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“Sonho com uma escola que tenha a morada da crianga como seu
laboratorio. A casa é 0 seu espago imediato. Ela esta cheia de objetos
e acdes interessantes. Pensar a casa é pensar o mundo onde a vida de
todo dia estd acontecendo. Numa casa ndo poderia haver um curriculo
pronto porque a vida é imprevisivel: ndo segue uma ordem logica. Os
saberes prontos ficariam guardados num lugar, como as ferramentas
ficam guardadas numa caixa. As ferramentas sdo tiradas da caixa
quando elas sdo necessarias para resolver problemas. Assim sdo 0s
saberes: ferramentas. Ninguém aprende ferramenta para aprender
ferramenta. O sentido da ferramenta € o seu uso na pratica. O sentido
de um saber € 0 seu uso na pratica. Se ndo pode ser usado ndo tem
sentido. Deve ser jogado fora.”
Rubem Alves



RESUMO

O presente estudo busca realizar uma analise do atual curriculo do curso de Pedagogia da
Universidade de Brasilia (UnB), de acordo com a visdo de seus docentes. Para tanto, fez-se
uma pesquisa do tipo survey com 39 docentes do curso, além da analise de documentos
normativos como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n° 9.394/1996), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Resolucdo CNE/CP n° 1/2006) e o Projeto
Académico do curso de Pedagogia da UnB de 2002. Os resultados da pesquisa indicam que
ndo ha consenso entre os pesquisados sobre o profissional que se quer formar e,
consequentemente, sobre o melhor caminho a seguir para alcancar esse objetivo. Porém, a
maioria tem restricdes ao atual curriculo, embora as razdes e o0s graus de insatisfacdo variem
amplamente. Dois blocos de opinido puderam ser identificados. De um lado, os que acreditam
em uma formacdo generalista; de outro, os que acreditam que esta formacdo ndo qualifica o
pedagogo para as demandas dos postos de trabalho em que ird atuar. Assim, identificou-se a
necessidade de mudancas para que o curso possa cumprir sua funcdo essencial de formar
pedagogos qualificados. Por fim, com o intuito de superar as atuais divergéncias entre 0s
docentes e promover mudancas necessarias no curso de Pedagogia, apresenta-se uma proposta
de curriculo integrado.

Palavras-chave: Curriculo. Formag&o. Curso de Pedagogia. UnB.



ABSTRACT

The present study seeks to analyze the current curriculum of the Education course of
University of Brasilia, according to its teachers’ views. For that purpose, a survey with 39 of
its teachers was conducted and normative documents such as Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo (Lei n° 9.394/1996), Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
(Resolucdo CNE/CP n° 1/2006) and UnB’s Education course Academic Plan/2002 were
discussed. The survey results provide evidence of the lack of consensus among surveyed
teachers regarding the targeted graduate professional and, as a result, the best procedure to
follow in the quest of such target. Nevertheless, most teachers do have reservations towards
the current curriculum, although reasons for and degrees of dissatisfaction may widely vary.
Two currents of opinion could be identified. On one hand, those who stand for a generalist
formation; on the other hand, those who believe that such a formation does not give future
educators the needed knowledge for the demands of their prospective jobs. Hence, in order to
enable the course to perform its essential function of preparing qualified educators, changes
were identified as necessary. Finally, in order to overcome current dissension among teachers
and promote necessary changes to UnB’s Education course, a proposal of an integrated
curriculum is presented.

Key words: Curriculum. Formation. Education course. UnB.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — QUESEAD 3 .....veiiieeciie ettt be e s ra e e ebeesaeeebeesreeenbeesanean 54
Grafico 2 — QUESEAD B .....veeiveeeieeiiie ettt ettt ettt sae e s e e st e e be e s beesnbeesbeesaneeas 58
Grafico 3 — QUESEAD 8 ......eeiuiieitie ettt e e e s be e s be e e re e 60
Grafico 4 — QUESEAD 10 ....eciiiiiiieiie ettt e e be e sre e s be e reeere e 64
Grafico 5 — QUESEAD 13......ccuieiieeitie ettt ettt et e e sbe e be e sbeesareesbeesaeeenbeesnneenns 69
LISTA DE QUADROS
Quadro 1 — Disciplinas OBrigatOrias .........cccceoveirerereiseneiee e 47
QUAAID 2 — PIOJELOS ...uvevitieiieieeiiee ettt bbbttt nb bbb 48

LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — QUESTAOD 4 ...ttt ettt et s rae e ebe e st e e be e eare s 56

Tabela 2 — QUESTAD O ....ooceeeieie ettt et 63



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CNE — Conselho Nacional de Educacao

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

EAD — Educacdo a Distancia

EJA — Educacéo de Jovens e Adultos

FE — Faculdade de Educacéo

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
MEC — Ministério da Educacao

UnB — Universidade de Brasilia



SUMARIO

APRESENTAGCAQD ..o en sttt s s 13
P A R T E L e 14
IMEIMORIAL ..ottt b ettt st e s e a b et e nearennens 14
N I PR TRR 19
INTRODUGAOD ..ottt sttt s sttt 19
CAPITULO | — O CUITICUID .ottt 23
1.1 O conceito de curriculo: NISTOMICO ........cceveieiiiiiiiese e 23
1.2 TEOrias dO CUITICUIOD .....vcueerieieie et 25
1.2.1 TeOrias tradiCIONAIS. .......ccueiierieeiesie i eie e e e e st ee e teete e sraesreeneenreene e 25
1.2.2 TEOKIAS CILICAS .veuverveveitisiesieeieeie ettt sttt sttt ettt st b b ens 26
1.2.3 TEOMAS POS-CIILICAS ....veevveivieiieeiciteeite ettt et e e s teebe e e sraesne e 27
1.3 FOrmatos do CUITICUIO .......ocvviecicicc e 28
1.4 O CUITICUIO NA PIALICA ....vevveveieieiesie e e 31
CAPITULO Il — O CUrSO de PEAAGOGIA .....cevveveiveeereeeeeeeseeeeeeseesesiss s tes st enes st 34
2.1 IMAICOS JEUAIS .....vevieeiiiieicie et re et sre e enes 34

2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia ........ 39

2.3 Contextualizagéo - Faculdade de EAucagdo/UnB............ccccvvviiiininenineniee 43
2.4 Projeto Académico do Curso de Pedagogia da UnB............ccccceevvviieiieiecieiieens 45
CAPITULO 111 — A percepcdo dos docentes da FE-UNB............cccoicveeireeeeiseeeeseeeeeeae 51
3.1 Enfoques MetodOIOQICOS. .......civeveueiieiieeeeie et 51
3.2 Resultados da pesquisa COmM 0S OCENTES ........cueveereeeierieneeie e e ereesreesee e sree e 53
3.2.1 As DCN € 0 Projeto ACAGEMICO. ......ceeiierieirieiieesie ettt 53
3.2.2 O profissional que se qUer fTOrmMar ..........ccccceoiiieii e 55
3.2.3 Repensando O CUMTICUID ........oouiieiiiiieecc e 60
3.2.4 A relagio entre te0ria € PratiCa ......cooeveeeerierierie ettt 62
3.2.5 Necessidades e possibilidades de mudanca .............ccooeviiiiieniiiin i 65
3.2.6 Nivel geral de SatiSTaCa0 .......ccccvvereriiieicieee e 68
3.3 Perspectivas para a reformulagao Curricular ...........cccooevveveiienicic e 70

CONSIDERACGOES FINAIS ....oovieeeeeeeeeeeseetesteeteseesesesses s s sassasssssssses e sen s ssnasnanes 77



12

e I = ST 80
PERSPECTIVAS PROFISSIONALS ...ttt 80
REFERENCIAS ...ttt 81
ANEXO A - Programacéo do Encontro da Comunidade da FE —UnB ..........c.ccoevveivinennn. 85

Apéndice — QUESLIONANIO A2 PESOUISA .......eoveveiiriiiieieiciieieesie et 86



13

APRESENTACAO

O presente trabalho consiste em uma analise do atual curriculo do curso de Pedagogia
da Universidade de Brasilia, de acordo com a percep¢do de seus docentes. Formalmente, o
trabalho se divide nas trés partes descritas a seguir.

A Parte 1 é composta por um memorial que reconstitui a trajetdria escolar e académica
da autora desde a educacdo infantil até a universidade. Ao longo dessa reconstituicao, faz-se
uma reflex@o sobre o trajeto percorrido e suas consequéncias para 0 processo formativo da
autora. Além disso, apresenta as motivagdes biograficas que despertaram nela o interesse pelo
tema deste trabalho.

A segunda parte consiste no trabalho monografico que, segundo as diretrizes do
Projeto 5 da Universidade de Brasilia — UnB (2011, p. 4), trata-se de “um tema, um
“problema” que tenha sido objeto de sua atencéo especial durante o processo formativo, para
desenvolvé-lo numa perspectiva de maior aprofundamento tedrico”, bem como um trabalho
de iniciacdo cientifica. O tema aqui abordado, objeto de particular interesse durante toda a
graduacdo, diz respeito ao curriculo para formacdo do pedagogo no curso de Pedagogia da
UnB, considerando o pedagogo que se busca formar, além préatica dos seus egressos. Mais
precisamente, o objetivo geral deste trabalho é analisar o atual curriculo do curso de
Pedagogia da UnB, na percepcdo de seus docentes, a fim de verificar as possibilidades e
necessidades de mudanca.

Com este intuito, a Parte 2 foi dividida em trés capitulos. O primeiro busca realizar um
estudo sobre as origens do curriculo como campo de estudo e compreender 0s aspectos mais
importantes da andlise curricular. O segundo capitulo, por sua vez, analisa 0s documentos
legais que regulamentam o curso de Pedagogia e aprofunda-se nos contetdos das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia e no Projeto Académico do
Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia. No terceiro capitulo, & luz das informaces
levantadas nos capitulos anteriores, apresentam-se e analisam-se os dados coletados em uma
pesquisa, na qual foi realizado um questionario sobre o curriculo do Curso de Pedagogia da
UnB e aplicado com os docentes da FE - UnB.

Na Parte 3, apresentam-se algumas consideracdes finais acerca da pesquisa e as

perspectivas profissionais da autora do trabalho.
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MEMORIAL

Nossa vida escolar € em grande parte responsavel pela pessoa que nos tornarmos no
futuro. Por meio dos aprendizados escolares e das interacdes sociais a que somos expostos é
que nos formamos e tornamo-nos cidaddos do mundo. Iniciei minha trajetéria escolar dois
meses antes de completar dois anos de idade. A escolinha na qual minha mée me matriculou
se chamava Patropi e ficava no Leblon, Rio de Janeiro. Essa escola ja ndo existe mais. Minha
mée conta que, no inicio, eu me recusava a ficar sozinha na escola e ela foi obrigada a ficar
comigo um més inteiro. Tenho muito poucas memdrias do tempo que passei nessa escola. As
lembrancas que tenho sdo de ouvir as historias contadas pela minha méae e a mée de uma
amiga, a “tia” Claudia.

