realizados para a definicdo de uma identidade do
pedagogo e do curso de pedagogia, este ainda se encontra indefinido e de
certa forma, as DCN’s refor¢cam esta indefinicdo quando abrem ao campo

do curso de pedagogia extenso leque de disciplinas que ndo
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necessariamente tratem sobre a educag@o ou a docéncia, apesar de estar
explicito no documento das DCN’s a considerag@o da docéncia como base
da atuacdo do pedagogo;

As analises do perfil do alunado sugeridas por Gatti também estiveram
presentes nas formulagdes das DCN’s, € no entanto necessario que as
instituicdes formadoras continuam produzindo estudos e analises dessa
natureza no sentindo de reformular e aprimorar seus curriculos;

Embora as areas de estudo da psicologia, sociologia, filosofia, linguistica,
etcc, contribuam significativamente com a pedagogia e com a formagao
docente, estas ndo podem apresentar-se em maior peso ou desconexas aos
estudos e conhecimentos que provém da area da pedagogia;

Apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecerem o
conhecimento das escolas como primordial dentro dos cursos de
pedagogia, estes se encontram distantes de oferecer esta comunhio entre
escola-graduando-universidade, oferecendo, de maneira fraca ¢ pouco
efetiva, apenas o estagio obrigatorio como fonte de experiéncias para seus
alunos;

Por mais que estejam presentes nas DCN’s a consideracio da
aprendizagem nas mais variadas fases do desenvolvimento humano, estas
fases ndo sdo contempladas dentro do curriculo de formacao e das matrizes
curriculares;

A pratica ¢ defendida por todos os referenciais tedricos aqui explicitados,
confirmando sua centralidade na formagdo eficiente do profissional
pedagogo;

As DCN’s apesar de se atentarem a sintonia com as Leis e propostas que
regem a educagdo basica, se encontram longe desta educacdo em seus
contextos reais, propondo a formacdo de um profissional que ndo atende a
demanda concreta e legitima das escolas brasileiras;

Ressaltamos as consideracdes de Libaneo (1998) em relacdo a diferenga
entre o pedagogo e o docente, € preciso se pensar e pesquisar muito sobre
este impasse, pois a maneira como estdo estabelecidas atualmente as

atividades e atuacdo do pedagogo oferece um campo muito aberto na
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questdo de conhecimentos e atuacao deste profissional, enfraquecendo os

curriculos de formagao, retirando o foco de uma formagéao sélida.

CAPITULO IV — O CURRICULO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UNB NOS
ULTIMOS 20 ANOS

Uma reflexdo e analise de um curriculo ou matriz curricular ndo prescinde da
consideragdo de contextos historicos, direcionamentos ideologicos e filosoficos,
objetivos e localidades, por isso faremos uma rapida contextualizagdo do curso de
Pedagogia da Universidade de Brasilia, um pouco de seu historico, sua missao e seus
objetivos e seus departamentos, para finalmente oferecer com mais solidez e compreensao
uma reflex@o sobre as aproximagdes e distanciamentos dos dois tltimos curriculos do
curso de Pedagogia da FE/UnB com relagdo as DCN’s e aos referenciais tedricos

trabalhados no capitulo anterior deste trabalho.

A Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia foi fundada no ano de 1966,
segundo ano da instauracdo do regime militar. A primeira gestora da faculdade de
educagdo foi Lady Lina Traldi, reconhecida por sua formagao especializada em curriculo
pela Vanderbilt University (Nashville, Tenesse, EUA), a incumbéncia de Lina, era a de
criar o novo curso de Pedagogia, e sem o auxilio do brago de um (a) vice-diretor (a), Lady
Lina levou a gestdo da FE até quando foi conveniente a reitoria. Inicialmente, a FE
(Faculdade de Educacdo) ndo ofertou o curso de Pedagogia propriamente dito, mas
matérias referentes a pedagogia para a preparagdo do licenciado, ao todo eram 25
estudantes de outras graduagdes que buscavam na FE as aprendizagens referentes a
docéncia. Em 1975 o curso de Pedagogia da UnB foi reconhecido pelo Ministério da
Educacido, e em 1994 a Faculdade de Educagao foi pioneira, dentro da UnB, ao oferecer
o curso de Pedagogia na modalidade noturna, atualmente, a faculdade oferece o curso de

Pedagogia nas modalidades: diurno, noturno ¢ a distancia.

No documento que estabelece as orientagdes para o novo curriculo, encontra-se um

capitulo destinado a informar seus leitores a respeito da FE, oferecendo uma breve
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contextualizacdo historica, e apresentando a missdo e os principios da Faculdade de

educacgdo da Universidade de Brasilia. De acordo com o documento, a missdo da FE é:

“..producdo de conhecimentos inovadores na area da Educagdo, a
disseminacdo desses saberes em ensino, extensdo, nas multiplas formas de
difusdo cientifica e na gestdo e a formacgao de profissionais da educagdo.” (FE-

UnB, 2018, p.16)

Essa missdo devera voltar sua ateng@o para a considerag@o dos principios adotados

pela Faculdade de educagdo, que sdo:

e “Autonomia — a producdo, a sistematizacdo e a socializacdo dos
conhecimentos da area da educagfo estdo alicergadas na autonomia
institucional.

e Diversidade — as atividades desenvolvidas na e¢ FE-UnB devem
observar o respeito a diversidade cultural, linguistica, étnico-racial,
de género e politico-ideologica.

e Gratuidade — o ensino, a pesquisa, a extensao e quaisquer outros tipos
de atividades académicas desenvolvidas na e pela FE-UnB devem ser
gratuitos. (CF 88, art. 206 + + LDB, art. 3°)

e Igualdade — as atividades desenvolvidas na e pela Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia devem pautar-se no principio
constitucional e legal de igualdade de direitos e deveres entre pares.
(CF 88, art. 206 + + LDB, art. 3°), considerando as produ¢des
cientificas e atualizagdes legais que oferecem subsidios para
operacionalizar, de forma concreta, esta orientagdo juridica.

e Indissociabilidade - as atividades de ensino, pesquisa e extensao terdo
interliga¢@o, no ambito da FE-UnB, de forma que ndo possam ser
dissociadas.

e Interdisciplinaridade - a producdo, a sistematizagdo e a socializagdo
dos conhecimentos da area da educagdo serdo empreendidas com
vistas a promover a interdisciplinaridade entre as subareas da
educacdo, o campo educacional e outras areas do conhecimento.

e Liberdade — as atividades de ensino, pesquisa e extensdo
desenvolvidas na e pela FE-UnB devem assegurar a liberdade de
aprender, de ensinar, de pesquisar e de divulgar o pensamento, a arte
e o saber por parte da comunidade académica. (CF 88, art. 206 + LDB,
art. 3°). Devera estimular a criatividade e originalidade na resolugdo
de problemas no amplo campo da educagéo.

e Qualidade — a busca da exceléncia académica e do respeito aos

canones cientificos deve ser constante, articulados ao estimulo a
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producao de novos conhecimentos que atentem para as problematicas
sociais atuais.

e Pluralidade — o desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo tera por pilar o reconhecimento da diversidade e da
autodeterminagdo dos segmentos que compdem a comunidade
académica, garantindo-se o pluralismo de ideias, de saberes, de
metodologias e de concepgdes pedagdgicas.

e Valorizagdo — as atividades de ensino, pesquisa e extensdo
desenvolvidas na e FE-UnB devem ocorrer de modo a promover a
valorizagdo dos profissionais da educagdo e dos discentes,
harmonizados com as atividades meio, desenvolvidas pelos técnico-
administrativos. (CF 88, art. 206, LDB, art. 3°)

e Vinculagdo — as atividades de ensino, pesquisa e extensdo
desenvolvidas na e pela FE-UnB devem dar-se de modo a propiciar a
continua e indissociavel vinculagdo entre a educagdo escolar ¢ ndo
escolar, o trabalho e as praticas sociais. (CF 88, art. 206, LDB, art.
3°)” (FE- UnB-2018, p.17)

Para concretizar efetivamente sua missdo, considerando os principios abracados, a

FE estabeleceu 4 objetivos norteadores de seu trabalho de formacdo de educadores:

1-

“Formar profissionais capazes de articular o fazer e o pensar pedagodgico
para intervir nos mais diversos contextos socioculturais e organizacionais
que requeiram sua competéncia. ” (site oficial- FE- UnB)

“Formar profissionais conscientes de sua historicidade e comprometidos
com os anseios de outros sujeitos, individuais e coletivos, socialmente
referenciados para formular, acompanhar e orientar seus projetos
educativos. ” (site oficial- FE- UnB)

“Preparar educadores capazes de planejar e realizar agdes e investigacdes
que os levem a compreender a evolugdo dos processos cognitivos,
emocionais e sociais considerando as diferencas individuais e grupais.”
(site oficial- FE- UnB)

“Formar profissionais comprometidos com seu processo de autoeducagio

e de formagao continuada.” (site oficial- FE- UnB)

Enquanto esta missdo e estes principios permanecerem vigentes e adequados a

formagdo de qualidade do pedagogo, a estruturacdo do curso de Pedagogia da

Universidade de Brasilia sera delineada e desenvolvida considerando todos estes pontos.

Logicamente, os curriculos propostos procuram considerar dentro de sua estrutura, todas
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estas premissas. Antes de adentrarmos especificamente nos dois ultimos curriculos que
nortearam o curso de Pedagogia da UnB, sendo que um destes entrou em vigor
recentemente, ¢ importante comentarmos também sobre como a Faculdade de Educagédo
opera em questdes dos departamentos, que se traduzem nos principais eixos de campos
de conhecimento do curso. Sdo trés os departamentos que abarcam os conhecimentos
cientificos, tedricos e praticos do curso de Pedagogia da UnB: Departamento de Teorias
e Fundamentos, responsdvel por ofertar as matérias das ciéncias da educacdo;
Departamento de Métodos e Técnicas, que oferece as matérias que auxiliam e orientam a
acdo pedagodgica; e Departamento de Planejamento e Administragdo, que trabalha o eixo

da gestdo educacional.
3.1 O curriculo antigo

No site da Faculdade de educag@o, é possivel encontrar uma atualizacdo datada de
2010, do ultimo curriculo prescrito, recentemente substituido. Nele encontraremos
aspectos e delineamentos que esclarecem a escolha da antiga matriz curricular.
Destrincharemos neste topico um pouco destes aspectos e delineamentos, a fim de tornar

a analise de aproximagdes mais compreensivel e contextualizada.

As concepgoes de formagdo abragadas no antigo curriculo compreendem que o0s
processos de aprendizagem vao além do ensino, visto que estes sdo reelaborados,
reconstruidos reinterpretados por sujeitos socialmente e historicamente situados, que
carregam seus saberes prévios; por isso, a proposta de formagao deste curriculo € de criar
espacos abertos para a formagdo flexivel e ndo linear, conferindo a possibilidade da
reorganizacao de acordo com objetivos ou contextos de cada individuo, sem inviabilizar,
contudo, uma formagao basica comum e que atende as demandas da sociedade, do mundo
do trabalho, do projeto institucional e das Leis regulamentarias. Esta concepcao culmina
num favorecimento tanto de aprendizados personalizados, quanto no favorecimento de
uma rede de aprendizagens. A partir deste quadro, o docente assume uma postura de

“mobilizador da inteligéncia coletiva de seus grupos de alunos” (FE/UnB- 2002,p. 7).