Naquele tempo, ainda existia 0 CA ou Classe de Alfabetizacdo e eu fui cursar o CA
numa escola que ficava mais perto da minha casa. Nessa altura minha familia morava no
Recreio dos Bandeirantes e o Colégio Recanto ficava na mesma rua da minha casa. O meu
sonho era estudar no Colégio Santo Agostinho, que ficava na Barra da Tijuca. Provavelmente
esse meu desejo vinha das conversas com minhas amiguinhas. Mas até hoje pergunto-me
porque eu queria tanto entrar naquela escola. Serd que inconscientemente eu ja sabia, aos
cinco anos de idade, que o Santo Agostinho era uma das melhores escolas do Rio de Janeiro e
que pelo resto da minha vida eu seria grata pela educagédo que recebi 14?

O fato é que para entrar no Colégio Santo Agostinho era preciso passar em uma prova
de selecdo e eu ndo passei nessa prova para 0 CA. Mas no ano seguinte tentei novamente e,
dessa vez, passei na prova. Entdo comecei a estudar no Colégio Santo Agostinho em 1985,
quando cursei a 12 série, e fiquei 14 até a 8 série. Fiz grandes amizades que duram até hoje e
tive professores maravilhosos. Os oito anos que passei no colégio Santo Agostinho, as
amizades que fiz e o aprendizado que tive contribuiram imensamente para a formacdo da
pessoa que sou hoje.

Ao terminar a 82 série tive duas opcBes: continuar no Colégio Santo Agostinho, na
unidade que fica no bairro do Leblon, ou ir para outra escola na Barra da Tijuca. Como eu
morava no Recreio dos Bandeirantes, a 30 km do Leblon, optei pelo Colégio Bahiense, que
ficava na Barra da Tijuca e para onde iriam varias das minhas amigas. Hoje, ao olhar para
trés, vejo que seria mais conveniente ter continuado no Santo Agostinho, que oferecia um
ensino muito melhor.

Estudei no Bahiense até a metade do 2° ano do Ensino Médio, que no meu tempo se

chamava 22 seérie do 2° grau. Na metade do ano de 1994, fui passar um ano nos Estados
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Unidos por um programa de intercAmbio. Fui morar com uma familia americana na cidade de
Hamilton, no estado do Mississippi. L& estudei na Hamilton High School e cursei o 11° ano,
que corresponde ao nosso 2° ano do Ensino Médio. Como ndo havia concluido o 2° ano no
Brasil, tive que recomeca-lo. Apesar de a educacdo americana ser considerada muito melhor
que a brasileira, eu achei tudo muito facil. Sai de uma escola particular muito boa no Rio de
Janeiro para uma escola publica localizada no estado mais pobre dos Estados Unidos. Ao
cursar a disciplina de Inglés, estava em suposta desvantagem em relacdo aos meus colegas,
pois o inglés era a lingua nativa deles e uma lingua estrangeira para mim. O meu inglés era
bom, pois eu havia comegado a estudd-lo na Cultura Inglesa desde muito cedo; mas ainda
assim ndo era a minha lingua. No meio do ano letivo, a professora pediu que I1éssemos o livro
The Scarlet Letter de Nathaniel Hawthorne e escrevéssemos uma resenha. Apos corrigir e
devolver as resenhas, disse que gostaria de ter uma conversa com a turma. Entdo, disse aos
alunos que eles deveriam sentir vergonha, pois uma aluna estrangeira tinha escrito um
trabalho muito melhor do que todos eles que eram americanos e falavam inglés desde muito
pequenos. Fiquei feliz ao constatar que, apesar de vir de um pais que, de acordo com
avaliacBes nacionais e internacionais, ndo tem educacdo de qualidade, eu tive a grande
oportunidade de ter acesso a melhor educacdo disponivel no Brasil durante minha infancia e
adolescéncia. Por isso, serei grata aos meus pais pelo resto da vida.

Ao retornar para o Brasil, em julho de 1995, fui estudar no Centro Educacional da
Lagoa. Eles tinham a modalidade de créditos. Ou seja, eu ndo precisaria repetir o final do 2°
ano, que ja havia feito nos Estados Unidos nem esperar até o inicio de 1996 para cursar o 3°
ano. Pude comecar no meio de 1995 e assim, terminei 0 3° ano em julho de 1996.

Matriculei-me no curso pré-vestibular Miguel Couto no 2° semestre de 1996 e no final
do ano prestei vestibular para quase todas as universidades publicas do Rio — UFRJ, UERJ e
Unirio — e também para a UFF de Niterdi. Tentei trés cursos diferentes (Nutricdo, Ciéncias
Biomeédicas e Medicina) e passei em trés das universidades: UFRJ, UERJ e Unirio. Acabei
optando por cursar Ciéncias Bioldgicas — Modalidade Médica na UFRJ. Acabei ndo
concluindo o curso, por razdes pessoais, e fui morar um tempo na Europa.

Tinha planos de ficar definitivamente na Europa. Mas no fim de 2004 tive de voltar ao
Brasil para resolver alguns problemas. Aqui conheci 0 homem que viria a se tornar meu
marido e resolvi ficar. Em 2005 fiz treinamentos para dar aulas de inglés e comecei a dar
aulas de inglés na escola Wizard. No mesmo ano, também comecei a dar aulas para
executivos em grandes empresas como a TIM e a GlaxoSmithKline. Em 2006 fiz um curso na

Cultura Inglesa e obtive o Certificado de Proficiéncia em Inglés da Universidade de
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Cambridge, na Inglaterra, com conceito A. Nesse mesmo ano, resolvi que iria me casar em
2007 e, como meu futuro marido ja& morava em Brasilia e eu sabia que me mudaria para esta
cidade ao me casar, optei por esperar para tentar passar no vestibular depois de me mudar para
Brasilia.

Em 2008, ap6s ja ter conseguido um emprego em Brasilia, na escola de idiomas
Cultura Inglesa, decidi tentar o vestibular. Fiquei na ddvida entre o curso de Letras e o curso
de Pedagogia. Acabei optando por Pedagogia por acreditar que esse curso me ajudaria a me
tornar uma melhor professora e me daria a oportunidade de atuar em outras areas dentro da
propria escola. Além disso, minha preocupacdo com a baixa qualidade educacional no Brasil e
a vontade de contribuir de alguma maneira para ajudar a mudar esta realidade educacional
reforcaram esta escolha pelo curso de Pedagogia.

No 2° semestre de 2008 passei no vestibular da Universidade de Brasilia e iniciei esta
jornada que, com a graca de Deus e o apoio incondicional do meu marido Felipe, estou
prestes a concluir.

No meu primeiro semestre de curso, fiquei um pouco decepcionada e desmotivada,
pelo fato das matérias serem basicamente tedricas. Ndo era isso que eu buscava quando decidi
cursar Pedagogia. Meu intuito era aprender técnicas e métodos de ensino, lidar com
dificuldades de aprendizagem, gestdo escolar e ter mais didatica em minhas aulas. Além
disso, por ja ter 30 anos na época e ser professora ha algum tempo, a falta de compromisso de
alguns alunos e professores me incomodavam. Passar um semestre inteiro assistindo videos
sobre as profecias maias em sala, ou participando de debates pretensamente “filosoficos”
sobre se as coisas que vemos Sd0 Mesmo 0 que pensamos que sao, era perda de tempo para
uma pessoa que, assim como eu, tinha objetivos bem claros ao entrar no curso. Cheguei a
pensar em abandonar o curso, mas mais uma vez meu marido me deu total apoio e estimulo
para seguir até o fim.

No curso de verdo, ofertado em janeiro de 2009, fiz Pesquisa em Educacdo com a
professora Catia Piccolo e Educando com Necessidades Educacionais Especiais com a
professora Anelice Batista. Foi a partir dai que percebi que o curso de Pedagogia tinha muito
a me oferecer e voltei a me sentir motivada.

No primeiro semestre de 2009, cursei uma das disciplinas que mais me marcaram ao
longo de todo o curso: a disciplina de Projeto 2 com a professora Livia Borges. Nesta
disciplina, estuda-se a historia do curso de Pedagogia desde a sua cria¢do até os dias de hoje,

os documentos legais que fundamentam o curso, os campos de atuacdo do pedagogo etc. Foi
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ao cursar esta disciplina que me interessei pela histéria do curso e seu curriculo. Infelizmente,
a disciplina Curriculos e Programas ndo foi ofertada nenhuma vez desde entdo.

Depois deste segundo semestre, fiquei muito interessada em cursar o Projeto 3 na area
de Curriculo e Formacdo Docente. Mais uma vez, devido a indisponibilidade de projetos
nessa area e ao meu horério de trabalho, ndo foi possivel. Eu precisava de um projeto que
fosse ofertado no periodo da manha, ja que eu trabalhava nos periodos da tarde e da noite.

No primeiro semestre de 2010, decidi buscar outra area de meu interesse e matriculei-
me no Projeto 3 ofertado pela professora Cristina Coelho, na area de Sujeito, Linguagem e
Aprendizagem. Como sou professora de inglés, essa area me interessa. Ao longo do projeto,
fiz observacOes e dei algumas aulas em um jardim de infancia publico localizado no Plano
Piloto. Estar na escola e vivenciar esta realidade sdo experiéncias muito enriquecedoras e
determinantes para a formacéo de futuros pedagogos. Durante esse periodo, em funcdo do que
vivenciei na escola, comecei a questionar a formagéao recebida pelos pedagogos para atuar em
sala de aula.

Cursei o Projeto 4 com a professora Ana Pol6nia. Quando terminei o Projeto 3 — Fase
2 com a professora Cristina, ela ainda ndo tinha certeza se iria ofertar o Projeto 4 no semestre
seguinte. Como eu tinha planos de me formar no segundo semestre de 2011, n&o quis correr 0
risco de ficar sem Projeto. Assim, contatei a professora Ana e efetivei minha matricula no
Projeto ofertado por ela. ApGs ter realizado a matricula, soube que a professora Cristina
ofertaria o Projeto 4, mas ja era tarde para mim.

No Projeto 4, fiz estdgio em uma turma de 4° ano de uma escola publica do Plano
Piloto. Ambos os estagios foram de extrema importancia para minha formacdo e reflexdo
sobre a realidade da educacdo no Brasil. Os estagios foram realizados em area nobre de
Brasilia, uma das cidades economicamente mais bem favorecidas do Brasil. Os salarios pagos
aos professores da rede publica de Brasilia sdo os mais altos do Brasil. As escolas a que tive
acesso, para 0s meus estagios e para realizar observacfes durante o curso, s&o muito bem
equipadas e contam com profissionais formados pelas melhores universidades do Distrito
Federal. O desempenho dos alunos das escolas publicas dos alunos de Brasilia costuma ser
um dos melhores do Brasil em avaliagdes como a Prova Brasil.

Ainda assim, fiquei muito mal impressionada com a minha experiéncia. Encontrei
professores despreparados, diretores pouco comprometidos com suas escolas e uma
professora de Jardim 2 sofrendo de graves problemas psicologicos. Além disso, quase todos
0s professores com quem tive a chance de conversar estdo insatisfeitos e me aconselharam a

nao trabalhar em sala de aula.
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Passei a questionar o porqué desta realidade e comecei a ler estudos e pesquisas sobre
a qualidade da educacéo no Brasil. Uma das questdes que surgiam com maior frequéncia era o
problema da formacédo de professores no Brasil. Ao cursar a disciplina Politicas Publicas da
Educacdo, o professor Cleyton Gontijo também trouxe varios guestionamentos importantes
quanto ao curso e o curriculo do curso de Pedagogia. Foi assim que tive a certeza de que
gostaria de escrever meu trabalho final sobre o curso de Pedagogia. Com o passar do tempo,
meu foco de estudo passou a concentrar-se mais especificamente no curriculo do curso de
Pedagogia da UnB.