Considerando que a transmissdo ¢ geragdo de informagdes de conhecimentos
deixou de surgir das institui¢des formadoras, o documento prescreve uma nova forma de
orientacdo: que a missdo das institui¢des de ensino formadoras seja a de orientar percursos

individuais. O papel das Universidades, em especifico, seria o de organizar uma
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comunicacdo e ponte entre o mundo do trabalho, o individuo e os espagos que 0 mesmo

ocupa, a sociedade e os recursos de aprendizagem. Em resumo:

Os profissionais da educagdo, consequentemente, sdo chamados a ter como
centro de sua atividade profissional o acompanhamento e o gerenciamento dos
aprendizados, incitando o intercambio dos saberes, a mediagdo relacional e
simbolica e o monitoramento dos percursos de aprendizagem. (FE/ UnB- 2002,

p-7)

Neste curriculo a definicdo das opgdes tedrico-metodoldgicas compreende uma
formagdo que vai além dos termos tecnicistas, este projeto ndo visa formar somente o

pedagogo profissional, mas também auxiliar na formagao dos individuos como:

...cidaddos politica e emocionalmente amadurecidos, contribuindo para
desenvolver os comportamentos profissionais (técnicos, cientificos e
filosoficos), sociais e politicos e afetivos e espirituais (relativos a vida pessoal

e intima). (FE/ UnB- 2002, p. 8)

Para tanto, e considerando a complexidade da formacdo e¢ da educagdo, o

documento destacou algumas necessidades que precisaram ser consideradas:

“- Recolocar os seres humanos individualmente e coletivamente no centro do
processo formativo, inserindo este dentro de um processo civilizatorio mais amplo e
fundamentado tanto no carater inacabado do vir a ser humano quanto na sutura

epistemoldgica entre os planos bioldgicos e culturais;

- Recuperar um fato irremediavel que, como espécie, fazemos parte de um unico
e imenso ecossistema hoje ameagado, na sua globalidade, revertendo, assim, a falsa idéia

de que a espécie humana teria se libertado em definitivo da natureza;

- Reconhecer os vinculos com a historicidade, resgatando o processo evolutivo da
condi¢do humana prestes a descobrir as possibilidades cognitivas € comunicativas que a
tecnologia faz surgir, levando-nos a considerar que a humanidade ¢ um projeto, ¢ nos faz
sempre recontextualizar a cultura, a civilizag@o e a ecologia humana numa perspectiva

aberta a novas determinagdes;

- Redefinir e reinterpretar as necessidades, em termos de organizagdo social, de
sistemas politicos e de condigdes para uma vida plena e democratica com a necessaria
reconciliagdo entre o local e o planetario, entre o universal e o singular dentro de uma

mesma esfera humana;
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- Considerar que estas tarefas propdem uma nova agenda para a educagdo e
implicam uma outra metodologia para a praxis pedagdgico/académica baseada no
dialogo, na aproximacgao, na busca coletiva de verdades, na temporalidade, na tolerancia
complementada com a aceitacio sem medo da contradicdo, da incerteza, da
indeterminacdo, do imprevisivel, do relativo e do provisorio e acreditar que o caminho se

faz caminhando, de preferéncia juntos. ” (FE-UnB 2002, p.9)

Portanto, considera-se que neste curriculo serdo levadas em conta teorias
metodologicas que abrangem uma educago para além do mundo do trabalho, auxiliando
num processo de formacdo que permita que o individuo seja sempre capaz de se construir
e reconstruir, visando seu melhoramento e o desenvolvimento da sociedade. Outro ponto
que nos chamou ateng¢do e que acredito podermos identificar de maneira “timida” dentro
da matriz curricular ¢ a preocupacdo da relagdo homem-meio ambiente como base da
formagdo do egresso, anulando a ideia de que a evolucdo separa o homem da natureza.
Considerar e analisar os aspectos historicos da humanidade e da sua relagdo com a
educacdo pressupdem uma visdo de que € a partir da andlise critica destes contextos
historicos que sera possivel afastar-se daquilo que nos atrasa em termos de sociedade
mundial e nos aproximar de um projeto ideal de cidadania, promovendo a paz e a justica.
Considerar perspectivas macros e micros da organizacdo social sempre
recontextualizando e reconsiderando estes aspectos, para que a vida plena e democratica
dos individuos possa ser concretizada, faz com que a educagdo seja capaz de mediar o
global e o individual de maneira equilibrada. De acordo com o documento todas estas
questdes exigem uma metodologia que considere o didlogo, os grupos, a diversidade e a
divergéncia, o imprevisivel, o complexo e o relativo, aceitando a educagio e a formagao

como processo complexo.

A partir destas opgdes teodrico-metodologicas, que marcaram a escolha de
disciplinas e a delineagdo de ementas que compde a matriz curricular para este curriculo,

o curso de Pedagogia tera por intento propiciar:

1. Preocupacdo com a construgdo de uma identidade profissional dos
educadores marcada por uma profunda consciéncia da significacdo de seu
papel socio-historico, dentro de um projeto de sociedade emancipadora e

autonoma.

2. Concepcdo de um programa de formagdo que, partindo de uma visdo de
educagido permanente, estipule os componentes basicos da formacgdo inicial e

continuada;
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3. articulag@o do ensino com a pesquisa e a extensao através da nucleagdo das
atividades em torno de projetos integrados, superando assim, a dicotomia

graduacdo/pos-graduagio;

4. énfase na articulagdo da formacdo pratico-teorica, propiciando situagdes

reais e integradoras de aprendizagem;

5. formagdo de um profissional autdnomo, capaz de se reeducar

permanentemente e de refletir sobre sua pratica pedagogica;

6. estudo do trabalho educativo em sua complexidade e em suas multiplas
exigéncias, consideradas as especificidades das diferentes formas de agdo

educativa organizada (escolarizagio e ndo escolarizadas);

7. atengdo prioritaria as necessidades da populagdo brasileira e, por isso,
consideracdo particular com o estudo da realidade sdcio-econdmica e cultural

do pais com destaque as populagdes carentes e marginalizadas.

(FE- UnB, 2002, p.10).

Estes intentos se traduzem de maneira pratica nos seguintes objetivos:

“1. Formar profissionais capazes de articular o fazer e o pensar pedagogicos
para intervir nos mais diversos contextos socio-culturais e organizacionais que

requeiram sua competéncia;

2. Formar profissionais conscientes de sua historicidade e comprometidos
com os anseios de outros sujeitos, individuais e coletivos, socialmente

referenciados para formular, acompanhar e orientar seus projetos educativos;

3. Preparar educadores capazes de planejar e realizar agdes e investigagdes
que os levem a compreender a evolug@o dos processos cognitivos, emocionais

e sociais considerando as diferencas individuais e grupais;

4. Formar profissionais comprometidos com seu processo de auto-educagdo e

de formagédo continuada.”

(FE- UnB, 2002, p.10).

Para atender aos objetivos descritos, esta proposta de organizagdo atentara para os
principios de flexibilidade, se constituindo em curriculo que abre possibilidades para
movimentos e reestruturagdes, oferecendo oportunidades de redes de producdo de

conhecimento variadas, fixadas em alguns pontos pré-estabelecidos e essenciais, que
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servirdo de base, referéncia e conexao para a constituicao destas redes pessoais de saberes.
Esta proposta curricular busca oferecer um projeto profissional proprio. Por meio de uma
rede de conhecimentos, ancoradas nos pontos basicos de formagdo, o graduando podera
tracar um perfil profissional, realizar reflexdes e experimentar vivéncias que o auxiliem

a transitar e fazer opgdes sobre seu futuro profissional.

Esta configuracdo curricular ndo exclui o cumprimento de minimos padroes
institucionais e nacionais determinados; na realidade, esta configuracdo traca um ponto
de chegada e outro de partida, ofertando ao estudante a escolha dos caminhos a se trilhar
para alcancar os objetivos finais, objetivos estes que consideram e mediam os processos
de aprendizagem e interesses individuais dos estudantes sem desconsiderar os padroes
minimos de exigéncia, buscando garantir unidade ¢ identidade da carreira do pedagogo

sem negar a diversidade.

O documento curricular explicita alguns elementos que estardo assentados em sua
configuragdo. Optamos por destacar alguns deles: igualdade dos curriculos ofertados para
os cursos noturnos e diurnos; a formac¢ao docente sera a base da formacdo. Um dos nos
que sustentam a rede, a partir da formagdo realizada pelos pontos de base do curso,
podendo ser aprofundados e complementados outros conhecimentos de opg¢do dos
graduandos (rede). A habilitagdo conferida ao egresso do curso serd a de
professor/educador, habilitado a trabalhar em espagos escolares e ndo escolares. O
processo formativo tera por caracteristica a alternancia entre tempos na universidade e no
mundo do trabalho. O estagio supervisionado se constituira no momento de pesquisar,
investigar, questionar e colocar em pratica a teoria, findando-se no trabalho de conclusao
de curso, que mobilizard e sintetizara o produto advindo da media¢do entre teoria,

pesquisa e pratica.

A dindmica curricular proposta traz em seu bojo os conceitos de fluidez e
flexibilidade. A pedagogia sera considerada como uma pratica social e ndo prescindira de
contribuicdes de sua area especifica, oferecendo matérias que produzam conhecimentos
referentes: as metodologias, processos pedagdgicos, curriculos, didaticas, avaliagdes,
programas, organizacdo do trabalho docente e alfabetizacdo. As outras areas do
conhecimento que fundamentam e contribuem com a atuagdo do pedagogo também sdo
inseridas nesta matriz curricular, correspondendo as areas de conhecimento da:

Sociologia, Antropologia, Psicologia, Historia, Economia, Ciéncia Politica, Filosofia e
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etc, visando também preparar os pedagogos para atuacdo de administracdo e gestdo em

escala macro e micro; o curriculo destina disciplinas para oportunizar esta formagao.

A base docente sera assegurada por meio de trés polos delimitados dentro do

documento e que visam oferecer todos os recursos para a formacgdo do pedagogo:

1) O polo da praxis- oportunizada em momentos de matérias, mas especialmente na
area dos projetos;

2) O polo de formacdo pedagogica, composto pelas areas do conhecimento de:
Linguagem, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais, bem como Arte-
Educacgdo, Organizagdo do Trabalho Docente, Processo de Alfabetizacdo e Processos de
Administracdo da Educacdo, visando a preparacdo para o pedagogo tanto dentro da sala
de aula, como nos espacos de gestdo educacional. Dentro dos contextos de sala de aula,
adiciona-se as matérias a parte das metodologias especificas;

3) O polo das ciéncias da educagdo: tem por funcdo oferecer marcos teoricos-
conceituais amplos, auxiliando nas interpretacdes e elucidacdes das praticas educativas,
sejam elas de natureza pedagogica e/ou gerencial. O trabalho de Conclusdo de Curso

dentro deste curriculo se configura na contribuig¢@o da identificagdo da base docente:

“sobre a qual se apoia, humana, cientifica e tecnicamente, o Pedagogo, para o
exercicio de suas fungdes, como profissionais capaz de identificar as
necessidades de formacdo junto a sujeitos individuais ou coletivos
(organizacionais), transformar essas necessidades em demandas e dar a estas
uma organizagdo programatica e metodologica coerente e consistente.” (FE-

UnB, 2002, p.12).

Buscando oferecer uma auténtica formagao pratico-tedrica, este curriculo propoe
para além das matérias, uma formagdo em projetos nas mais diversas areas de estudo da
educagdo; a inteng@o € construir um fio condutor de pesquisas que culminem no Trabalho
de Conclusdo de Curso. Os projetos em suas mais diversas fases vdo oferecer momentos
de: investigacdo, pesquisa, observagao, extensdo, busca bibliografica e regéncia, tudo isso
orientado e acompanhado por professores da Faculdade de Educacdo. Os docentes da FE,
podendo se juntar ou ndo, oferecem os projetos de acordo com as areas tematicas que
correspondem aos seus respectivos departamentos, assim os alunos escolhem os projetos
que tratam das areas que mais se identificam, ancorados sempre na base docente
assegurada pelos trés polos anteriormente mencionados. A func¢do dos projetos ¢ conferir

uma caracteristica organica ao processo de teoria-pratica-e extensdo. Sendo realizado
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durante o curso, de modo gradual e compativel com os semestres dos estudantes, os
projetos poderdo concretizar-se em organizagdes € espacos escolares e ndo escolares, os
estudantes poderdo acompanhar, investigar, refletir e realizar os processos educativos,
registrando-os de maneira critica-reflexiva, sistematizando-os, documentando-os e
difundindo-os, auxiliando assim, no arcabougo teérico das ci€ncias da pedagogia pautado

pelo real e contextualizado.

De um modo geral, pode-se afirmar que a formagao por projetos carrega consigo as
seguintes caracteristicas: articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo; desenvolvimento
nas mais variadas areas tematicas da educagdo; vivencia ao longo de todo o curso,
culminando no TCC. Os projetos sdo idealizados de forma a oferecer: experiéncias
coletivas ¢ individuais de formagdo profissional aos graduandos; vivéncias, estudos
disciplinares e pesquisas, individuais ou em grupos, movimentadas pelos interesses
formativos dos alunos, conferindo seu engajamento perante as atividades académicas;
oferecimento de alianga entre teoria e pratica durante todo o seu processo; culminancia

das experiéncias e pesquisas traduzidas e sintetizadas no TCC.

Disciplinas optativas também fazem parte da matriz curricular, facultando ao
graduando oportunidades de expandir seus conhecimentos dentro e fora da Faculdade de
Educacdo. Essas matérias visam, a partir dos desafios educacionais presentes na
sociedade, articular-se com os projetos conferindo aos estudantes as mais diversas opgoes
de estudo. Considerando a necessidade de uma interdisciplinaridade na formagdo do
pedagogo, e das contribui¢des das mais diversas areas do conhecimento para a educagao,
este curriculo também prevé a oferta, optativa, de semindrios interdisciplinares que
estabelecam comunicagdo com as areas que proporcionam subsidios para temas
educacionais e pedagdgicos, visando também troca de experiéncias e saberes. Na
concepgao deste curriculo, esta integragdo interdisciplinar auxilia o egresso do curso a
encarar satisfatoriamente os desafios e possibilidades da nova configuragdo educacional

e de seu publico alvo.

Os estudos independentes, apesar de ndo obrigatorios, também sdo ressaltados e
defendidos no documento, visto que corroboram com a compreensdao de um curriculo
flexibilizado, que atenda também o interesse dos estudantes, oportunizando um arcabougo
teorico diverso e amplo para lidar com dilemas e novas perspectivas de acdo pedagogica.

Os estudos independentes sdo justificados dentro do curriculo por possibilitarem:
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“..a existéncia de estudos independentes que facultem aos formandos a busca
de enriquecimento de sua formag@o em todo e qualquer ambiente onde tal
possa se verificar. De fato, ha um sem niimero de atividades das quais os
estudantes participam, ricas de contribui¢do a formagdo, mas que passam
desconhecidos pela burocracia académica ou pedagdgica.” (FE/UnB- 2002,p.

14)

Um tdpico bastante significativo presente dentro do documento foi o de orientagédo
académica. Considerando as concepcdes de formar a identidade do professor, prescritas
por Pimenta (1996), € preciso levar o graduando a abandonar sua visao de aluno e passar
a enxergar-se como professor, neste processo, a orientacdo académica se torna essencial
para situar o aluno neste novo ciclo que se iniciara. A orientagdo académica neste
curriculo, ¢ entendida como um direito do aluno para garantir sua formacdo e uma
obrigagdo da instituicdo ofertante do curso, tendo por fung¢do o acompanhamento
individual dos estudantes, desde seu ingresso até sua formatura. Este acompanhamento
sera realizado por meio de registros de todas as atividades realizadas pelo estudante. A
orientacdo ¢ um processo que complementa a avaliagdo dos alunos, aproveitando os
elementos de avaliagdo de maneira gradual, continua e sistematica, considerando e
acumulando informagdes a respeito do processo de aprendizagem dos alunos, e

utilizando-as na sequéncia em que se desenvolve o curso.

Os objetivos da orientagdo académica se traduzem em:

“1) informar os graduandos sobre a natureza dos estudos na area de formagéo
escolhida: a Pedagogia, informando-o sobre o Curso e as possibilidades que

ele oferece;

2) informar os graduandos sobre a estrutura e o funcionamento do ensino no

ambito da Universidade de Brasilia e da Faculdade de Educacao;

3) orientar os graduandos na escolha dos projetos, grupos de estudo ou areas

tematicas em que podera participar;

4) orientar os graduandos na escolha das disciplinas a serem cursadas bem

como de outras modalidades de formagao;

5) orientar os graduandos na escolha de seus projetos finais de curso e orienta-

los na sua elaboragdo.” (FE/UnB- 2002, p.15)
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O documento sugere que esta orientagdo seja realizada por docentes que trabalham
com a area de projeto escolhida pelo graduando, proporcionando este acompanhamento
contextualizado e progressivo, desta forma o aluno podera se auto avaliar com mais
clareza e planejar seus proximos passos € projetos de a¢do para os semestres seguintes,
buscando aperfeigoar-se a partir do diagndstico conferido pelo professor que o

acompanha. O documento também destaca que:

“E tarefa da orientagio detectar e prever em que momentos haverid mais
necessidade de orientag@o, em que dosagem ela deve ser administrada e de que
forma deve ocorrer. O atributo mais importante neste caso ¢ seu carater
preventivo e antecipador na identificagdo de problemas e conflitos de modo a
propor solugdes e alternativas. Acredita-se que a dindmica dos Projetos deve
facilitar grande parte do que € aqui contemplado em termos de avaliagao, vista
num continuum de diagnéstico, acompanhamento, direcionamento, apoio,

refor¢o.” (FE/UnB- 2002, p.15)

As questdes das formas de avaliagdo também sdo citadas no documento que norteia
a estruturacdo do curso. A avaliagdo nesta concepcdo curricular, possui um aspecto
triplice: a avaliacdo dos processos de aprendizagem individual, a avaliagdo do curso em
sua totalidade e avaliacdo da Faculdade da Educagdo como espago institucional. Como o
presente trabalho trata especificamente da formacdo inicial do pedagogo, destacaremos
apenas os pontos que se referem a avaliagdo dos estudantes, observando o que traz o

documento a respeito do tema, destaca-se que:

“l. A avaliag@o, inseparavel e inserida no ato de aprender e ensinar, deve ser vista
como uma construcdo ao longo de todo o processo, indissociavel dos objetivos
formulados e das estratégias adotadas. Neste sentido, quanto mais implicados os sujeitos,
tanto discentes como docentes, quanto mais o processo de avaliacdo cumprira sua
finalidade. Assim, o envolvimento direto e constante do aprendiz, o primeiro interessado,
torna-se fundamental. A autoavaliagdo ¢ sua socializagdo sdo meios particularmente
interessantes sem descartar a observagdo-participante como mecanismo de implicagédo de
ambos, educando e educador. Este tltimo estara tomando cada vez mais consciéncia de
que avaliar o desempenho dos alunos invariavelmente implica avaliar seu desempenho

como docente.
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2. Do mesmo modo que existem inimeras diferencas entre os individuos, é possivel
detectar e aproveitar estilos e ritmos diferenciados de aprendizagem. O reconhecimento
efetivo deste pressuposto exige que sejam identificadas potencialidades e dificuldades
num ponto inicial do percurso académico, para leva-las em considerac¢@o no planejamento
subseqiiente. Ao admitir as diferencas entre os individuos, ha também necessidade de
reconhecer que poderdo existir itinerarios individualizados na formagao do profissional
que devem ser considerados pelas situagdes de avaliagdo. Sendo assim, a avaliacdo deve
assumir o imperativo de variabilidade de formas e momentos até se tornar uma agdo
sistematica e permanente de verificagdo de potencialidades e dificuldades de

aprendizagem.

3. Como a maioria dos instrumentos tradicionais de avaliacdo tende a privilegiar
dois tipos especificos de inteligéncia, ou seja a lingiiistica e a logico-matematica, ja
destacadas no processo de ensino/aprendizagem, a avaliagdo mais condizente com esta
proposta curricular leva em consideragdo as multiplas inteligéncias de todo ser humano,
nas combinagoes, variagdes ¢ expressdes proprias a cada pessoa. Coerente sera também
a utilizagdo de instrumentos que sejam justos para com o tipo de inteligéncia sendo
desenvolvida e verificada e que examinam diretamente a “inteligéncia-em-operacdo” em
vez de seguir unicamente pelo desvio da linguagem e das dificuldades 16gico-formais.
Nesta perspectiva, 0s aspectos emocionais, sociais e éticos terdo peso ao lado dos aspectos

tipicamente cognitivos, intelectuais e racionais.

4. Entendendo a avaliacdo como um processo contextualizado, o aproveitamento
do formando deve refletir as respostas dadas por ele as situagdes encontradas no Curso
bem como aquelas trazidas por ele de sua realidade imediata. Na medida em que se
encontram e se conectam estas realidades, o futuro profissional serd capaz de lidar com
situagdes reais do mundo do trabalho de forma critica, autonoma, afirmativa e mediadora,
apropriando-se, para tanto e de forma plena, do instrumental de informagdes, meios e
experiéncias propiciados pelo Curso. Sabe-se que o potencial de desenvolvimento de um
ambiente aumenta em fun¢cdo do numero de vinculos de apoio existentes entre aquele
ambiente e outros, ¢ da comunicacgdo pessoal entre eles. Desta forma, a avaliacdo facilita
a interpenetragdo do espaco de estudo com o mundo da atividade profissional de maneira
que o formando se aproxima cada vez mais das condicdes reais de vida e de trabalho e se

sente confiante na preparacdo que o Curso lhe proporcionou.” (FE/UnB- 2002, p.17)
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A guisa de finalizacdo, e considerando todos os principios e op¢des que norteiam

a formulacdo deste curriculo, apresentaremos sua matriz curricular, resultante de todas

estas concepgdes, que contou com a oferta de 68 disciplinas optativas ¢ com um total de

31 disciplinas obrigatorias divididas da seguinte maneira:

Créditos | Carga Horaria | Pré-Requisito Equivaléncia
ESTUDOS / ATIVIDADES Semestral
Antropologia e Educagio O (4]
Perspectivas do Desenvolvimento 197165
= Humano 0 (510 191523
=
s Optativa 04 60
| &= Optativa 04 60
. Optativa 04 60
Projeto 1 {Obrigatorio) 04 60
SUBTOTAL 24 360
Organizacao da Educaciao Brasileira O 60 194018
Histdria da Educaciio O [10] 197955
) Pesquisa em Educagio 1 04 60
E O Educando com Necessidades
| & Educacionais Especiais 04 60 191299
& Optativa O<h 60
- Optativa 04 60
Projeto 2 (Obrigatorio) 04 6l
SUBTOTAL 28 420
Persp. do
Psicologia da Educacao 0 6l Desenv. 191647
Humano
192961
Ensino e Aprendizagem da Lingua 0t 6 192074
Materna
g Ensino de Ciéncias e Tecnologia 1 O 6 192937
= 192333
_n" Aprendizagem e Desenvolvimento O Educando
Lt do Portador de Necessidades 04 60 cf Mecs. Educ.
Educacionais Especials Especiais
Optativa 04 60
Optativa < (11
Projeto 3 — Fase 1 {Obrigatorio) 06 20
SUBTOTAL 30 450