Vou levar aprendizados e recordagbes importantes da UnB por toda a vida. Foi nesta
universidade que tive a chance de me consolidar profissionalmente. Tive professores que
contribuiram muito para minha formagdo como pedagoga, como a minha orientadora Cétia
Piccolo Viero Devechi, os professores Cristiano Muniz e José Vieira de Sousa e as
professoras Anelice Batista, Carmenisia Aires, Cristina Massot Madeira Coelho, Livia Borges
e Celeste Kelman. Peco perddo se me esqueci de mencionar alguém.
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INTRODUCAO

Este trabalho busca analisar o curriculo do curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia. Mais especificamente, pretende-se examinar a
percepcao dos docentes dessa faculdade quanto & adequagdo desse curriculo ao objetivo de
formar profissionais de Educacéo de diversas especialidades e campos de atuacédo, escolares e
ndo escolares. A ideia € discutir o curriculo e as possibilidades e necessidades de
modificacdes para o melhor cumprimento dessa finalidade.

Durante 0 més de maio do ano de 2011, entre os dias 18 e 21, a Faculdade de
Educacdo sediou o “Encontro da comunidade da Faculdade de Educacdo da UnB:
ressignificando o projeto académico do curso de Pedagogia”, com a presenca de docentes da
faculdade, alunos e convidados. Durante este encontro foram realizadas diversas discussdes
acerca do atual curriculo do curso de Pedagogia da UnB (Apéndice) e foi possivel perceber
nos participantes opinides divergentes quanto ao tema. H& um grupo de alunos e professores

gue defendem a manutencéo do curriculo atual, que

destina-se a formacdo de profissionais para o Magistério de Educagdo Infantil e
Inicio de Escolarizacdo para os diferentes sujeitos da aprendizagem no Ensino
Fundamental e para a gestdo do trabalho pedagdgico em espacos escolares e ndo
escolares. O curriculo do Curso de Pedagogia contempla a formagdo docente e a
atuacdo do pedagogo em diferentes campos de aprendizagem: gestores da pratica
educativa em areas hospitalares, escolas, empresas, movimentos sociais,
organizacfes militares e planejamento, implementacdo e avaliacdo de politicas
pUblicas para Educacdo Basica. (Faculdade de Educacdo, UnB)

Por outro lado, ha um grupo que defende a modificacdo do curriculo, no sentido de
que ele possa oferecer exclusividade a formacdo de docentes para atuacdo na educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Segundo essa vertente, pelo fato do curso de
Pedagogia ser o Unico habilitado para formar docentes para estes niveis de ensino, é preciso
garantir que esta formacao os prepare para atuar com qualidade em sala de aula.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, de 15 de maio de
2006, véo ao encontro da posic¢ao do primeiro grupo ao definir que o curso de Pedagogia se
destina a formar pedagogos para atuar em areas escolares e ndo escolares. Para isso, de acordo
com 0 mesmo parecer, o curso devera proporcionar ao aluno “diversidades de conhecimento e

de préticas” (BRASIL, 2006, p. 8).
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Essa posicdo é discutida entre os especialistas. José Carlos Libaneo (2006), apesar de
concordar que nem todo pedagogo tem que ser docente, parece acreditar que um curriculo
para formacdo de docentes deve ser mais enxuto e centrado em conteidos especificos ao

afirmar que

boa parte do professorado ndo tém dominio de conteidos e de metodologias, falta-
Ihes cultura geral de base, tém notorias dificuldades de leitura e producgdo de textos,
estdo despreparados para lidar com a diversidade social e cultural e com problemas
tipicos da realidade social de hoje. (LIBANEO, 2006, p. 22)

O encontro da comunidade da FE - UnB, por meio de dialogos, apresentacdes e mesas
redondas sobre o curriculo e o Projeto Académico do curso de Pedagogia da UnB, serviu para
iniciar uma discussao necessaria sobre o curriculo do curso. De acordo com Sacristan (2000)
grande parte dos problemas que afetam qualquer sistema educativo tem relagdo direta ou
indireta com a problematica curricular. Porém, ainda ha muito a ser pesquisado e debatido até
gue um novo curriculo seja formulado para atender a demanda de formacéo dos estudantes de
pedagogia da UnB.

A discussao do curriculo do curso de Pedagogia associa-se a outro problema, ja que de
acordo com diversos autores — Libaneo (2006), Sacristan (2000) entre outros — curriculo,
formacdo de professores e qualidade de educacdo estdo diretamente ligados. Sacristan (2000,
p- 10), por exemplo, afirma que “ndo sera facil melhorar a qualidade de ensino se nao se
mudam os conteudos, 0s procedimentos e os contextos de realizacdo dos curriculos. Pouco
adianta fazer reformas curriculares se estas ndo forem ligadas a formagado dos professores.”

Essa mesma questdo foi diagnosticada e confirmada por diversas pesquisas que se
sucedem a cada ano: o baixo nivel de qualidade apresentado pela educacao basica no Brasil.
O ldeb (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica) correspondente ao ano de 2009,
apesar de apresentar nota superior a meta proposta pelo governo, ficou em 4,6, nota que nas
escolas corresponde a reprovacdo. J& no Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos
(PISA), também realizado em 2009, o Brasil alcancou a 532 posi¢do de um total de 65 paises.
De acordo com a avaliacdo, o Brasil se encontra estatisticamente muito abaixo da média da
OCDE (Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, que reune 0s paises

desenvolvidos) no que diz respeito a qualidade da educacéo.
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Pesquisas do Instituto Paulo Montenegro realizadas desde 2001 apontam que no Brasil
apenas 27% da populacdo pode ser considerada plenamente alfabetizada — isto é, capaz de
compreender textos tipicos da vida moderna como um artigo jornalistico longo, um relatério
de trabalho ou um manual de instrucdes. Outros 27% sdo considerados analfabetos funcionais
e 46% sdo estdo no nivel de alfabetismo bésico. Ainda que a Gltima pesquisa, realizada em
2009, mostre avancos em relagdo aos anos anteriores, ainda hd um longo caminho a ser
percorrido (OCDE, 2009).

Quem sdo os responsaveis pela baixa qualidade da educagdo brasileira? Alunos,
professores, infraestrutura precaria, ma gestdo dos recursos, politicas publicas inadequadas?
Né&o se pode mencionar apenas um fator: varios fatores contribuem para a baixa qualidade da
educacdo brasileira. Porém, pesquisas que analisam a qualidade da educacdo no Brasil, como
a realizada pelo Banco Mundial (2010), apontam que um desses fatores é a formacéo recebida
pelos profissionais de educagdo nos cursos de Pedagogia. Apesar das criticas a esse tipo de
avaliacdo promovida por institui¢ces internacionais, que segundo Charlot (2006, p. 14) corre
0 risco de resvalar em um neoliberalismo que nega qualidade ao ensino publico, a adequacao
da formacdo do profissional de Pedagogia € um problema de evidente relevancia para a
qualidade do ensino.

A qualidade da educacdo no Brasil desperta preocupacdo, pois o desenvolvimento
econdmico e social do Pais e de cada um de seus cidaddos depende da educacdo. Essa é a
preocupacdo que levou a autora deste trabalho a cursar Pedagogia na UnB. Ao longo do curso,
os alunos tém varias oportunidades de realizar observacoes e estagios em escolas publicas do
Distrito Federal. Durante essas experiéncias, chamou a atencéo da autora o fato de que escolas
muito bem equipadas e com professores selecionados por meio de concorridos concursos
publicos apresentam aulas de ma qualidade.

Este tema mostra-se relevante, pois apenas pedagogos qualificados poderdo
proporcionar aos educandos uma formacéo de qualidade que lhes assegure a oportunidade de
lutar por condicBes sociais mais dignas. Segundo Mello (2000), a aprendizagem escolar sé é
capaz de estimular o intelecto e criar vinculos sociais relevantes para os alunos se 0s seus
professores conhecem perfeitamente as disciplinas que Ihes cabe ensinar, aplicam as técnicas
mais eficazes de ensino e apresentam uma soélida cultura geral. Essa ideia de que apenas
professores com uma boa formacéo poderdo garantir uma educacdo de qualidade aos alunos
também é defendida por Libaneo (2006, p. 22). Ele afirma que o conhecimento, por parte do
professor, das disciplinas que deverdo ensinar é essencial para a aprendizagem das criancas.

Além disso, ha também a necessidade de gestores, orientadores, pesquisadores e outros
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profissionais ndo docentes para que o sistema educativo como um todo consiga cumprir
satisfatoriamente os seus objetivos. Oliveira (2011), ao pesquisar a percepcao dos alunos do
curso de Pedagogia da UnB para sua monografia de final de curso, constatou que estes nédo se
sentem aptos para atuar no mercado de trabalho ao sair da faculdade.

Diante do exposto, este trabalho busca analisar as possibilidades e necessidades de
mudanca do curriculo atual do curso de Pedagogia da UnB, frente as demandas dos diferentes
campos de atuacdo para 0s quais 0 pedagogo deve estar habilitado. Para tanto, ter-se-4 como
ponto de partida a visdo de seus docentes sobre as necessidades de formacédo do pedagogo e as
exigéncias do mundo de trabalho.

Assim, o objetivo geral deste trabalho é analisar o atual curriculo do Curso de
Pedagogia da UnB, diante das exigéncias inerentes aos varios campos profissionais para 0s
quais forma-se o pedagogo. Os objetivos especificos, por sua vez, sdo: (i) verificar os
propositos legais para a formagdo do pedagogo, ou seja, 0 que o Estado objetiva com o curso
de Pedagogia; (ii) conhecer as perspectivas dos docentes da FE — UnB, seus propdsitos e
objetivos na formacao do pedagogo e suas percepc¢des em relacdo ao curriculo; (iii) identificar
as prioridades dos docentes do curso em relacdo a formacdo do pedagogo (que pedagogo
queremos formar?) e (iv) discutir as possibilidades e necessidades de reformulacdo curricular
frente a demanda dos diferentes espagos de atuacdo do pedagogo.

No intuito de cumprir estes objetivos, o presente trabalho foi dividido em trés
capitulos. No primeiro capitulo, buscou-se resgatar o historico dos estudos sobre curriculo,
conhecer suas principais teorias, além de pesquisar aspectos importantes na analise do tema.
O segundo capitulo, por sua vez, traz os propdsitos legais para a formacdo do pedagogo,
desde a cria¢do do curso de Pedagogia no Brasil até os dias de hoje, além de uma investigacao
do marco legal e institucional do curriculo do curso de Pedagogia da UnB, baseada sobretudo
na LDB/1996, nas DCN/2006 e no Projeto Académico/2002. Por fim, o terceiro capitulo
apresenta os resultados da pesquisa realizada com os docentes da Faculdade de Educacdo da

UnB acerca de sua percepcao quanto ao atual curriculo do curso.
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CAPITULO 1

Se ensinares, ensina ao mesmo tempo a duvidar daquilo que estas a ensinar.
José Ortega y Gasset

O Curriculo

1.1 O conceito de curriculo: histérico

A palavra curriculo teve origem na palavra latina curriculum, que significa pista de

corrida. De acordo com o “Moderno Dicionério da Lingua Portuguesa Michaelis™

, curriculo
pode significar, dentre outras acepg¢fes, um curso, 0 conjunto das matérias de um curso
escolar e até parte de um curso literario.

Hamilton (1992) afirma que os primeiros registros historicos da palavra curriculum no
meio educacional remontam ao século XVI. Tais registros mostram que na Universidade de
Leiden (1582) o certificado era concedido ao aluno quando este completava “o curriculum de
seus estudos”. Na Universidade de Glasgow (1633) e na Grammar School de Glasgow (1643),
por sua vez, o curriculum referia-se ao curso inteiro de varios anos, seguido pelos estudantes,
e ndo apenas as unidades pedagdgicas curtas (HAMILTON, 1992). Segundo o mesmo autor,
também no ano de 1633, o “Oxford English Dictionary”, utilizava-se do termo curriculum
para designar um plano estruturado de estudos. Apesar dos registros do termo curriculo no

meio educacional existirem apenas a partir do século XVI, desde muito antes

as professoras e professores de todas as épocas e lugares sempre estiveram
envolvidos, de uma forma ou de outra, com o curriculo, antes mesmo que o
surgimento de uma palavra especializada como “curriculo” pudesse designar aquela
parte de suas atividades que hoje conhecemos como “curriculo”. (SILVA, 2011, p.
21)

Tais professores e professoras, ao selecionar os contetdos de seus cursos e definir seus
objetivos educacionais, ja estavam trabalhando com a ideia de curriculo. Entretanto, apesar

desse campo existir ha muito tempo, o curriculo como objeto especifico de estudo, com o

! Este dicionario encontra-se disponivel online no site
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php. Acesso em 15/10/2011


http://pensador.uol.com.br/autor/jose_ortega_y_gasset/
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sentido educacional que Ihe é atribuido atualmente e ligado a preocupagdes de organizacao e
método surgiu nos Estados Unidos, na década de 1920. Isso se deve a influéncia da grande
ampliacdo ocorrida nos processos de escolarizacdo, decorrente, por sua vez, do vigoroso
processo de industrializacdo da sociedade. Foi por meio da influéncia norte-americana que a
Europa e o resto do mundo passaram a ver e estudar o curriculo com o sentido que lhe é
conferido nos dias de hoje (SILVA, 2011).

O primeiro livro publicado sobre o assunto, “The Curriculum” de John Franklin
Bobbitt (1918), foi um grande marco nos estudos do curriculo. Nesse livro, o autor compara a
formagdo académica que o ser humano deve ter ao longo da vida até seu amadurecimento a
uma pista de corrida: a vida escolar dos alunos seria um caminho ou pista que deveriam
percorrer até alcancar o ponto de chegada — no caso, completar sua graduacao. No preféacio de
seu livro, o autor afirma té-lo escrito para servir de introducdo as teorias do curriculo nas
instituicdes de formacdo de professores para a educagdo basica (BOBBITT, 1918).

Sacristan (2000) menciona um estudo realizado por lan A. C. Rule para sua tese de
doutorado pela Universidade de Nova York e divulgado em 1973 que indicava a existéncia de
mais de uma centena de definicdes para curriculo na literatura especializada norte-americana.
Porém, todas elas podiam ser resumidas em dois grandes significados essenciais: (i) 0
curriculo como guia da experiéncia que o aluno terd na escola e como conjunto de
responsabilidades da escola; e (ii) o curriculo como plano e proposta de ensino.

Silva (2011), por sua vez, ressalta que diversas teorias do curriculo foram apresentadas
desde o surgimento deste campo de estudo. Essas teorias podem ser agrupadas em trés
grandes grupos: (i) teorias tradicionais; (ii) teorias criticas; e (iii) teorias pds-criticas. De
acordo com Silva (2011), essa pluralidade de teorias é inevitavel, pois este € um tema
complexo que geralmente envolve varios interesses. Desse modo, ndo se pode falar em uma
unica definicdo de curriculo, pois ela ndo conseguiria revelar-nos o que ¢ curriculo: “uma
defini¢do nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo ¢” (2011, p. 14).
Isso acontece porque cada autor e cada teoria enxergam o curriculo diferentemente,
atribuindo-Ihe diferentes objetivos e finalidades.

Os especialistas que apresentaram as diferentes teorias do curriculo parecem
concordar, entretanto, que  muito dificil definir curriculo atraves de conceitos simples. Este
campo de estudos, além de bastante recente, é objeto de analises contraditdrias que refletem
os interesses e valores conflitantes dos diferentes grupos responsaveis pelos sistemas

educativos de cada pais.
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1.2 Teorias do curriculo

Nesta secdo serdo abordadas as principais teorias do curriculo de acordo com a
classificacdo apresentada por Silva (2011) no livro “Documentos de Identidade: uma

introducdo as teorias do curriculo”.

1.2.1 Teorias tradicionais

O mais antigo grupo de teorias do curriculo é o das teorias tradicionais. Os maiores
representantes deste grupo tedrico sdo Bobbitt e Ralph Tyler — por meio do modelo
tecnocratico — e John Dewey — por meio do modelo progressista. Entretanto, é importante
ressaltar que as concepcdes desses autores, apesar de integrarem 0 mesmo grupo de teorias,
ndo partilham inteiramente das mesmas premissas e opinides (SILVA 2011).

As teorias tradicionais do curriculo caracterizam-se por romper com o0 modelo cléssico
humanista de educacéo e, consequentemente, de curriculo. Por outro lado, tém o status quo de
seu tempo como referencial desejavel. Como ndo ha uma unidade de pensamento entre 0s
representantes desse grupo, a melhor maneira de compreender seus principios e objetivos é
apresentar as ideias de seus principais teéricos.

Para Bobbitt (apud Silva 2011), a educacdo tem o papel de moldar as massas de
acordo com os interesses da sociedade industrial. Portanto, os conteudos do curriculo devem
refletir esses interesses. A industria necessita de mao de obra qualificada e as escolas devem
dar conta de prepara-la. Para tanto, o funcionamento das escolas deve se assemelhar ao das
empresas. Na busca pelos resultados esperados e tendo como palavra-chave a eficiéncia,
deve-se trazer o modelo empresarial de Frederick Winslow Taylor, o taylorismo, para a
educacdo.

Em 1949, ao publicar o livro “Basic Principles of Curriculum and Instruction”, Tyler
consolidou de vez as ideias de Bobbitt, exercendo influéncia sobre varios paises, inclusive o
Brasil. De acordo com Tyler (apud Silva, 2011), o curriculo deve definir os objetivos que a
escola deve atingir, as experiéncias que contribuem para alcancé-los e o modo eficiente de
organiza-las. Além disso, deve oferecer meios de avaliar se 0s objetivos estdo sendo
alcancados. De acordo com Silva (2011), Tyler pregava que esses objetivos da educacgdo
devem ser buscados nos alunos, na vida contemporanea fora da escola e nas sugestdes de
especialistas. O autor atribui posi¢do essencial aos objetivos por entender que sem estes é

impossivel definir que experiéncias a escola deve proporcionar e como organiza-las.
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Dewey, por sua vez, pertence a uma vertente considerada mais progressista. Publicou
0 livro “The child and the curriculum” em 1902. Entretanto, ndo exerceu a mesma influéncia
que Bobbitt e Tyler na formacao do curriculo como campo de estudo, uma vez que muitos
julgaram suas ideias incompativeis com o advento de uma educacgéo cientifica. Além disso,
Dewey criticava 0 pensamento de Bobbitt por entender que o curriculo ndo era apenas uma
questdo de técnica e que nao era possivel comparar pessoas a maquinas. Para ele, o curriculo
deve valorizar primordialmente os interesses e as experiéncias de criancas e jovens por ser a
educacdo escolar um espago “de vivéncia e pratica direta de principios democraticos”

(SILVA, 2011) e ndo uma simples preparagéo para a vida de trabalho na idade adulta.

1.2.2 Teorias criticas

A década de 1960 foi uma década de grandes movimentos de transformag&o ao redor
do mundo. No Brasil, esta foi a década do advento da ditadura militar e dos movimentos que a
combatiam. Foi devido a influéncia dessa conjuntura social e politica mundial que, a partir da
década de 1970, as teorias tradicionais do curriculo comecaram a ser contestadas. Autores
passaram a questionar o status quo e, consequentemente, a ideia de curriculo aceita até entdo.
Difundiu-se a ideia de que a compreensdo critica das funcdes e objetivos do curriculo € de
fundamental importancia para elaboracdo deste. Silva (2011, p.30) postula que, enquanto “as
teorias tradicionais eram teorias de aceitagdo, ajuste e adaptagdo”, as teorias criticas eram “de
desconfianga, questionamento e transformagao radical”.

Vaérios autores ao redor do mundo marcaram as teorizacdes criticas da educac&o.
Ainda que nem todos tenham abordado especificamente a questdo curricular, mesmo estes
contribuiram indiretamente para o desenvolvimento de uma teoria critica. Dentre 0s principais
autores e obras, podem-se destacar Louis Althusser (“A ideologia e os aparelhos ideoldgicos
do estado”), Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (“A reproducédo”) e Paulo Freire
(“Pedagogia do oprimido”) (SILVA, 2011).

Esta corrente tedrica vé a escola como um aparelho ideoldgico do Estado que reproduz
e difunde suas ideias e valores através do curriculo, influenciando quase toda a populacéo de
um pais por um longo periodo de tempo. O curriculo tem o papel de disseminar a ideologia da
classe dominante por meio dos contetidos. Assim, a cultura dominante passa a ser vista, com
naturalidade, como a Unica valida. Desse modo, perpetuam-se as desigualdades sociais e
garante-se a manutencdo da sociedade capitalista, induzindo a aceita¢cdo dos arranjos sociais

existentes como desejaveis.
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Silva (2011) menciona outros autores de grande influéncia nas teorias criticas. Um
deles é o americano Michael Apple, autor do livro “Ideologia e curriculo” (1979). Apple
considera necessario questionar os contetdos curriculares e os interesses por trds de sua
escolha e ndo apenas aceita-los, como propunham as teorias tradicionais. Outro autor referido
por Silva (2011) é Henry Giroux, que por sua vez defende um curriculo com conteddos
politicos que critiquem os arranjos sociais dominantes, pois so assim ele pode se transformar
em instrumento de transformacéo social. Ja& o inglés Michael Young busca compreender a
relacdo existente entre os principios de organizacdo do curriculo e os principios do poder.
Paulo Freire, por sua vez, ndo teorizou especificamente acerca do curriculo. Entretanto, sua
critica ao curriculo pode ser depreendida de seu ataque ao conceito de “educacdo bancaria”,
gue compara aos alunos a meros receptores passivos de conhecimento.

Ainda que discordem sobre pontos especificos da teoria curricular, todos os autores
das teorias criticas concordam que o curriculo ndo pode mais continuar a ser um instrumento
de reproducio dos arranjos sociais existentes. E necessario fazer do curriculo um instrumento
de combate as injusticas sociais, permitindo a transformacao social. 1sso s6 € possivel se 0s
conteudos curriculares forem questionados e deixarem de refletir exclusivamente os interesses
das classes dominantes.