(FE/UnB- 2002, p.22-24)
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Estudos / Atividades Créditos | Carga Pré-Requisito Equivaléncia
Horidria
Semestral
Educagio Matematica [ 04 60 192988
192082
Sociologia da Educaciio 04 6l)
Orientaciio Educacional 04 6i)
Diditica Fundamental 04 60 Fund. Desenv. e Aprend.
ou Psicol. da Aprend. ou
g Aprend. no Ensino ou
K Desenv. Psicoldgico e
Ensino ou Dinamica
- Psicos. e Educagio ou
Perspect. do Desenv.
Humano
Optativa 04 60
Optativa 02 30
Projeto 3 - fase 2 (Obrigatorio) 06 90
SUBTOTAL 28 420
Historia da Educagiio Brasileira 04 6l Org. da Edu. Brasileira - 191086
OEB
= Administragio das Organizagoes
% | Educativas 04 60 194247
Processo de Alfabetizagiio 04 60
- Optativa 04 60
in Libras 04 60
Projeto 3 — fase 3 (Optativo) (6 90
SUBTOTAL 26 390
Politicas Priblicas de Educagio 04 6l 202444
192317
Educagio e Geografia 04 6l 192953
= Orientagdo Vocacional/Profissional 04 60 191221
z 191540
E 207365
. Optativa 04 6l
- Optativa 04 60
Projeto 4 - fase 1 (Obrigatorio) 08 120
SUBTOTAL 28 420

(FE/UnB- 2002, p.22-24)
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| Carga Hordria |
Estudos / Atividades Créditos Semestral Pré-Requisito|  Equivaléncia
Filosofia da Educagio 04 60 195651
Ensino de Histéria, Identidade e | 192317
Cidadania 04 60 192945
i Optativa 04 60
. E Optativa 04 60
. Optativa 04 60
L Projeto 4 - fase 2 (Obrigatério) 08 | 120
SUBTOTAL 28 420
Avaliagio das Org. Educativas 04 | 60 | 194409
Projeto 5: Trabalho Final de Curso 08 120
(TFC) (Obrigatdrio) | |
. é Semindrio: TFC (Optativo) 04 60 .
- a by
£ Opuiiv o —
h »
SUBTOTAL 22 330
TOTAL 214 Azl

(FE/UnB- 2002, p.22-24)

3.2 O curriculo atual

Identificando uma necessidade de mudanca na formacao inicial do curso
de Pedagogia, novamente a Faculdade de Educacdo inicia um movimento de
inovagao de seu projeto de formagdo, atendendo a novas demandas sociais, locais,
nacionais e do mundo do trabalho, o que culminou no novo curriculo, vigente a
partir do ano de 2016, e que trabalharemos agora. Considerando as DCN’s
formuladas em 2005 e a resolucdo para os cursos de licenciatura em 2015, a
Faculdade de educacdo estabeleceu novos objetivos para o curso de Pedagogia,
vale citar que dentre os objetivos estabelecidos pelo antigo curriculo, apenas um

permaneceu no novo documento. O objetivo correspondente ao item 2:

1. “Formar professores para a educagdo infantil e anos iniciais
capazes de articular o fazer e o pensar pedagdgico nos diversos
contextos socioculturais e organizacionais que permeiam a escola;

2. Preparar educadores capazes de planejar e realizar agdes e
investigagdes que os levem a compreender a evolugdo dos
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processos cognitivos, emocionais ¢ sociais considerando as
diferengas individuais e grupais;

3. Desenvolver, entre as disciplinas do curso, uma pratica criativa,
original, flexivel e interdisciplinar, que permita ao estudante
utilizar um referencial tedrico para interpretar a realidade
educacional brasileira, favorecendo reflexdes ¢ buscando solugdes
que contribuam para a superagao das dificuldades diagnosticadas;

4. Garantir articulagdo entre docéncia, organizacdo, gestdo e
avaliagdo do trabalho pedagdgico nas unidades de exercicio
profissional, no ambito de escolas e outras institui¢cdes sociais.

5. Refletir sobre educacdo, escola e sociedade de forma a que tais
reflexdes favorecam a formagdo das pessoas e que a educagido
possa contribuir para a efetivacdo de um projeto de transformagao
social;

6. Compartilhar saberes garantindo a articulagdo entre os diferentes
profissionais que atuam na educagdo articulando em seu trabalho
as contribui¢des de diferentes areas de conhecimento;

7. Preparar o pedagogo para desenvolvimento e organizacdo de
sistemas, unidades, projetos e experiéncias escolares e ndo
escolares formais e ndo formais, percebendo a importincia do
trabalho com a diversidade e a educac¢do inclusiva;

8. Realizar pesquisas e agdes extencionistas com o intuito de produzir
e difundir o conhecimento cientifico e tecnoldgico no campo
educacional” (FE-UnB- 2018-, p.35).

Este curriculo apresenta uma compreensdo da atuacdo do pedagogo com base na
docéncia ampliada, o que significa a consideragdo do trabalho pedagogico docente para
além dos contextos escolares. Na parte que se refere ao campo de atuagdo, o documento
expressa que a atuacdo do pedagogo se desenvolvera prioritariamente na docéncia e na
educacdo em espacos (escolares ou ndo) que preveem conhecimentos pedagogicos. As

competéncias que se espera deste egresso foram listadas da seguinte maneira:

1. “competéncia técnica, humana e politica para o exercicio da
docéncia e da gestao;

2. dominio ou reconhecimento da dimensdo técnica ¢ humana da
docéncia na educagio basica e espagos nio escolares;

3. compromisso social para o exercicio da profissdo, fundamentado
nos principios da interdisciplinaridade, contextualizagao,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética;

4. solida fundamentagdo tedrico-metodologica, que possibilite a
formagdo profissional para o desempenho dos diferentes papéis
e fungdes de docéncia, gestdo educacional, producio e difusdo de

conhecimentos a partir do projeto pedagogico das instituigdes
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escolares, compreendendo o processo educativo em sua
complexidade;

compromisso com a luta pela justica social, entendendo a
importancia e a legitimidade dos direitos das minorias, da
diversidade, da multiculturalidade e da inclusio social;
conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a
funcdo de promover a educagdo para e na cidadania; g.
desenvolvimento da pesquisa, da andlise e da aplicagdo dos
resultados de investigagdes de interesse da area educacional;
participacdo na gestdo de processos educativos (escolares e ndo
escolares) e na organizagdo e funcionamento de sistemas e

institui¢des de ensino.” (FE-UnB 2018, p.36)

Os principios metodologicos deste curriculo foram assentados nos conceitos de:

interdisciplinaridade, indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da extensdo,

flexibilidade, insercdo nos contextos praticos da profissdo, envolvimento em projetos de

iniciacdo a docéncia, usufruto dos mais diversos cenarios de ensino-aprendizagem e

processos de avaliacdo formativos. Seguindo as orientagdes presentes nas DCN’s, este

curriculo estabeleceu sua estrutura dentro dos trés ntcleos sugeridos pelas diretrizes:

estudo basico; aprofundamento e diversificagdo de estudos; estudos integradores de

enriquecimento curricular. De acordo com o documento, o objeto a ser apreendido pelo

graduando do curso de pedagogia da Universidade de Brasilia ¢ a pratica educativa, para

apreender esta pratica a metodologia utilizada sera a de dimensdes formativas. Este

curriculo elegeu trés dimensdes formativas:

A dimensao formativa “sujeitos, historia, sociedade e cultura”, que sera
trabalhada nos dois primeiros semestres. Corresponde a fundamentagdo do
curso de pedagogia através das outras areas do conhecimento, como a
historia, a antropologia, a historia, a psicologia, a filosofia e a sociologia.
A partir desta dimensdo pretende-se conferir aos alunos uma postura
critica e autocritica que subsidiara uma produgdo de praticas educativas
adequadas e investigativas, além de propiciar o pensamento autonomo e o
esclarecimento perante as diversas abordagens, contextos educacionais

historicos, culturais e sociais. Também se encontra presente nesta
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dimensdo o foco que trata das tecnologias e dos novos meios de
comunicacéo;

e Dimensdo formativa “organiza¢do do trabalho docente no Brasil”, estas
dimensoes trazem como foco formativo o exercicio docente e acdo do
pedagogo professor da educagdo basica, considerando o contexto da
educacdo brasileira, sua historia e sua organizagdo. Sera abordado em
quatro semestres do curso;

e Dimensdo formativa de “profissionalizacdo do pedagogo: gestio e
sistematiza¢do do conhecimento”, dimensdo responsavel por contribuir
com o triplice aspecto de formacdo: professor-pesquisador e gestor,
trabalhando as diversas experiéncias no campo formativo da pedagogia,
englobando as mais diversas areas de atuagdo assentadas na docéncia, e,
encaminhando os estudantes para uma possivel especializagdo para outras
areas em nivel de pos-graduagdo. Esta dimensdo se concretizara através da
oferta de disciplinas especificas, dos estagios propostos, da pesquisa e da

extensdo, e sera realizada nos trés ultimos semestres do curso.

A articulacdo entre teoria e¢ pratica se desenvolvera por meio das atividades
praticas curriculares. Serdo destinadas trés mil e duzentas horas, obedecendo a resolucao
CNE/CP N° 2, de 1° de julho de 2015, destinadas a estas praticas. O estagio obrigatorio
foi dividido em 4 fases, contemplando as diferentes areas que abrangem o trabalho
pedagogico na atualidade, somando um total de 450 horas divididas nas areas da educacao
infantil (120 horas), anos iniciais (120 horas), gestdo escolar (120 horas) e, espagos
educativos ndo escolares (90 horas). Pretende-se reunir todos os professores que
acompanham os estdgios para uma troca de experiéncias com a participagdo de alunos,
acreditamos que esta estratégia de trabalho demonstra uma preocupagdo com o
acompanhamento e o planejamento desta atividade. No que se refere 4 avaliacdo dos
estudantes, permanecem os principios da utilizagdo dos mais variados métodos e
instrumentos de avaliagdo, contemplando todos os tipos de inteligéncia e tendo como base
a avaliac@o formativa. Ja na orientacdo académica, algumas mudangas foram realizadas,
com a exclusdo dos projetos, esta orientacdo se dara por meio de rodas de conversas e
recepc¢do de calouros, quanto aos processos administrativos, os alunos deverdo procurar

a secretaria de graduacgdo educacdo para retirar suas duvidas.
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O trabalho de conclusdo de curso também sofreu alteragdes e agora sera realizado
em duas fases, a primeira fase sera destinada ao desenvolvimento do projeto de pesquisa
do graduando, ja a segunda fase sera de redagdo e sintetizagdo da pesquisa em forma de
artigo ou monografia. As fases do TCC sdo realizadas em dois semestres e pretendem
proporcionar “que o estudante possa elaborar textos que demonstrem capacidade de
articulag@o tedrico-pratica de questdes relativas ao campo educacional.”. A atividades
complementares neste curriculo assumiram carater obrigatorio e os estudantes deverdao
cumprir um minimo de 240 horas de formacdo complementar a sua atuagdo, o que nos
chama a atencdo no curriculo analisado ¢ a presenca de especificagdo destas atividades.
A fim de serem computadas, as atividades complementares passardo pela avaliagdo de
comissdo composta pelos coordenadores de graduacao. Assim sendo, serdo computadas

as horas das seguintes atividades complementares:

“a) curso de extensdo realizado na Universidade de Brasilia;

b) curso de extensdo realizado em outras IES/Entidades;

¢) participagdo em cursos e/ou eventos cientificos, presenciais ou
a distancia, na area de educagfo: seminarios, foruns, palestras,
congressos, encontros, simposios, semanas pedagdgicas,
oficinas, workshops.

d) organizacdo de eventos cientificos na area de educacdo:
seminarios, foruns, palestras, congressos, encontros, simposios,
semanas pedagogicas, oficinas e workshops;

e) apresentagdo de trabalho em evento cientifico

f) trabalho publicado em revista cientifica;

g) trabalho publicado em jornais/revistas ndo académicas;

h) participagdo em projetos comunitarios de natureza educativa;
i) estagio ndo obrigatdrio (remunerado ou ndo) como pratica
pedagogica;

j) participagdo em atividades de iniciagdo cientifica.” (FE-UnB

2018, p 59.)

A respeito da Matriz curricular, destacamos que apesar de terem sido
contabilizadas um total de 89 disciplinas optativas ofertadas pela Faculdade de educagao,
0 espago e a carga hordria oferecida para estas disciplinas dentro da matriz curricular
recebeu um corte. Por consequéncia do aumento de semestres para a formagdo e da
inclusdo e criacdo de novas disciplinas obrigatdria, obteve-se um aumento destas

disciplinas em relacdo ao curriculo antigo; foram contabilizadas, também, um total de 34
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disciplinas obrigatorias, contando com os estagios e trabalhos de conclusdo de curso.

matriz curricular a partir de agora se estrutura da seguinte maneira:

2.11 Matriz Curricular/Carga Horéria/Crédito

DIMENSAQ FORMATIVA:
EDUCACAOQ, SUJEITOS, HISTORIA, SOCIEDADE E CULTURA
CREDITOS Modal- | ¢
PERIODO/ATIVIDADES . Pré Requisito
Total | Teoricos | Praticos |Extensio| 9ade | hordria -
191329 Antropologia da Educacio 4 4 0 - OBR 60
191027 Psicologia da Educagao 4 4 0 - OBR 60
-— |ntrodugdo a Pedagogia 4 4 0 - OBR 60
"1 191108Fiosotadakaucagao | 4 [ 4 0 N
- Educagao, Comunicagao &
Tecndiockas 4 3 1 - OBR 60
SUBTOTAL 20 19 1 - - 300
(FE/UnB- 2018, p.44-47)
CREDITOS Modali- | ¢
PERIODO/ATIVIDADES ot Pré Requisito
Total | Teéricos | Priticos | Extensdo| 9ade | herria

191060 Histdna da Educacio 4 4 0 OBR 60
— Inféncia, Crianga e Educacdo 4 4 0 - OBR 60
» 191043 Sociologla da Educagao 4 4 0 - OBR 60
193101 Pesquisa em Educagao 4 2 2 OBR 60
— Educagio Inclusiva 4 3 1 - 0OBR 60
SUBTOTAL 20 17 3 - - 300

(FE/UnB- 2018, p.44-47)
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DIMENSAQ FORMATIVA:
ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE NO BRASIL

CREDITOS

Modali- | Carga
PERIODO/ATIVIDADES Pré Requisito
Total | Teéricos | Priticos | Extensio | dade | horaria
191361 Histéria da Educacio
Brasileira 4 4 0 o oo 2
192309 Educagdo Infanti 4 3 1 - 0BR o | '"";“;L;“:"‘a e
192392 Processos de -~ Infancia, Crianga e
3 Alfabetizacdio e Letramento & g : ” G » Educagdo
192015 Didatica Fundamental 4 2 2 - DBR 60
100749 Escolarizacdo de Surdos - Educacio
e 4 2 2 - 0BR 60 s
SUBTOTAL 20 13 7 - - 300
(FE/UnB- 2018, p.44-47)
CREDITOS Modaii- | ©
PERIODO/ATIVIDADES i et Pré Requisito
Total | Teéricos | Priticos | Extensio| dade | horaria =
194221 Organizagdo da Educagdo | . . B OBR ”
Brasileira
191698 Educagao de Jovens, 4 2 2 _ OBR &0
Adultos e ldosos
192414 Educagao Matematical | 4 2 2 - OBR 60 t?,i{:}:’ir?::;j
|8
4 192104 Curriculo 4 2 2 _ 0BR 60
195219 Educac3o das Relacdes 4 4 0 _ OPT 60
Etnico-raciais
191311 Educagdo em Artes 4 2 2 - OPT 60 ‘%ﬂiﬂfﬁ&m
SUBTOTAL 24 15 9 - - 60

(FE/UnB- 2018, p.44-47)
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CREDITOS

PERIODO/ATIVIDADES ot ] Enyt Pré Requisito
Total | Tedricos | Praticos |Extensio| dade | horaria
192449 Ensino de Histaria, 182915 Didatica
Idenfidade e Cidadania 4 g 4 = OBR & Fundamental
192481 Ensino de Ciéncias e 192915 Didatica
Tecnologia | “ 4 £ = R & Fundamenial
192406 Ensino e Aprendizagem da _ 192915 Didatica
Lingua Matema 4 s £ R L Fundamenial
go | 192457 Educagso em Geograiat | 2 2 - 0BR 80 ‘?:?15 D“’g‘;’
192915 Didafica
——  Estagio Supenvisionado |- Fundamental
Educacao Infantii 3 : = ? OnR 2 1923{:95-:1;::3!;50
nian
—— Projefos de Ensing,
Pesquisa e Extensao (PEPEX) | * 1 4 ! g @
SUBTOTAL 28 11 10 7 -
(FE/UnB- 2018, p.44-47)
CREDITOS Modali-
PERIODO/ATIVIDADES s Pré Requisito
Total | Teéricas | Priticos | Extensio | dade | hordria
194280 Gestao das Organizagdes ~
Educolives 4 3 1 OBR 60
192287 Avaliagio Escolar 4 2 2 - OBR 80
192414 Educacdo
Matematica |
192449 Ensino de
Histdria, Identidade
Cidadania
192481 Ensino de
Estagio Supervisionado Il Anos 8 2 - & 0BR 120 fabncis e |THMWH
Iniciais (criangas ou adultos/EJAl) 192406 Ensino e
& Aprendizagem da
6 Lingua Materna
192457 Educacio em
Geografia |
192915 Didética
Fundamental
195022 Ensino de Ciéncias e 192481 Ensino de
Tecnologia Il ‘ ? . & et @ Ciéncias e Tecnologia
191663 Educagdo, Ambiente e
S 4 4 0 - oPT 80
Educagao em Geografia Il 4 4 0 - OPT 80 '92"5; E"‘f;:‘;"’ =
SUBTOTAL 28 17 5 6 . 420

(FE/UnB- 2018, p.44-47)
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DIMENSAO FORMATIVA:
PROFISSFONALEAGJ.O DO PEDAGOGO: GESTAQ E SISTEMATIZACAO DO CONHECIMENTO
CREDITOS Modali- | Car
PERIODO/ATIVIDADES ] ga Pré Requisito
Total | Teéricos | Priticos | Extensao | 9ade | hordria b
. ; 184221 Organizagdo
194239 Pg;:cas ;ubhcas de 4 4 0 " OBR 80 da Educagao
. Brasileira
192732 Educagdo e Trabalho 4 3 1 - OBR 60
_ N , Gestdo das
i il () 2 s 6 OBR 120 Organizagdes
Educativas
= ~ 192414 Educacio
192783 Educagdo Matematica I 4 4 0 oPT 60 Matematica |
Gestao de Programas e u:
Projetos Educacionais 1 1 g o Lo
SUBTOTAL 24 17 1 [ - 360
(FE/UnB- 2018, p.44-47)
CREDITOS Modali- | Carga
PERIODO/ATIVIDADES : Pré Requisito
Total | Tedricos | Priticos | Extensao | dade | hordria Req
" Pesquisa em
Trabalho Final de Curso | 4 1 3 - 0BR 60 E #
Estagio
Supervisionadoa |
Estagio Supervisionado IV: 6 2 - 4 oBR %0 Estagio
Espacos Educativos nao-Escolares Supervisionado ||
Estagio
Supervisionado |l
194379 Financiamento da
Educagio 4 2 2 - oPT 60
192520 Educagao e Linguagem
Tecnelaica 4 2 2 - oPT 60
195189 Género & Educagio 4 3 1 - oPT 60
SUBTOTAL 22 10 8 4 - 330

(FE/UnB- 2018, p.44-47)
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CREDITOS "
PERIODO/ATIVIDADES Modsl- |  Carga Pré Requisito
Total | Tedricos | Priticos | Extensio | dade horaria
194?94_hvalra¢én das 4 3 ! = OBR 80
Oroanizagbes Educacionais
Trabalho Final de Curso Il 4 1 3 = OBR go |Trabalho Final de
Cursao |
g | 194174 Planejamento Educacional 4 4 0 - oPT 60
192562 Educacdo a Distancia 4 4 0 - OPT 60
Educagao Ptofg;&ona: e 4 p 0 _ 0T 60
Tecnolégica
SUBTOTAL 20 16 4 - - 300

(FE/UnB- 2018, p.44-47)

Considerando tudo o que foi exposto a respeito do curriculo antigo e do curriculo

vigente, que acabamos de abordar, resumiremos agora suas principais diferengas,

auxiliando na producdo e compreensdo dos quadros de aproximagdes destes curriculos.

Vejamos:

A formacao profissional do egresso: o antigo curriculo visava formar o
pedagogo para o exercicio da docéncia, da pesquisa em educacdo ¢ da
atuag@o em espacos ndo escolares. Ja o curriculo atual enfatiza a formagéo
do pedagogo na docéncia nas suas diferentes modalidades (educacdo
infantil, fundamental 01, EJAI), em gestdo escolar e ndo escolar ¢ em
espagos educativos ndo escolares, deixando a formagao do pesquisador
com pouca representatividade.

Centralidade curricular: o antigo curriculo era centrado na formagao com
base na docéncia para areas escolares e ndo escolares. O novo curriculo
deposita sua centralidade na formacdo do pedagogo docente e a atuacdo
prioritariamente nos espacgos escolares.

Quantidade de semestres: o novo curriculo estendeu a formagdo dos
graduandos em mais um semestre, sendo assim, agora o curso de
pedagogia da UnB tera duracdo de 9 semestres. No antigo curriculo a
formagdo se realizava em 8§ semestres.

Matriz curricular: no antigo curriculo a matriz era estruturada em polos:
polo da praxis, polo da formagdo pedagdgica e polo das ciéncias da
educacdo. O novo curriculo traz uma formacgao por dimensoes, sendo estas

dimensoes subdivididas em: educagdo, sujeitos, histdoria, sociedade e
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cultura; organizagdo do trabalho pedagdgico no Brasil; profissionalizagdo
do pedagogo e, gestdo e sistematizacdo do conhecimento.

Atividades obrigatorias (disciplinas, estagios TCC): O novo curriculo
propde 150 créditos de horas correspondentes a atividades dessa natureza,
o antigo curriculo previa 136 créditos para as mesmas atividades.
Disciplinas optativas: Verificou-se um pequeno aumento de exigéncia de
créditos para as disciplinas optativas, o antigo curriculo propunha 54
créditos para estas disciplinas, 0 novo propoe 56.

Estudos independentes: A carga horaria de estudos independentes diminui
em relacdo ao antigo curriculo, entretanto esta carga deixa de ser opcional
e passa a ser obrigatoria para todos os estudantes. O curriculo antigo
destinava 24 créditos e 360 horas para estudos desta natureza, o novo
propde 16 créditos transformados em 240 horas de atividades
complementares.

Projetos: os projetos 1 e 2 se transformaram em duas matérias obrigatorias
para inserir os alunos no contexto universitario; o projeto 3 permanece
sendo ofertado, agora em fase Unica e como disciplina optativa; os projetos
4 de 240 horas, foram extintos, agora os estagios curriculares sao divididos
em 4 e sdo contabilizados em 450 horas. A computacdo de créditos, antes
somente destinada aos graduandos, passa agora a ser contabilizada
também para os docentes como parte de sua carga horario obrigatoria,
sendo que 15 estudantes correspondem a 4 créditos. Vale ressaltar aqui as
reflexdes de Gatti a respeito da quantidade grande de alunos orientador por
um unico professor, impedindo um acompanhamento de qualidade e
efetivo. A gestdo do estdgio deixa de se concentrar apenas na mao do
coordenador de graduagdo e passa a ser responsabilidade de uma comissdo
que contard também com a participagdo dos professores responsaveis pela
orientacdo de estagios.