Outro ponto importante trazido pelas teorias criticas para o desenvolvimento e a
andlise curriculares € a questdo do curriculo oculto. Este conceito é usado por quase todos 0s
tedricos criticos da fase inicial e se refere a tudo aquilo que faz parte do ambiente escolar e
que influencia a aprendizagem sem integrar o curriculo explicito oficial. Segundo Silva
(2011), os analistas criticos ndo o veem com bons olhos, por entenderem que ensina posturas
como o conformismo, a obediéncia absoluta e o individualismo. Ainda que indiretamente,
essas atitudes colaboram para a resignacdo perante 0s arranjos sociais vigentes e a aceitacdo

das injusticas sociais.

1.2.3 Teorias pos-criticas

Este Gltimo grupo de teorias aprofunda e expande ideias que estdo apenas latentes na
perspectiva critica. Entende-se aqui que as diferengas culturais ndo podem ser concebidas fora
das relacbes de poder. Esse grupo tedrico surgiu quando grupos culturais minoritarios
passaram a exigir que os curriculos universitarios contivessem contribuicdes das culturas
dominadas e subordinadas e ndo apenas as contribuicbes da cultura dominante (que é

basicamente branca, masculina, europeia e heterossexual). Estes tedricos defendem um



28

curriculo critico que aborde a tematica multiculturalista da diferenga. Dessa forma, eles
amplificam o debate gerado pelas teorias criticas ao questionar o que deve contar como
conhecimento valido no curriculo e ao postular que a critica a desigualdade gerada pelo
curriculo ndo pode se restringir apenas as desigualdades entre classes sociais.

De acordo com essa corrente a igualdade social jamais pode ser obtida com um
curriculo hegembnico — isto é, que traz apenas os contetdos culturais aceitos pelas classes
dominantes. No inicio, a critica se concentrava na falta de oportunidades de acesso a educacgéo
por parte dessas minorias. A0S poucos a critica se ampliou e passou a atingir também o campo
educacional e o curriculo. Foram varios 0s grupos minoritarios que fizeram parte desse
movimento pos-critico do curriculo. Dentre eles, destacam-se as mulheres, 0s negros e 0s
gays e lésbicas. Esses teoricos atribuem ao curriculo um papel muito importante no combate
aos preconceitos. Porém, ressaltam que o curriculo critico ndo pode ser meramente
terapéutico, no sentido de combater o racista ou 0 homofébico, mas sim que deve combater o
racismo e a homofobia; as atitudes em si, mais do que os individuos que as veiculam, sdo 0s
alvos da educacdo pos-critica.

Os principais expoentes das teorias pos-criticas enfatizaram questBes diferentes em
suas obras. No campo das relagcdes de género, segundo Silva (2011), destaca-se a autora
brasiliera Guacira L. Louro. No das questdes étnico-raciais, mencionam-se 0s brasileiros lvan
C. Lima, Jeruse Roméo e Sonia M. Silveira. O pds-modernismo é representado por Antonio
Flavio B. Moreira. Os dois autores centrais do pos-estruturalismo sdo Foucault e Derrida; a
partir deles produziram-se, no Brasil, os estudos de Alfredo J. Veiga-Neto. Por fim, o préprio
Tomaz Tadeu da Silva produziu estudos a partir do pdés-modernismo, do pds-estruturalismo e
dos estudos culturais.

1.3 Formatos do curriculo

Sacristan (2000) ressalta que qualquer curriculo, independentemente da teoria em que
se baseia, ¢ formulado com base em principios ou codigos que definem a selecdo de
contelidos, a organizacao curricular e os métodos para transmisséo dos contetdos. “Isso é um
codigo que condiciona a formulagdo do curriculo antes de sua realizagio” (SACRISTAN
2000, p. 75). E desses codigos, frequentemente pautados por alguma das teorias expressas
acima, que o curriculo deriva o seu sentido. Também € com base neles que se define o
formato curricular — um elemento de grande importancia para a defini¢do das agdes que seréo

realizadas na pratica. O formato que o curriculo assume, segundo Sacristan (2000, p. 76), “é
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parte constitutiva do proprio curriculo e um dos seus codigos mais decisivos”, pois tem
consequéncias diretas no proprio funcionamento dos sistemas educativos. Segundo Sacristan
(2000), uma das contribui¢bes mais importantes dadas a essa area de estudo foi a de Bernstein
(1980, p.76):

ao distinguir os curriculos de acordo com a relacdo que mantém entre os diferentes
conteddos que os formam, ou seja, em funcéo do tipo de barreiras e fronteiras que se
estabelecem entre eles, se estdo ou ndo isolados uns em relacdo aos outros,
independente do status do campo de conhecimento de que se trate.

A fim de exemplificar o formato que os codigos escolhidos podem dar ao curriculo,
serdo abordados a seguir dois tipos basicos de curriculo, classificados de acordo com
Bernstein (apud SACRISTAN 2000, p. 76) e muito difundidos nos sistemas educativos de
todo o mundo.

O primeiro € o curriculo collection, como foi denominado por Bernstein e que o
tradutor de Sacristan (2000) chamou de curriculo de componentes justapostos ou curriculo
mosaico. Este curriculo é aquele geralmente aplicado nos anos finais do ensino fundamental,
no ensino médio e nas institui¢bes de ensino superior. O curriculo € divido em disciplinas que
ndo estabelecem necessariamente relages umas com as outras; consequentemente, existe
pouca ou nenhuma interdisciplinaridade. Além disso, ha o fracionamento do tempo escolar
destinado a aprendizagem e a especializacdo do material didatico e do espago escolar
(GALLO, 2004). Os professores, por sua vez, concentram-se nas suas areas de atuacdo e nao
estabelecem conexdes entre o contetido de sua area e o de outras areas. “A especializa¢do dos
professores em parcelas do curriculo é uma manifestacdo da progressiva taylorizacdo que o
curriculo experimentou” (SACRISTAN, 2000, p. 78). Vale lembrar que este formato
curricular fragmentado era o defendido por Bobbitt, representante das teorias tradicionais.
Ademais, com este modelo curricular, o sistema educativo ndo dota o aluno dos
conhecimentos e habilidades demandados pela sociedade do século XXI, que exige cada vez
mais individuos com maltiplas habilidades e conhecimentos interligados (SACRISTAN,
2000).

Segundo Sacristan (2000, p. 80),
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N&o podemos esperar que o aluno por sua conta integre conhecimentos dispersos
adquiridos com professores diferentes, sob metodologias diferenciadas, com
exigéncias académicas peculiares, avaliados separadamente. A falta de uma cultura
integrada nos alunos que permaneceram longo tempo na instituicdo escolar é o
reflexo de um aprendizado adquirido em parcelas estanques sem relacdo reciproca.
Isso se traduz numa aprendizagem valida para responder as exigéncias e ritos da
instituicdo escolar, mas ndo para obter visdes ordenadas do mundo e da cultura que
nos rodeia.

O segundo tipo de curriculo é o integrado. Neste modelo, a organizagdo dos contetdos
é feita em torno de grandes areas de conhecimento conexas que mantém relacdo aberta entre
si e ndo em disciplinas especializadas sem ligacdo umas com as outras. Essa organizacdo em
areas maiores de conhecimento proporciona ao aluno “uma experiéncia de aprendizagem mais
significativa e globalizada” (SACRISTAN 2000, p.80) e também favorece a diversidade. De
acordo com Sacristan (2000), uma vez que o conhecimento ndo é dividido em pequenos
conjuntos especializados, ele deixa de se vincular ao especifico e particular e adquire uma
dimensdo universal. Sacristan realca também que o modelo de curriculo integrado favorece a
motivacdo dos alunos, pois estes apreendem a relacdo entre os contetidos. Essa relacdo ainda
permite conectar os conteudos a atividades préaticas. Borges (2011), por sua vez, destaca que 0
curriculo integrado, além de favorecer a integracdo dos conteudos, contribui para relactes
hierarquicas mais horizontais nas instituicGes educativas e entre os professores. Gallo (2004,
p. 111) salienta que este modelo favorece o trabalho em equipe, uma vez que “docentes de
diferentes areas planejam acdes conjuntas sobre um determinado assunto”.

O curriculo integrado valoriza o trabalho em comum, a confluéncia de saberes
oriundos de experiéncias coletivas diversificadas e o dialogo entre os agentes envolvidos no
processo educativo. Essas caracteristicas, opostas aos principios de atomizacao prevalecentes
em uma sociedade excludente, investem-no de um potencial transformador do atual sistema
de relagbes sociais. Borges (2011, p. 35) sustenta que “uma perspectiva integradora se
apresenta como alternativa a formacdo fragmentada promovida por processos formativos de
cardter mais individualista e antidemocratico, resultado de uma sociedade que tem sido
pautada por esses valores”.

A autora, com base em Bernstein, esclarece que o funcionamento do curriculo
integrado depende da definicdo clara e explicita de uma ideia integradora bésica, & qual se
conectem todos os contetdos particulares a ser desenvolvidos. Com efeito, é a propria
existéncia dessa ideia estruturante, consensualmente aceita e devidamente explicitada, que
permite caracterizar um curriculo como integrado. Além disso, € necessaria a cooperacao

entre todos os agentes envolvidos, por meio de colegiados e instancias representativas, para
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assegurar a existéncia das condi¢cBes materiais e técnicas para a execuc¢do do curriculo e a
ampliacdo do processo avaliativo, que se deve estender para além da simples afericéo
individual do aprendizado do aluno pelo professor (Borges, 2011).

A separacdo tipoldgica entre curriculo collection e curriculo integrado é um
instrumento Util para a compreensdo do fendmeno curricular, desde que ndo seja tomada
como uma descrigdo exaustiva desse fendmeno. Bernstein (1977) salienta que esses dois
modelos de curriculo séo limites tedricos extremos. Os curriculos geralmente observados na
realidade pratica combinam caracteristicas de ambos, com variados graus de predominio de
um ou outro modelo (BORGES, 2011). Assim, um dado curriculo real provavelmente
apresentara notas tipicas dos dois modelos e sera classificado como collection ou integrado de

acordo com as notas predominantes.

1.4 O curriculo na prética

Apds esta revisdo das teorias e formatos do curriculo, convém encerrar este capitulo
com algumas consideracOes praticas sobre esse assunto, que se mostrardo Uteis a analise que
este trabalho pretende realizar.

O primeiro ponto a ressaltar é que o curriculo permeia toda a realidade escolar. Para
Grundy (1987) apud Sacristan (2000, p. 14), “o curriculo ndo é um conceito, mas uma
construcdo cultural. Isto ndo se trata de um conceito abstrato que tenha algum tipo de
existéncia fora e previamente & experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de praticas educativas”.

O curriculo faz parte da estrutura escolar e define direta ou indiretamente o que
acontece dentro da instituicio de ensino. E por meio do curriculo que sdo definidos os
conteddos a ser ensinados, o tempo que sera dedicado a cada um deles e as formas de
avaliacdo a ser utilizadas. Em funcéo de sua grande importancia para o funcionamento das
instituicOes educativas, “muitos dos problemas que afetam o sistema educativo e muitas das
preocupacfes mais relevantes em educacdo tém concomitancias mais ou menos diretas e
explicitas com a problematica curricular” (Sacristan, 2000 p. 30). Jonnaert et al. (2010), por
sua vez, sublinham que € por meio do curriculo que sdo definidas as finalidades da educacéo e
é este que operacionaliza as a¢cdes pedagdgicas e permite o desenvolvimento e a formacéo das
pessoas em harmonia com sua realidade social e cultural.