TCC: o trabalho de conclusdo final de curso, antigamente realizado em
uma Unica fase, passa a ser dividido em duas etapas a serem realizadas nos

dois ultimos semestres.
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As disciplinas de Educacdo infantil, EJAI, curriculo e avaliacdo escolar
deixam de ser optativas e assumem o lugar de disciplinas obrigatdrias
dentro do curriculo.

A quantidade de créditos e carga horaria destinada as disciplinas
obrigatorias continua as mesmas, a de estagios obtiveram significativo
aumento, a do TCC se manteve estavel, as de disciplinas optativas e
modulo livre sofreram diminui¢do e as de atividades complementares

passaram a contar como obrigatorias.
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3.3 Analises de aproximacoes e distanciamentos

Com vistas a atingir o objetivo proposto neste trabalho de comparagao destes dois curriculos
com os referencias tedricos citados, realizamos a produ¢do de um quadro de aproximacdes entre as
propostas curriculares analisadas e os referenciais presentes no cap. 3. Foram elencados 12 itens
comuns aos dois curriculos, analisando suas aproximagodes ¢ distanciamentos dos referenciais
teoricos, a partir do que foi exposto anteriormente a respeito destes curriculos. A partir das

observagdes, comparacdes e reflexdes realizadas, foram elaboradas as seguintes consideragoes:

Curriculo 01 (curriculo antigo):

Caracteristicas gerais DCN’s | Dourado | Pimenta | Garrido

1. Formagdo profissional do egresso

2. Centralidade do curriculo

3. Matriz Curricular
(disciplinas obrigatorias/optativas)

4. Estudos Independes — Ativ. Complementares

Estagios

TCC

Formagao inicial e continuada

Articulag@o entre teoria e pratica

A R e N

Articulag@o ensino-pesquisa-extensdo

10. Interdisciplinaridade/Multirreferencialidade

11. Orientacao académica

12. Avaliagdo académica

Legenda:

. - aproxima-se

- aproxima-se parcialmente

. - distancia-se

- Néo consta nas reflexdes ¢/ou deliberagoes
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Item 01- Formacao profissional do egresso: No curriculo 01 (curriculo antigo), a
formacao do pedagogo compreendia os aspectos da docéncia, mas também conferia foco
na formacdo da pesquisa e da gestdo, o que automaticamente oferecia ao curriculo um
aspecto mais abrangente que ndo se enfocava unicamente na formacdo do pedagogo
docente, sem, entretanto, excluir a base da docéncia estabelecida pelas DCN’s (20006).
Consideramos que este item se distancia de maneira significativa das concepgdes
defendidas por Gatti (2010, 2013, 2014) e Pimenta (1996, 2005, 2017) a respeito da
identidade profissional do egresso do curso de pedagogia, como estudado no cap. 3 deste
trabalho. As autoras defendem que o foco oferecido a formagao deva ser prioritariamente
da docéncia e também da gestdo. Para o entendimento de Gatti, esta formagao abrangente
e que ndo coloca por base a atuagdo docente, tem contribuido significativamente para o
quadro de fracasso escolar identificado no pais. Considerando as concepgdes expressas
nas DCN’s e nos estudos de Dourado (20013, 20115), acreditamos que este item se
aproxima das formulagdes presentes nestes referenciais, que deixam claro a ocupagédo do
pedagogo nos mais diversos espacos que necessitem de sua atuacao. Todos os referenciais
defendem a pesquisa no contexto do trabalho do pedagogo, entretanto, para Gatti e
Pimenta a pesquisa possui énfase nos espagos e contextos escolares, ja Dourado e os itens
expressos nas DCN’s defendem a pesquisa nos mais diversos aspectos que compreendem

os assuntos pedagogicos.

Item 02- Centralidade do curriculo: Como identificado na matriz curricular e nas
concepgdes tedrico-metodologicas adotadas no curriculo 01, sua centralidade se baseia
na formagdo do pedagogo para atuacdo em espagos escolares e ndo escolares, sua matriz
curricular ampla, com espaco para a escolha de diversas disciplinas optativas que
trabalham a ocupacdo do pedagogo em diversas areas, evidenciam esta intencdo de
formacdo. As deliberagdes expressas nas DCN’s (2006) deixam muito claro a
consideragdo da necessidade do pedagogo em outros espago e contextos que ndo sejam
os escolares, Dourado também reconhece esta abertura no mundo do trabalho para o
pedagogo, por isso consideramos que esta centralidade curricular em nada se opde as
DCN’s ou ao referencial teorico produzido por Dourado (2013, 2015). Em se tratando das
concepgdes defendidas por Gatti e Pimenta, levantamos a questdo de que para as autoras
o enfoque da formacdo do docente se faz urgente, pois estes estdo se apresentando
extremamente falhos e insuficientes, prejudicando todo um cendrio nacional, Gatti (2010,

2013, 2014) e Pimenta (2005, 2017) reconhecem a possibilidade de atua¢cdo do pedagogo
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fora de contextos escolares, entretanto chamam aten¢ao para o fato de que a abrangéncia
da formagdo acaba por deixar o curriculo muito disperso, impedindo uma formacao sélida
para todas as areas de atuagdo. Pimenta ainda levanta possibilidades para a formagdo em
outros contextos que ndo sejam os escolares, a autora sugere que as formacgdes para
espagos ndo escolares sejam realizadas em nivel de pds-graduagdo, ou sejam propostas
em caminhos formativos dentro da graduagdo, entretanto estes caminhos formativos

devem ser pautados na demanda educacional da populacdo local.

Item 03- Matriz Curricular (disciplinas obrigatorias/optativas): A matriz
curricular do curriculo 01 possui um ntimero de disciplinas obrigatérias um pouco mais
reduzido, deixando espagos para as disciplinas optativos e para os projetos de formacao,
isso porque o curriculo defende uma formacdo baseada em redes de interesse, onde os
pontos comuns da matriz (disciplinas obrigatorias associadas a base docente, a gestdo e a
pesquisa) subsidiassem o suporte para os estudos e areas de interesse dos discentes. Esta
metodologia de formagdo por redes de interesse esta intimamente ligada a compreensao
da atuagdo do pedagogos nos mais variados espagos, por isso se aproxima de certa forma,
da compreensdo de Dourado (2013, 2015) e das resolugdes das DCN’s, sem contar que
tanto o autor quanto o documento das diretrizes, defendem um curriculo com nucleos de
aprofundamento ¢ diversificagdo de estudos, além do enriquecimento curricular por
outros nucleos integradores, no curriculo este papel ¢ desempenhado pelas disciplinas
optativas e de modulo livre. Consideramos esta matriz curricular distanciada das
concepgdes de Gatti (2010, 2013, 2014) e Pimenta (2005, 2017) porque as autoras
apontam criticamente os perigos que podem decorrer de uma implementagao superficial
ou parcial deste tipo de proposta curricular, pois estas podem acabar se configurando em
propostas dispersas, superficiais e fragmentadas. Concordamos com as autoras neste
sentido, sem mencionar o fato de que este amplo referencial de formagdo ndo pode ser
realizado com qualidade em apenas 4 anos de curso, ja que disputara espago com outras

atividades curriculares obrigatorias.

Item 04- Estudos independes/Atividades complementares: os estudos
independentes, dentro do curriculo 01, sdo encarados como uma maneira de se opor a
burocracia académica de esquemas enrijecidos e ultrapassados. Estes estudos, para o
curriculo estudado, se configuram como enriquecimento da formacdo em todos os
espacos onde possa se verificar, esta concepcao se aproxima da valorizagdo conferida a

estes estudos pelas DCN’s (2006) e por Dourado (2013, 2015). Ao analisar este item pelas
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concepgdes de Gatti (2010, 2013, 2014) e Pimenta (1996, 2005, 2017), entramos em uma
linha té€nue entre se aproximar e se distanciar destas concepgdes, as autoras sdo a favor
do aprofundamento da formacdo, mas em suas pesquisas identificaram que dentro dos
curriculos analisados faltam especificagdes a respeito deste tipo de estudos e de seus
aproveitamentos para seus alunos. Considerando as necessidades urgentes de se conferir
uma formacao de bases solidas aos egressos do curso, estes estudos tém contribuido e
favorecido este intento? Ou apenas dispersado a formacdo? A partir destes
questionamentos, e dos resultados e das sinteses produzidas por Gatti e Pimenta,
classificamos este item como distante das concepgdes das autoras que realizam um forte

apelo por uma formagao focada nas bases da docéncia, profunda e assertiva.

Item 05- Estagios: Os estagios obrigatdrios no curriculo 01, sdo realizados no
Projeto 4 e divididos em duas fases, encerrando um total de 240 horas. Este
estabelecimento de horas atende ao que foi estabelecido pelas Diretrizes curriculares
nacionais. Entretanto, considerando apenas os dois momentos de estagio obrigatorio e a
falta de determinagdo das areas onde o estagio sera realizado, que dependera da escolha
do aluno, classificamos este item como parcialmente proximo de dois dos trés referenciais
teodricos estudados neste trabalho, isto porque, dois momentos de pratica sdo considerados
insuficientes para assegurar um tipo de experiéncia frutifera e significativa, mas ¢ preciso
considerar também que a proposta de acompanhamento do estagio por professores do
projeto em que o aluno se encontre matriculado, facilita um monitoramento mais efetivo,
constante e proximo, tanto do aluno, quanto da escola e do tema trabalhado na pesquisa
do estagio, por isso identificamos as concepgoes de Gatti (2010, 2013, 20140) e Pimenta
(2005, 2017) parcialmente proximas a este item, ja que as autoras defendem este
acompanhamento proximo ao estagio. J4 que Dourado ndo menciona a questio do
acompanhamento do estdgio obrigatdrio, compreendemos que o item de estagio, no
curriculo 01, esteja distante do referencial tedrico produzido pelo autor, justamente pelo

pequeno espago conferido a esta pratica dentro da matriz curricular.

Item 06- TCC: As reflexdes a respeito do Trabalho de conclusdo de curso foram
praticamente nulas dentro dos referenciais teoricos, nas pesquisas de Gatti (2010, 2013,
2014) e Pimenta (2005, 2017) podemos encontrar pequenas mengdes a respeito do
assunto, mas nada que pudéssemos utilizar para classificar o item como proximo ou
distante, pois as autoras tiverem dificuldades em obter informagdes a respeito do

desenvolvimento do TCC nos curriculos analisados em seus estudos.
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Item 07- Formagao inicial e continuada: Diante do exposto no capitulo 3 deste
trabalho, podemos constatar que este item se aproxima de todos os referenciais tedricos
estudados, ainda que defendida de maneiras diferenciadas, a articulagdo ¢
indissociabilidade entre formacdo inicial e continuada apresenta debate ao seu favor em
todos os estudos aqui abordados e dentro do curriculo analisado. Evidencia-se a intengdo
de promover-se uma formacgao tnica, onde o egresso do curso retorne a sua universidade
se especializando, aprimorando e refletindo sempre sobre sua pratica, sem mencionar 0s
beneficios para a producao cientifica pedagogica, que podem advir das pesquisas sobre a

propria atuagao.

Item 08: No curriculo 01 foram identificados poucos espagos essencialmente
expressos como praticas e experiéncias educacionais, o que nio exclui o fato de que
dentro das proprias matérias e projetos os professores podem vir a propiciar estes
momentos, entretanto essa consideragdo fica no campo do optativo, o que se distancia de
todos os referenciais estudos ja que a pratica ¢ amplamente defendida como atividade
necessaria durante todo o caminho formativo, se aprofundando e contextualizando

gradualmente e de acordo com os semestres cursados.