Um segundo ponto relevante é que a formulagdo e a execucdo do curriculo € um

trabalho de equipe. Jonnaert et al. (2010) também chamam a atencéo para a importancia do
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trabalho em conjunto por parte de todas as pessoas envolvidas nas decisOes acerca do
curriculo. De acordo com esses autores, ao se pensar o curriculo, pode-se falar em trés
grandes categorias ou niveis de decisdo que, apesar de distintos, devem estar articulados. O
primeiro nivel é denominado nivel macro ou nivel da politica educacional. E nesse nivel que
sdo tomadas as grandes decisdes curriculares referentes a sociedade em geral, como por
exemplo a elaboracdo de diretrizes ou pardmetros curriculares nacionais. O segundo nivel,
chamado de meso ou da gestdo da educacdo, refere-se as decisbes tomadas dentro de cada
escola ou faculdade e que ddo origem aos curriculos individualizados de cada instituicdo. Por
fim, h& o nivel micro ou da agdo educativa, cujo local de decisdes é a sala de aula e que fica a
cargo dos professores. Trata-se do uso que o professor faz do curriculo.

Essa divisdo em niveis articulados realca a importancia de que todos os atores da
educacdo trabalhem integradamente para que o curriculo seja bem sucedido. O curriculo nédo
pode ser considerado uma abstracdo em relacdo ao sistema educativo, mas sim uma realidade
concreta que lhe é inerente, ja que segundo Sacristan (2000, p. 16) o curriculo “é o contexto
da pratica”. Além disso, pode-se afirmar que o curriculo é o elemento fundamental para a
compreensdo da missdo das escolas “e que € por meio dele que se realizam basicamente as
fungdes da escola como instituigio” (SACRISTAN, 2000, p.16). Segundo esse autor, s&o
poucos os fatos da realidade educacional que ndo séo influenciados pelo curriculo.

Um terceiro ponto de grande importancia é o de que o curriculo possui um contexto.
Sacristan (2000) realca a necessidade de conhecer o contexto histérico-cultural dos curriculos
por ocasido de sua analise. O curriculo, em sua esséncia, necessariamente reflete a ideologia
da classe dominante na sociedade em que é formulado. Para compensar isso, 0 proprio
curriculo deve funcionar, em alguma medida, como elemento de conciliagdo entre 0s
conhecimentos que sujeitos de diferentes grupos sociais — favorecidos ou desfavorecidos —

trazem para a instituicdo educativa. Essa opinido é partilhada por Silva (2006) que afirma que

O curriculo é uma praxis, ndo um objeto estatico. Enquanto praxis é a expressdo da
funcdo socializadora e cultural da educagdo. Por isso, as fungdes que o curriculo
cumpre, como expressdo do projeto cultural e da socializacdo, sdo realizadas por
meio de seus contedos, de seu formato e das préticas que gera em torno de si.
Desse modo, analisar os curriculos concretos significa estuda-los no contexto em
que se configuram e através do qual se expressam em préaticas educativas. (Silva,
M.A 2006, p. 1)



33

De acordo com os autores, a elaboragdo do curriculo deve levar em conta a realidade
dos alunos e professores que o utilizardo, pois o curriculo ndo pode ser algo dado, mas sim
construido; portanto, ndo se admite que desconsidere 0s contextos para 0s quais se configura.
N&o se podem negar as diferencas sociais e culturais dos alunos. Um aluno cujos pais
cursaram a universidade e sdo economicamente mais favorecidos provavelmente foi exposto a
cultura dominante desde sua primeira infancia e ndo sentira maiores dificuldades ao chegar a
escola ou universidade. Ja os alunos mais pobres, filhos de pais analfabetos, estardo em
visivel desvantagem. Essas sdo algumas das diferencas que o curriculo deve ser capaz de
compensar, ndo se pode acreditar que estes alunos alcancardo o mesmo nivel se forem
submetidos ao mesmo curriculo. A realidade cultural nacional deve ser levada em conta na
elaboracdo do curriculo, sobretudo em um pais como o Brasil — em que a escola é, para a
grande maioria, a Unica oportunidade concreta de melhoria da sua condicao social. Entretanto,
vale frisar que Sacristan (2000) fala em compensacéo e ndo equalizagdo, ja que as pessoas Sao
inerentemente diferentes umas das outras e tais diferengas devem ser respeitadas.

Isso ndo significa que o curriculo deva ser demasiadamente ampliado a pretexto de
suprir todas as possiveis deficiéncias dos estudantes. Segundo Sacristan (2000, p. 67): “Ou se
propde uma escolaridade sem fim ou é preciso sintetizar, filtrar, selecionar muito
cuidadosamente os componentes do curriculo, revisando-se a forma de desenvolvé-los”. Essa
reflexdo leva a um quarto ponto essencial: uma educagdo com objetivos concretos demanda
um curriculo conciso. Atender alguns objetivos essenciais com qualidade é mais importante
do que atender precariamente uma ampla gama de objetivos de variados graus de relevancia.

Por fim, o quinto e Gltimo ponto a ser ponderado é que o curriculo, por si sO, ndo
basta. Certamente, a qualidade do ensino esta diretamente ligada aos seus contetidos e formas
— isto é, ao curriculo. Contudo, pode ocorrer o erro de se concentrar a responsabilidade pela
melhora qualitativa da educacdo apenas na modificacdo ou adaptacdo curricular. Como vimos
acima, ha varios atores e niveis de decisdao envolvidos para que uma pratica curricular obtenha
sucesso. Além disso, estas mudancas surtem pouco ou nenhum efeito se ndo influenciarem a
formacédo dos profissionais da educacdo em todos os ambitos praticos que as condicionam. O
conteddo dos cursos de formacdo de professores, gestores, coordenadores e demais
profissionais da Educagdo deve estar estreitamente relacionado a realidade que esses
profissionais encontrardo na pratica. Segundo Sacristan (2000) e Jonnaert et al. (2011) essas

questBes sdo de fundamental importancia na elaboracéo e andlises curriculares.
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CAPITULO I

A educacdo tem raizes amargas, mas 0s seus frutos sdo doces.
Aristételes

O Curso de Pedagogia

2.1 Marcos legais

Segundo Saviani (2008), ha consenso entre os pesquisadores de que a educacdo formal
no Brasil foi instituida com a chegada dos jesuitas em 1549. E a partir desse momento que se
pode falar da presenca de ideias pedagdgicas em nosso pais. Entretanto, o termo Pedagogia,
ao que parece, s6 foi empregado pela primeira vez no Brasil em junho de 1827 no projeto da
Lei das Escolas de Primeiras Letras, apresentado ao Parlamento pelo Deputado Conego
Januério da Cunha Barbosa. Saviani menciona esse projeto em seu livro “A Pedagogia no
Brasil: Histéria e Teoria”. O texto do projeto determinava que “haverdo [sic] escolas de
primeiras letras, que se chamardo pedagogias, em todas as cidades, vilas e lugares
populosos...” Contudo, no decurso dos debates parlamentares acerca desse projeto, a
referéncia as “pedagogias” acabou por ser suprimida ¢ a lei foi promulgada em 15 de outubro
de 1827 sem mencgédo do termo. Em todo caso, pode-se ressaltar que o primeiro registro do
termo Pedagogia no Brasil atribuia-lhe um sentido diferente do atual.

Segundo Bissolli da Silva (2006), o curso de Pedagogia como o conhecemos
atualmente, com o objetivo de formar especialistas em educacgdo e professores, foi instituido
através do Decreto-Lei n® 1.190 de 4 de abril de 1939, por ocasido da organizacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Os cursos da Faculdade Nacional
de Filosofia visavam a formacdo de bacharéis e licenciados em varios campos do saber
através de um esquema que ficou conhecido como 3 + 1, ou seja, trés anos para a formacéo de
bacharéis (em diversas areas, incluindo Pedagogia) que, com mais um ano de estudos do
curso de didatica, se formariam como licenciados e estariam habilitados a pratica docente. Na
época, ndo ficou muito clara qual seria a verdadeira identificacdo do profissional formado em
Pedagogia, uma vez que o bacharel em qualquer curso que fizesse também os estudos
especificos da licenciatura em Didatica poderia atuar na mesma area que o pedagogo. A Unica
prerrogativa reservada ao pedagogo era o vagamente definido cargo de “técnico de educagdo
do Ministério da Educagdo”, referido no art. 51, ¢, da mencionada lei (BISSOLLI DA SILVA,
2006).
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A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei n® 4.024, de 20 de

dezembro de 1961, faz uma Unica mencéo a palavra Pedagogia em seu art. 63:

Nas faculdades de filosofia sera criado, para a formacdo de orientadores de
educacgdo do ensino médio, curso especial a que terdo acesso os licenciados em
pedagogia, filosofia, psicologia ou ciéncias sociais, bem como os diplomados em
Educacdo Fisica pelas Escolas Superiores de Educacdo Fisica e os inspetores
federais de ensino, todos com estagio minimo de trés anos no magistério.

Segundo essa lei, o profissional formado em Pedagogia estava habilitado para
ingressar no curso de formacédo de orientadores de educacdo do ensino médio. Porém, ela ndo
define o pedagogo como o profissional responsavel pelo ensino nas turmas de educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Esta mesma lei ainda estabelece que “o ensino
normal tem por fim a formagdo de professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos
relativos a educacdo da infancia” (LDB 4.024/1961, art. 52). Portanto, a LDB de 1961 néo
veio sanar a confusdo sobre qual seria a funcdo do pedagogo.

De acordo com Bissolli da Silva, (2006), em 1962 foi emitido o Parecer CFE n°
251/1962, de autoria do conselheiro Valnir Chagas. Este parecer tratava da questdo do curso
de Pedagogia e fixou um curriculo minimo para a formacdo do profissional ao qual o parecer
se referia pelos termos “técnico de educacdo” ou “especialista de educagdo”. Para o
bacharelado, o curriculo minimo consistia de sete matérias, sendo cinco obrigatdrias e duas
opcionais. A licenciatura, que consistia de didatica e pratica de ensino, deveria ser cursada
concomitantemente ao bacharelado. A definicdo do campo de trabalho desse profissional
continuava muito vaga.

Ja o Parecer CFE n°® 252/1969, do qual resultou a Resolugdo CFE n® 2/1969 — também
de autoria de Valnir Chagas — logo no seu enunciado trata a questdo do profissional a ser
formado pelo curso. O curso de Pedagogia passa a visar a formacgdo de professores para o
ensino normal e de especialistas para as atividades de orientacdo, administracdo, superviséo e
inspecdo no ambito de escolas e sistemas escolares. O titulo Gnico do profissional passa a ser
0 de licenciado e o curriculo do curso passa a ser dividido em uma parte comum, constituida
por matérias basicas da formacdo profissional na area, e uma parte diversificada

correspondente a habilitacbes especificas. Segundo Saviani (2008), essa regulamentagdo
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visava superar o carater generalista que se atribuia ao curso de Pedagogia, pois se procurou
privilegiar a formacédo de técnicos por meio de habilitagdes com funcdes

supostamente bem especificadas no dmbito das escolas e sistemas de ensino que
configurariam um mercado de trabalho, demandando, em consequéncia, 0S
profissionais com uma formacdo especifica que seria sugerida pelo curso de
pedagogia; dai a reestruturacdo desse curso exatamente para atender a referida
demanda. (SAVIANI, 2008, p.50)

Em 1971, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei n° 5.692,
de 11 de agosto de 1971, que revogava parcela substancial da LDB anterior. Grande parte
desta lei € dedicada a formacdo de professores, porém ela continuava ndo sendo muito clara
sobre a funcdo do curso de Pedagogia. No art. 30 estipula-se que sera exigida como formacéo

minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 & 4@ séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no
ensino de 1° grau, da 1% & 8?2 séries, habilitagdo especifica de grau superior, ao nivel
de graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta
duragdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduagdo correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971, art 30)

As alineas a, b e ¢ do caput do art. 30 ndo abordam especificamente o curso de
Pedagogia. Entretanto, 0 mesmo art. 30, em seu § 1°, determina que: “Os professores a que se
refere a letra a poderdo lecionar na 5% e 62 séries do ensino de 1° grau se a sua habilitacéo
houver sido obtida em quatro séries ou, quando em trés mediante estudos adicionais
correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for o caso, formacdo pedagdgica.
(BRASIL, 1971)

Nota-se, portanto, que em 1971 a funcdo do curso de Pedagogia continuava um tanto
incerta. As mengdes a formacdo pedagogica que ocorrem no documento parecem mais uma
tentativa de encaixar de algum modo o curso de Pedagogia na realidade educacional brasileira
do que de atribuir-lhe a funcéo que Ihe seria inerente. Em 1972, o Parecer CFN n°® 867/1972
exigiu experiéncia de magistério anterior ao ingresso no curso de Pedagogia ou a obtencdo do

diploma.
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A funcdo do pedagogo permaneceu incerta durante muito tempo e varios pareceres
tentaram resolver o problema, sem chegar a uma solucédo satisfatoria. Finalmente, no ano de
1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n° 9.394, de 20.12.1996)
que buscou definir qual seria o papel do pedagogo e do curso de Pedagogia. Entretanto,
alguns pontos geraram mais confusdo. O art. 62 estabelece, como regra geral, que “a
formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo”.
Libaneo; Pimenta (2011, p.43) afirmam que esta era uma reivindicacdo antiga dos
especialistas em educacdo no Brasil e que, portanto, tratou-se de uma grande conquista.
Todavia, 0 mesmo artigo estabelece uma importante exce¢do: é “admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal”. Aparentemente, ha,
portanto uma equivaléncia parcial de func¢des entre o curso superior de Pedagogia e 0 curso
médio normal, ambos destinando-se a formar professores para as primeiras etapas da
educacdo basica. Nota-se na LDB uma tendéncia para favorecer a formacéo de professores em
nivel superior, mas essa tendéncia ndo € levada até as Gltimas consequéncias, possivelmente
em decorréncia da conhecida escassez de professores qualificados no Pais.

O resultado sdo normas ambiguas que, embora prestigiem o curso superior, ndo
fecham completamente as vias de acesso a carreira docente por meio do ensino medio ou de
outras modalidades de formacao. 1sso se observa, por exemplo, no § 4° do art. 87, que postula
que, até o final da década da Educacdo (encerrada em 23 de dezembro de 2007), sé serdo
“admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico”. Entretanto, por meio do art. 64, ficaram reservadas aos profissionais de nivel
superior as funcdes educacionais nao docentes: “a formacéo de profissionais de educacéo para
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para a educacao
basica, sera feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a
critério da instituigdo de ensino, garantida, nesta forma¢do, a base comum nacional.”
(BRASIL, 1996)

Libaneo; Pimenta (2011) reivindicam, na ocasido, uma defini¢cdo acerca da estrutura
organizacional para a formacdo dos profissionais da area de educacdo propostos pela LDB.
Segundo os autores, seria de extrema importancia definir exatamente os locais institucionais
onde esses profissionais seriam formados.

Em 1997 o MEC, por meio do Edital n° 4, “designou comissbes de especialistas para

elaboragédo de diretrizes curriculares dos cursos superiores, incluindo as licenciaturas onde
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coubesse” (LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 18). Em 1999, a comissdo de Pedagogia
apresentou uma proposta de elaboracéo das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia.
O Ministério da Educacdo reconhecia a importancia de orientacbes normativas para
elaboracdo dos curriculos a serem empregados nas licenciaturas; no entanto, segundo Libaneo
e Pimenta (2011), nas reunifes para elaboracdo do documento surgiram posi¢des divergentes
sobre a formacao de profissionais da educagdo que nao foram incluidas no documento final.
Em 2002, foram instituidas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de
professores da educacdo basica em cursos de licenciatura de nivel superior (Resolucédo
CNE/CP n® 1, de 18/02/2002). Essas diretrizes referem-se a todas as licenciaturas que formam
professores para a educagdo bésica (ensino fundamental e médio), de acordo com o art 1° que

define:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, constituem-
se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacéo basica. (BRASIL, 2002, p.
1)

De acordo com Gatti (2009, p. 46), este documento centra-se “no desenvolvimento de
competéncias pessoais, sociais e profissionais dos professores”. O documento também frisa a
importancia da pratica desde o inicio do curso e de aprendizagens orientadas pelo principio da
acao — reflexdo — acéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso de Pedagogia s6 foram
instituidas em 2006. Saviani (2008) acredita que a demora na sua definicdo foi em grande
parte responsavel pela indefinicdo acerca do curso de Pedagogia observada na prépria LDB e
comentada acima. Assim, o arcabouco institucional basico atualmente em vigor para 0 curso
de Pedagogia é definido pela LDB e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006. As

DCN sdo comentadas na se¢do seguinte.
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2.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduag¢édo em Pedagogia

As atuais diretrizes curriculares que regem o curso de graduacdo em Pedagogia no
Brasil foram instituidas em 15 de maio de 2006, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1, que

definiu, em seu art. 4°, caput, que

o0 curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéao
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagédgicos. (BRASIL, 2006)

A partir deste documento, o curriculo do curso de Pedagogia, que até entdo nédo
possuia uma base comum com foco na docéncia, torna-se exclusivamente uma licenciatura,
com o objetivo principal de formar professores. E neste momento que o curso de Pedagogia
enfim ganha um objetivo e um perfil claramente definidos. Contudo, a clareza da definicdo da
ensejo a critica e ao debate. Libaneo (2006) entende que, com o foco da formacgdo na
docéncia, abre-se uma lacuna na formacéo de profissionais habilitados para atuar em outras

areas pedagogicas. Ele afirma que desde entdo

ndo sdo mais formados administradores educacionais, diretores de escola,
profissionais para a gestdo do curriculo e promogdo do desenvolvimento profissional
dos professores na escola, profissionais que ajudem o0s professores nas suas
dificuldades com a aprendizagem dos alunos”. (Libaneo 2006, p. 18)

No entanto, as DCN (2006) dispdem que, por meio de estudos teorico-praticos, da
investigacdo e da reflexdo critica, o curso de Pedagogia deverd formar alunos que estejam
aptos a exercer uma série de funcGes em contextos escolares e ndo escolares, incluindo as
mencionadas por Libaneo. O paragrafo Unico do proprio art. 4° reproduzido acima,

acrescenta-lhe que
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As atividades docentes também compreendem participacdo na organizagdo e gestao
de sistemas e instituicbes de ensino, englobando: | — planejamento, execucdo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacéo;
Il — planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos
e experiéncias educativas ndo escolares; Il — producdo e difuséo do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e nao
escolares. (BRASIL, 2006)

O art. 5° traz dezesseis incisos que especificam quais sdo exatamente as fungdes que o
pedagogo deverd estar apto a realizar. Para citar apenas algumas dessas habilidades, uma vez
que a lista é extensa, destacam-se: inciso IV — “trabalhar, em espagos escolares e nao
escolares, na promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis ¢ modalidades do processo educativo™; inciso VI — “ensinar
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de
forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”; inciso
Xl — “participar da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo escolares”. Além
disso, segundo o documento, os professores indigenas deverdo estar preparados para exercer
uma série de outras funcées, além das especificadas no art. 5°.

De acordo com o documento (BRASIL, 2006), a estrutura do curso de Pedagogia deve
se constituir de trés nucleos. O primeiro é 0 nlcleo de estudos basicos, que aborda, dentre
outros temas: aplicacdo de principios de gestdo democrética; observacdo, analise,
planejamento, implantacdo e avaliagdo de processos educativos; e aplicacdo de conhecimentos
sobre processos de desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas suas
varias dimensdes. Além disso, estdo contidos nesse nucleo o estudo da didatica e de teorias e
metodologias pedagdgicas e o trabalho didatico com os contetdos referentes aos anos iniciais
de escolarizacdo. Também se inclui o estudo das relacdes entre educagdo e trabalho e dos
textos legais referentes a educacdo nacional (art. 6°, 1). O segundo é o nucleo de
aprofundamento e diversificacdo de estudos, voltado para as “areas de atuagdo profissional
priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes™ (art. 6°, II). Este ntcleo pode ensejar
atividades de avaliacéo e criacdo de materiais didaticos e o estudo de teorias da educagédo. O
terceiro € o ndcleo de estudos integradores (art. 6°, 1), que compreende a participagdo em
seminarios e estudos curriculares, projetos de iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, além
da participacdo em atividades praticas. Todas essas atividades tém que ser diretamente
orientadas pelo corpo docente da instituicdo superior. O art. 8° acrescenta que a integralizacao

dos estudos pode ser feita por meio de seminarios, disciplinas e atividades de natureza
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predominantemente teorica, praticas de docéncia e gestdo educacional, atividades
complementares como as citadas acima e estagio curricular em ambientes escolares e néo
escolares.

As diretrizes também definem a carga horaria minima de 3.200 horas (art. 7°) para o
curso de Pedagogia, divididas em: (i) 2.800 horas de atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizacdo de semindrios e pesquisas e visitas a instituicbes educacionais e culturais; (ii)
300 horas de estagio supervisionado, prioritariamente em educacéo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental; e (iii) 100 horas de atividades tedrico-préaticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos alunos, por meio de iniciacdo cientifica, extensdo e
monitoria.

Observe-se, ainda, que o art. 10 extinguiu todas as habilitacbes existentes nos cursos
de Pedagogia, a partir do periodo letivo seguinte a publicacdo da Resolucdo. Ademais, o art.
14 definiu que a licenciatura em Pedagogia assegura também a formacéo dos profissionais de
educacdo para as atividades de administracdo, planejamento, inspecdo, superviséo e
orientacdo educacional para a educacdo basica. Nos termos do § 1° do mesmo artigo, esse tipo
de formacdo profissional também pode ser realizado em cursos de pds-graduacdo,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados. Por fim, o art. 11
concedeu as instituicdes que ja ofereciam cursos de Pedagogia na data da publicacdo das
DCN o prazo de um ano, a partir daquela data, para elaborar e protocolar junto ao érgédo
competente um novo projeto pedagdgico conforme as DCN.