Item 09- Articulacdo ensino-pesquisa-extensdo: De acordo com o que foi exposto
no documento curricular a respeito da funcao dos projetos, que € justamente a de integrar
0 ensino a pesquisa € a extensdo, acreditamos que este item se aproxima de todos os
referencias teoricos trabalhados no cap. 3. O curriculo analisado, considera a centralidade
da compreensdo da teoria e de sua aplicac@o e investigagdo na pratica, uma maneira que
inclusive, de acordo com os referenciais de Gatti (2010, 2013, 2014), auxilia na produgdo

de conhecimentos proprios da pedagogia e do fazer docente.

Item 10- Interdisciplinaridade/Multirreferencialidade: Ao refletir sobre este item,
impasses foram encontrados para a conclusdo da classificagdo de distanciamentos ou
aproximacodes. Gatti (2010, 2013, 2014) e Pimenta (2005, 2017) defendem sim uma
formagao articulada entre os saberes que compode e contribuem com o fazer pedagogico,
entretanto foi destaque em ambos os estudos aqui destrinchados, os cuidados e ressalvas
realizados pelas autoras a respeito da multidisciplinaridade. A conclusdo das pesquisas
realizadas pelas autoras identificou que: a articulacio de saberes se demonstrou
superficial, visto que na pratica os saberes da pratica docente ficam subestimados a outros
que nao tratem especificamente da pratica ou dos conhecimentos de natureza
exclusivamente pedagogica. A proposta de curriculo que apresente as mais diversas
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disciplinas, para as autoras, além de dispersar a formacdo do pedagogo, impde uma
dificuldade de estabelecer a interdisciplinaridade, tornando o curso fragmentado.
Considerando a extensa gama de matérias optativas que constam dentro do curriculo 01,
¢ que ndo necessariamente tratem da base docente ou de saberes pedagogicos,
acreditamos que este curriculo se distancia das concepcdes defendidas por Gatti e
Pimenta. Ja considerando as reflexdes de Dourado (20130, 2015), que defende a formagéo
de um pedagogo ancorado em saberes multireferencias e diversos, ampliando sua cultura;
e as orientagdes das DCN’s (2006) que estabelecem essa possibilidade da presenca de
matérias de natureza ndo pedagdgica dentro da matriz curricular, consideramos que estas

concepgoes se aproximam do curriculo analisado.

Itens 11 e 12- Orientagdo académica ¢ Avaliagdo académica: Nao possuem
mengdes nas propostas das DCN’s (2006) ou de Dourado, entretanto, a orientagdo e
avalia¢do académica, obtiveram espago nos estudos de Gatti e Pimenta, no que se refere
ao momento de orientacdo do estdgio curricular obrigatdrio. Para Gatti (2010, 2013,
2014) e Pimenta (2005, 2017), este momento de monitoramento dos docentes para com
os alunos se configura essencial para uma avaliagdo e orientacdo adequada, langando no
mundo do trabalho um egresso mais consciente de suas acdes, ja que recebeu ‘‘feedbacks”
, alertas e sugestdes. No curriculo analisado, as questdes de orientacdo e avaliagdo vao
além do momento do estagio curricular e prevalece desde o inicio da graduagdo, sendo
executada e monitorada por meio de projetos, pois a proposta define que cada professor

orientaria e avaliaria gradualmente os alunos matriculados em seus projetos.

Percebe-se entdo que o curriculo 01 possui mais aproximagdes com as Diretrizes
curriculares Nacionais (2006) (8 aproximagdes) e com Dourado (7 aproximagdes),
distanciando-se significativamente dos referenciais de Gatti e Pimenta que obtiveram
apenas duas aproximagdes totais. Concluimos a partir destas reflexdes e comparagdes que
este curriculo estd assentado nas bases que orientaram e justificaram a formulagdo das
DCN’s, entretanto, concordamos com as ressalvas realizadas por Gatti ¢ Pimenta a
respeito de estruturas curriculares com as caracteristicas do curriculo 01. Ratificamos
ainda que, a intencdo das autoras ndo seria o retrocesso para a implementa¢do de um
curriculo rigido, inflexivel e tecnicista, sem proposi¢des de pesquisas e reflexdes criticas;
¢ antes de tudo, um intencdo que visa oferecer foco e clareza para a formagdo do
pedagogo a fim de que esta formagdo, ao se propor trabalhar todos os campos que

alcangam a Pedagogia e o Pedagogo, ndo se torne rasa, superficial, confusa e insuficiente.
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Identificamos nas propostas do curriculo 01 alguns dos mesmos problemas e pontos de
alerta levantados por Pimenta e Gatti em suas pesquisas, entretanto achamos que alguns
topicos como a proposta de Projetos, orientacdo e avaliagdo académica, sdo proposicdes

muito interessantes e com bastante potencial a oferecer.

Curriculo 02:

Caracteristicas gerais DCN’s | Dourado | Pimenta | Garrido

1. Formagao profissional do egresso

2. Centralidade do curriculo

3. Matriz Curricular (disciplinas
obrigatorias/optativas)

4. Estudos independes/Atividades
complementares

Estagios

TCC

Formacao inicial e continuada

S A NS

Articulagdo teoria e pratica

Interdisciplinaridade/Multirreferencialidade

10. Orientacdo académica

11. Avaliagdo académica

Legenda:

. - aproxima-se

- aproxima-se parcialmente

. - distancia-se

- Néo consta nas reflexdes ¢/ou deliberagoes

Item O01- Formagdo profissional do egresso: O curriculo 02 estabelece como
formacao profissional de seus egressos em todas as areas de docéncia nas modalidades da

educacdo infantil e ensino fundamental, gestdo de projetos pedagdgicos e educacionais
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nos mais diversos espacos e atuagdo em espagos ndo escolares educativos. Além deste
perfil de formagdo profissional tracado, podemos identificar na matriz curricular desta
proposta, modificagdes significativas que justifiquem a aproximagdo deste item com
todos os referenciais, como por exemplo a mudanca de algumas matérias que eram
optativas como educacdo infantil e EJAI para matérias obrigatorias. O foco de formagao,
apesar de contemplar as outras areas da pedagogia, oferece privilégio para a formacao

docente em espagos escolares.

Item 02- Centralidade do curriculo: Analisando a proposta da matriz curricular e
as concepgdes expostas neste trabalho a respeito do curriculo 02, compreendemos que a
centralidade deste curriculo, que ¢ baseada prioritariamente na formagao do pedagogo
para atuar em espagos escolares, se aproxima parcialmente das DCN’s (2006) e dos
pontos de vista de Dourado (2013, 2015), que compreendem como necessaria a formacao
para atuacdo do pedagogo de maneira mais abrangente, visto que neste curriculo os
espacos disponiveis para a formag@o do pedagogo em contextos ndo escolares se encontra
reduzido. Para Gatti (2010, 2013, 2014) e Pimenta (2005, 2017) um curriculo que
privilegia a acdo docente escolar se aproxima do ideal de formacao eficaz, conferindo a
possibilidade de especializacdo mais solida e contextualizada, por isso notamos uma

aproximacao entre as concepgdes das autoras e o curriculo 02.

Item 03- Matriz Curricular (disciplinas obrigatdrias/optativas): Considerando os
quadros que expressam a matriz curricular 02, percebemos que esta estrutura apresenta
uma mudanga notdria com rela¢do a matriz do curriculo 01: uma gama maior de matérias
obrigatorias, sendo que estas matérias abordam principalmente temas e questdes que
tratam ou auxiliam a formac¢do em docéncia e gestdo. As disciplinas optativas ocupam
menos espago nesta matriz, sendo que em alguns semestres sdo excluidas da grade dos
estudantes, a formacdo por rede de interesses foi excluida do novo curriculo, em
substitui¢do das experiéncias ¢ estudos em espagos diversificados da atuacdo do
pedagogo, foram oferecidos 3 estagios curriculares em todas as modalidades dos espagos
escolares e 1 estdgio em espago ndo escolar. Desta maneira, o curriculo assume sua
identidade principal de formar o pedagogo docente e gestor para atuacdo em espagos
escolares, apresentando dindmica mais solida, coesa, conexa e profunda, aproveitando as
contribuicdes de outras areas para esta formacao especifica, ndo para dispersar, ampliar e
fragmentar a formagao do pedagogo, por isso classificamos este item como proximo as

formulagdes de Pimenta (2005, 2017) e Gatti (2010, 2013, 2014), porém parcialmente
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distante das DCN’s (2006) e de Dourado (2013, 2015) que defendem o espaco das

disciplinas optativas e de uma atuacdo para além dos contextos escolares.

Item 04- Estudos independes/Atividades complementares: O impasse encontrado
neste item nas analises do curriculo 01 € solucionado neste curriculo. Como podemos
atestar, todos os referenciais defendem a presenca destas atividades de diversificacdo e
aprofundamentos de estudo, entretanto a critica levantada por Gatti (2010, 2013, 2014) e
Pimenta (2005, 2017) faz referéncia a falta de especificacdo destas atividades e a
inexisténcia de critérios de aproveitamento destas atividades. O curriculo 02 traz em seu
documento as especificagdes destas atividades, bem como expressa que havera uma
avaliagdo a respeito da consideracdo destas atividades, por isso consideramos que no

curriculo 02, o item 4 se aproxima de todos os referenciais tedricos.

Item 05- Estagios: A mudanca realizada no curriculo 02 a respeito da carga
horaria, da divisdo e da forma de concretizagdo dos estagios, acabou conferindo ao item
05 uma aproximacdo de todos os referenciais teoricos elencados no quadro, visto que
agora esta pratica ¢ dividida em 4 semestres e perpassa pelas mais diversas areas de
atuagdo do pedagogo, conferindo maior espaco para as areas escolares, ja que considera-
se a docéncia como a base do trabalho deste profissional. No curriculo também
identificamos mencdes relacionadas ao acompanhamento dos estagios em sua nova
forma. Acreditamos que esta mudanca ¢ muito positiva, pois proporciona experiéncias
graduais, as disciplinas que oferecem aporte tedrico necessario para cada etapa de estagio
se encontram bem alocadas dentro da matriz e a avaliagdo do processo de estagio pode
ser mais caracteristica e contextualizada, ja que agora cada estagio trabalha uma

modalidade da area do pedagogo.

Item 06- TCC: como ja foi mencionado anteriormente, pouco destaque se conferiu
aos trabalhos finais de curso nos referenciais adotados para este trabalho, todavia
gostariamos de expressar nossa opinido positiva a respeito da divisdo do TCC em duas
fases, oportunizando mais calma e tempo para que os alunos possam refletir e produzir

um trabalho que venha a contribuir com a comunidade académica e de educacao.

Item 07- Formacdo inicial ¢ continuada: A Faculdade de educacdo possui um
departamento responsavel pela formagdo continuada em niveis de pos graduagdo,
mestrado e doutorado, por isso, dentro do curriculo 02 também foi expressa a preocupacao

e a valorizacdo do incentivo a formag¢do continuada, especialmente porque o espago para
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uma formagdo do pedagogo pesquisador ou de outras areas ndo escolares sofreu
significativa reducgdo, transferindo para a formacdo continuada a incumbéncia de
proporcionar estas especializagdes, se aproximando das idealizagcdes de todos os

referenciais tedricos.

Item 08- Articulagdo teoria e pratica- A partir das mudangas realizadas na questao
estagio, acreditamos que os momentos de pratica oferecidos pelo curriculo 02 oferecem
maiores possibilidades de aprofundamento e significacdo para os estudantes, sem
mencionar que estdo previstas, em item especifico deste curriculo, praticas curriculares
dentro dos contextos das disciplinas e praticas consideradas dentro do espaco destinado
as atividades complementares, como: estagio obrigatdrio ndo curricular, participacdo em
atividades de iniciagdo cientifica ou comunitaria de natureza educativa. Sendo assim este
item, ao ser analisado a partir da estrutura do curriculo 02 se aproxima das concepgdes de

todos os referenciais tedricos.

Item 09- Articulacdo ensino-pesquisa-extensdo: No curriculo 02 estas atividades
sdo realizadas nos diversos componentes curriculares, a obrigatoriedade da participagdo
em atividades complementares, ao meu ver, preenche os espacos deixados pelos extintos
projetos, em se tratando da articulagdo ensino-pesquisa-extensdo, o estagio obrigatdrio e
o0 incentivo a participagdo em projetos de iniciacdo cientifica ou docente contribuem com
o reforgo deste articulacdo que assume nova forma no curriculo 02, a partir disso,
acreditamos que, apesar da forma diversa ao antigo curriculo, esta proposta curricular ndo
deixa de oferecer momentos para esta articulacao, se aproximando de todos os referencias

tedricos.

Item 10- Interdisciplinaridade/Multirreferencialidade: Como ja destrinchado no
item da matriz curricular, sabemos que houve uma mudanca nos espagos ocupados por
disciplinas optativos e obrigatoérias, este fato entretanto, ndo exclui a possibilidade de um
trabalho interdisciplinar e multireferencial, as disciplinas que fundamentam a educagdo
permanecem na matriz curricular, entretanto, considerando o objetivo de formagao agora
mais enfocado na formagdo para atuagdo em espacos escolares, estas disciplinas
trabalharam de maneira mais consistente e enfocada, a ponto de comunicagdo e
convergéncia entre as mais diversas areas da educacdo sera a escola e a sala de aula, o
que torna mais facil o trabalho interdisciplinar ja que agora tém-se estabelecido o ponto
de chegada comum a todas disciplinas. Ainda que os espagos multireferenciais tenham
sido diminuidos nas disciplinas optativas, eles ndo deixam de existir na dimensdo
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formativa que trata dos fundamentos das ciéncias da educacdo, so6 que agora, trabalhando
seus referenciais em prol de um foco de formagao: a docéncia, por isso consideramos que

o item 10 permanece proximo de todos os referenciais tedricos eleitos nesta pesquisa.

Itens 11 e 12- Orientagdo académica e Avaliagdo académica: Considerando o que
ja foi mencionado a respeito da presencas destes itens nos referencias tedricos, achamos
importante levantar que, diferentemente do curriculo 01, a orientacdo e avaliacdo dos
estudantes ndo recebeu tanto destaque, cuidado e detalhamento no curriculo 02, o
documento trata destes dois itens de maneira mais sucinta e em linhas gerias,
consideramos que o curriculo 01, neste aspecto, apresenta melhores planos de agdo a

respeito da orientacdo e avaliagdo discente.

A partir dos resultados obtidos neste quadro de aproximacgdes e em comparacao
com o quadro de aproximagdes anterior, infere-se uma maior aproximag¢ao do curriculo
02 em relag@o a todos os referencias teoricos trabalhados neste estudo, o que nos leva a
refletir sobre o discernimento e o equilibrio que orientou a formulagdo deste curriculo
vigente, considerando tanto as formulagdes oriundas das ultimas resolugdes realizadas
pelo Conselho Nacional de educagdo, tanto as criticas realizadas a estas mesmas
formulagdes, buscando equilibrar e puxar o que ha de mais adequado nos dois referenciais
para o curso de Pedagogia na UnB, considerando seus contextos historicos, culturais e
sociais. No quadro de aproximagdes do curriculo 02 foram identificadas 5 aproximacgoes
com todos os referenciais, 3 aproximagdes parciais ¢ nenhum distanciamento. Neste
sentido, percebemos que a Faculdade de educagao tem acompanhado e considerado, para
a formulacdo de seu curriculo, o resultado de pesquisas que consideram a pratica ¢ os
contextos educacionais reais, que se fundamentam em andlises que podem ser

comprovadas a partir da observagdo critica do cenario real e atual da educagdo brasileira.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho com a proposta de alcangar os seguintes objetivos:

. Realizar uma breve contextualizacdo historica a respeito do curso
de Pedagogia no Brasil;
o Explanar a respeito de alguns referenciais teoricos brasileiro e das

Leis vigentes;
. Comparar o antigo ¢ o novo curriculo com os referenciais tedricos
estudados, identificando aproximacdes e distanciamentos entre os

curriculos prescritos e a literatura;

A partir do estudo realizado a respeito das contextualizagdes historicas do curso de
pedagogia no Brasil e dos referenciais tedricos abordados, pudemos perceber impasses
que se refletem até hoje nas leis de regulacdo, nos estudos e pesquisas sobre o curso de
pedagogia e nos proprios curriculos das institui¢des que ofertam esses cursos. Por mais
que tenham sido evidenciados esfor¢os dentro das DCN’s (2006) de se estabelecer uma
identidade ao pedagogo que pudesse compreender todos os espacos que alcancam sua
atuacdo, brechas delicadas foram encontradas, resultando na formulagdo de curriculos
dispersos, fragmentados e superficiais. As orientagdes presentes nas Diretrizes
Curriculares, apesar de defenderem a base docente na atuacdo do pedagogo, na pratica,
inviabilizam a total implementag¢do desta orientagdo. Pois ampliam em demasiado as
fungdes e competéncias esperadas do pedagogo, exigindo das instituicdes de ensino
superior uma formulagdo curricular que atenda a todas essas demandas, no final das

contas, ndo atendendo a nenhuma delas de maneira eficiente ¢ com qualidade.

Considerando este problema, é possivel perceber que a questdo da identidade do
pedagogo ainda ndo foi superada, necessitando ainda de mais estudos e investigagoes a
respeito da atuacao e dos espagos que ocupa este profissional. Concordamos com Libaneo
(1998) que defende caber ao pedagogo também a funcdo de docente. Talvez um
mapeamento critico e reflexivo sobre os mais diversos espagos ocupados pelo pedagogo
no mundo do trabalho, possa se constituir em processo de delineamento desta identidade

pautada pelo real e pelas demandas sociais e culturais contemporaneas. A partir dos
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resultados obtidos por meio deste mapeamento, entrariam novamente em discussdo a
formag@o do pedagogo, agora com mais bases solidas e claras a respeito do perfil concreto
deste profissional. A reestruturacao destes curriculos teria por fungo atender a formagéo
deste perfil concreto, mas também romper com posturas e concepgdes atrasadas e que nao

acompanham as pesquisas pautadas no aprimoramento da pratica critica do pedagogo.

Em se tratando dos curriculos do curso de Pedagogia da UnB analisados neste
estudo, ressaltamos os esforgos realizados pela Faculdade de Educacido em estar sempre
propondo tipos de formagdo que obedecem as regulacdes e Leis vigentes, mas que
também levam em conta: os estudos e pesquisas realizados a respeito do profissional
pedagogo e sua atuagdo, os contextos historicos, culturais e locais que permeiam o curso,
o perfil dos estudantes que ingressam na Faculdade de Educacdo e as demandas
levantadas pela sociedade e pelo mundo do trabalho. Em observagdo as mais diversas
produgdes de estudos como os de Gatti e Pimenta, que alertaram para a necessidade de
enfocar os curriculos e matrizes curriculares para a formag¢do docente do pedagogo,
mudangas significativas foram realizadas no curriculo de pedagogia. Estas mudancgas
foram consideradas positivas e necessarias se forem levados em conta a conjuntura atual
do pais e a indispensabilidade de aprimorarmos nossa educacao basica, atendendo a um
plano de educagdo nacional que permita a formag@o de cidaddos criticos, autdnomos e
conscientes. O curriculo antigo apresentava muitas propostas de possibilidades
interessantes e inovadoras, entretanto, se mostrava distante das exigéncias das demandas
atuais para o curso de pedagogia. Além do mais, sua metodologia curricular, pressupunha
uma adesdo total a sua implementagdo, o que ndo se pode garantir, considerando as mais
diversas variaveis que perpassam a implementagdo do curriculo, como a apropriagdo

curricular realizada pelos individuos e o curriculo vivido.

A analise e a reflexdo critica e contextualizada do curriculo, se faz extremamente
necessaria para o aprimoramento e desenvolvimento constante da profissdo do pedagogo,
conferindo reformulagdes que permitam uma formagdo mais solida, pautada pelo real,
aprimorada, contextualizada e significativa, isto posto, consideramos que o presente
trabalho ¢ relevante para a Faculdade de Educacdo da UnB ¢ para a area de formacgéo
inicial do pedagogo, pois visa contribuir, através dos quadros comparativos, reflexdes e
analises realizadas, com a permanente reflexdo e desenvolvimento da busca de uma
formagdo de qualidade, concreta, efetiva e de acordo com as demandas do mundo

contemporaneo. Foi constatado a partir das andlises, que o atual curriculo de Pedagogia
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da UnB atende as demandas levantadas pelos referenciais tedricos abordados, buscando
suprir defasagens e brechas das antigas formagdes iniciais, entretanto, este tipo de estudo
deve ser permanente dentro da FE, garantindo que a formagao inicial oferecida esteja

sempre acompanhando e promovendo o avango e o desenvolvimento da educagao.

Os estudos realizados também contribuiram para nossa percepcao pessoal sobre a
formag@o inicial, o curso de pedagogia e o profissional pedagogo, abrindo mais nosso
campo de reflexdo e aumentando nossas consideragdes sobre o tema. Sigo apaixonada e
profundamente interessada pelo papel do curriculo perante a formagdo dos individuos, e
agora, inquieta-me mais a questao do perfil profissional e a identidade do pedagogo, suas
areas de atuagdo e suas mais diversas contribui¢des nos mais variados espacos do mundo
do trabalho. Quem sabe esta inquietacdo possa impulsionar-me a aprofundar ainda mais
no estudo deste tema em minha formacgao continuada? O que atesto ao final deste trabalho
¢ o comprometimento ¢ empenho da Faculdade de Educacdo da UnB em oferecer uma
formag@o inicial efetiva e contextualizada, o que fortalece minha vontade de retornar a

este espaco de aprendizagem ¢ pesquisa mesmo depois de formada.
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PERSPECTIVAS FUTURAS

Reconhecendo a importdncia da formagdo continuada para a valorizagdo
profissional e da carreira, para o desenvolvimento e contribuigdes a educagao brasileira e
para o aprimoramento pessoal, pretendo seguir nos estudos relacionados a Pedagogia e
ao curriculo por meio de mestrado e talvez até Doutorado. Tive a oportunidade de estagiar
tanto em sala de aula quanto no Setor de Orientacao Educacional, me encantei muito pelas
duas areas e pretendo prestar concurso publico para ambas as carreiras, entretanto, se
possivel, gostaria primeiro de passar por mais experiéncias dentro da sala de aula.

Dentro das matérias optativas ofertas pela FE me foi possibilitado cursar a matéria

’

de “Enfoques Psicopedagdgicos nas Dificuldades de Aprendizagem” , que me fez refletir
sobre as diversas possibilidades de auxilio a criangas e adolescentes com dificuldades de
¢/ou na aprendizagem, por isso, além dos estudos a respeito da formagdo do Pedagogo e
do curriculo, gostaria de realizar uma pds-graduacdo em psicopedagogia, acredito que
esta formacdo podera me auxiliar tanto na sala de aula, quanto no servigo de orientagéo
educacional, além de conferir a possibilidade de abrir consultério que ofereca o
atendimento para estes estudantes. Perspectivas, sonhos, motivacdo e inquietagdes ndo

me faltam para continuar me envolvendo e me dedicando aos assuntos do curso que amo

e que tive o privilégio de finalizar, o curso de Pedagogia.
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