Vaérios especialistas em educacdo manifestaram sua insatisfacdo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia. Saviani (2008), por
exemplo, aponta que ao mesmo tempo em que as diretrizes excluiram do escopo do curso de
Pedagogia a formacdo de especialistas da educacdo, assimilaram a docéncia funcdes como a
de gestdo, planejamento, coordenacdo e avaliacdo. De fato, uma leitura cuidadosa e atenta das
DCN certamente desperta dividas quanto a pertinéncia de tantas atribuices a um unico
profissional — sobretudo a luz do alerta dado por especialistas acerca da importancia da
contextualizagdo e da objetividade na elaboracgdo curricular. Libaneo (2006, p. 18) aponta “o
inchamento de disciplinas no curriculo, provocado pelas excessivas atribui¢fes previstas para
o professor, causando a superficialidade e acentuando a precariedade da formacdo”. Libaneo;
Pimenta (2011) afirmam ainda que esse inchaco da estrutura curricular colabora para um
curriculo fragmentado e aligeirado. Os autores, ao analisarem a proposta para as DCN,

verificaram que ela
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reincide nos mesmos problemas ja tdo criticados: o “inchago” do curriculo,
pretensfes ambiciosas quanto a diversidade de profissionais a serem formados,
aligeiramento da formacdo (dada a impossibilidade real, no percurso curricular, de
conciliar formacdo de profissionais docentes e ndo docentes), empobrecimento na
oferta de disciplinas (j& que, para atender ao menos seis das areas de atuacdo
previstas, serd necessario reduzir o nimero de disciplinas, a fim de respeitar o total
de 3.200h do curso). Além do mais, fica evidente a impossibilidade de se dar ao
curso o carater de aprofundamento da ciéncia da educacdo para formar o
pesquisador e o especialista em educacio. (LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 29)

A reducdo da formacdo do pedagogo a formacdo docente foi outro ponto que
desagradou vérios especialistas da &rea (Libaneo 2006, Saviani 2008, Libaneo e Pimenta
2011, Franco 2011 e Bissolli da Silva 2011). Libaneo e Pimenta sustentam que esta reducao
do papel do pedagogo leva a um esvaziamento da teoria pedagdgica. Segundo Libaneo
(2011), isso decorre do fato de que a base de formacéo dos profissionais de educacéo deve ser
a formacdo pedagogica e ndo a docéncia. Isso ja que “todo trabalho docente ¢ trabalho
pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagogico é trabalho docente” (Libaneo 2011, p. 65).

O que estes autores defendem é que o curso de Pedagogia ndo seja reduzido a um
curso de formagdo de professores. Sendo a Pedagogia um campo de “reflexdo teorica a partir
e sobre as praticas educativas” (LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 33), ndo se pode deixar de
formar especialistas para estas funcfes. Franco (2011) se questiona sobre quem investigara a
formacdo docente, pesquisara sobre politicas publicas de educacéo, organizara reflexdes sobre
conteddos curriculares etc. se 0s cursos de Pedagogia s6 estiverem formando pedagogos
docentes. Libaneo; Pimenta (2011), Franco (2011) e Bissolli da Silva (2011) propdem que a
formacdo de docentes e a de pedagogos especialistas ocorram separadamente, com curriculos
especificos para cada formacdo. Enfim, o que os especialistas acreditam é que o0 excesso de
atribuicbes a apenas um profissional gera uma formacdo demasiadamente generalista. Esta
formacdo acaba por ndo garantir que o profissional termine a faculdade apto a lidar com as
demandas dos diferentes postos de trabalho em que ira atuar.

Além do mais, é amplamente reconhecido que a qualidade do ensino no Brasil esta
longe de ser modelar. Alunos brasileiros, tanto de escolas particulares quanto de escolas
publicas, apresentam resultados sistematicamente fracos em exames padronizados nacionais e
internacionais. Os indices de analfabetismo funcional no Brasil mostram que os profissionais
de educacdo ndo estdo conseguindo cumprir com uma de suas fungdes mais basicas. A
precariedade da formacdo de muitos professores e outros especialistas de educacdo pode estar
na raiz do problema. Todo pedagogo comprometido com sua formagdo sabe que ndo se pode

culpar os alunos pelo seu fracasso escolar. O sucesso dos alunos € responsabilidade de
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diretores, coordenadores, supervisores, professores, ou seja, de todos os profissionais de
educacdo que atuam nas escolas. Segundo Libaneo (2006), faltam aos professores
conhecimentos basicos e essas deficiéncias dificultam a realizacdo de atividades que o0s
professores deveriam dominar, como a producdo de textos, e impedem a solugdo de diversos
problemas. Sacristan (2000, p. 182) afirma que o valor que o professor atribui ao saber e a
cultura depende da qualidade de sua prépria experiéncia cultural prévia. Portanto, 0s
curriculos dos cursos de Pedagogia ndo podem desconsiderar a realidade de seus estudantes,
fechando os olhos para as deficiéncias que os alunos trazem para a universidade, ainda que
esta ndo tenha como papel sanar deficiéncias trazidas da educacéo bésica. Se o objetivo é
formar com qualidade, é preciso sintetizar e filtrar, como afirma Sacristan (2000), além de
compensar, por meio do curriculo, as deficiéncias que os alunos trazem em funcdo do
contexto social de que provém.

Nas secOes a seguir, serd apresentado o arcabouco regulamentar especifico do curso de
graduacdo em Pedagogia da UnB, a fim de mostrar como as normas gerais nacionais

apresentadas até aqui dialogam com a realidade particular do curso.

2.3 Contextualizacdo — Faculdade de Educagdo/ UnB

Sacristan (2000, p. 16) frisa que “analisar curriculos concretos significa estuda-los no
contexto em que se configuram e através do qual se expressam em préaticas educativas e em
resultados”. Pelo fato da contextualizacdo ser tdo importante na anélise do curriculo, a analise
do Projeto Académico do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia ndo pode deixar de
ser precedida por dados referentes a realidade desse curso no Brasil e na UnB.

Um aspecto importante a ser considerado nesse esforco de contextualizacdo do curso
de Pedagogia € o perfil do aluno. Quem sdo e de onde vém os alunos desse curso? No texto
“Formacdo de Professores no Brasil: caracteristicas e problemas”, Bernadete Gatti (2010)
analisa pesquisas realizadas pela Fundacdo Carlos Chagas nos anos de 2008 e 2009. Essas
pesquisas foram realizadas com amostras de 71 cursos presenciais de licenciatura em
Pedagogia, de todas as regides do Brasil, em instituicdes publicas e privadas. Tal abrangéncia
produziu uma rica gama de informacdes, das quais algumas merecem destaque. Enguanto
49,1% dos alunos estdo nas faixas de renda familiar média entre trés e dez salarios minimos e
41,9% tém renda familiar mensal média de até 3 salarios minimos, apenas 1,3% vem de
familias com renda mensal média de 21 a 30 salarios minimos. Outro nimero importante se

refere a escolaridade dos pais desses alunos: 46,5% sé cursaram o ensino fundamental até a 42
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série. Grande parte desses alunos veio de escolas publicas. Enquanto nas outras licenciaturas o
indice de alunos com idade até 24 anos pode chegar a 66,4%, no curso de Pedagogia esse
indice chega a 34,8% (Gatti, 2010). Segundo a autora, tais dados podem indicar que muitos
alunos optam pelo curso de Pedagogia, pois este se apresenta como sua Unica possibilidade de
obter uma formacdo superior e ascender socialmente e ndo por ser esse 0 Seu campo de
atuacdo preferido,

Esse fato também foi percebido por Oliveira (2011) ao realizar uma pesquisa para a
monografia de final de curso com os alunos do curso de Pedagogia da UnB. Essa pesquisa
mostrou que “a maioria dos pesquisados escolheu fazer o curso de Pedagogia apenas por este
ser um pouco mais fécil de passar no vestibular da Universidade de Brasilia devido a sua
acessibilidade.” (OLIVEIRA, 2011, p. 80)

Outro aspecto importante da contextualizacdo € a estrutura geral dos curriculos de
Pedagogia no Brasil. Gatti (2010) levantou uma lista de 3.513 disciplinas (3.107 obrigatorias
e 406 optativas). Nesse conjunto, alguns fatos chamaram a atencdo da pesquisadora. Apenas
3,4% das disciplinas referem-se a didatica geral, 5,3% a educacdo infantil e 7,5% a contetddos
do curriculo da educagdo bésica. Além disso, a pesquisa constatou “grande desequilibrio entre
teorias e praticas, em favor apenas das teorizagdes mais abstratas” (2010, p. 1.370). A autora
verificou que a parte do curriculo referente ao “desenvolvimento de habilidades profissionais
especificas para atuagdo nas escolas e salas de aula fica bem reduzida” (2010, p. 1.370).
Segundo Gatti (2010), observou-se ainda que muitas das disciplinas optativas sdo genéricas e
contemplam temas que ndo se referem diretamente a pratica docente, contribuindo para o
carater fragmentario que o curriculo de Pedagogia apresenta. Por fim, muitos dos estagios ndo
representam praticas efetivas em sala de aula, mas meras atividades de observacao.

Observacdes similares as de Gatti (2010) foram realizadas por Oliveira (2011), no seu
estudo referente a percepcdo dos alunos do curso de Pedagogia da UnB. Oliveira (2011, p.
104) verificou a necessidade de aprofundamento em areas como Didatica geral, Educacédo
Infantil e técnicas de ensino por parte dos alunos. Ademais, identificou a pouca relacdo entre
teoria e pratica: “77% dos participantes da pesquisa ndo se encontravam em condi¢fes de
alfabetizar uma crianca e/ou adulto assim que se formaram”. Constata-Se, assim, que a
pesquisa de Oliveira (2011) corrobora a pesquisa realizada por Gatti (2010), ja que os alunos
pesquisados por ambas percebem a existéncia de deficiéncias nos curriculos de formacéo de

pedagogos.
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2.4 Projeto Académico do curso de Pedagogia da UnB

De acordo com informacdes contidas no site da UnB, o curso de Pedagogia da UnB foi
reconhecido pela Portaria n® 64.745 em 30/06/1969. Desde entdo, em resposta as vicissitudes
mencionadas no historico do curso de Pedagogia no Brasil, passou por diversas alteracdes. O
atual Projeto Académico do Curso de Pedagogia da UnB encontra-se em vigor desde
dezembro de 2002. O processo que visava reformular o curriculo do curso de Pedagogia e,
consequentemente, o Projeto Académico do curso teve inicio no ano de 1997. Essa revisao se
justificava, pois, no ano anterior, conforme visto acima, havia sido promulgada a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, estabelecendo regras sobre a formacdo de
profissionais da educacdo. Também em 1996, a Resolucdo 219/1996 do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo — CEPE determinou que os créditos correspondentes a disciplinas
obrigatdrias ndo poderiam ultrapassar 70% do total de créditos. O curriculo anterior datava do
2° semestre de 1988 e ndo era Unico, pois atendia a formacéao de profissionais com diferentes
habilitacdes na area.

Para que a reformulacdo curricular se tornasse realidade, varios encontros foram
realizados, inclusive com a participacdo de membros do Conselho Nacional de Educacdo —
CNE, da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo — ANFOPE e do
Forum dos Diretores das Faculdades de Educacdo das universidades publicas brasileiras.
Nesses encontros, alguns questionamentos basicos foram levantados: (i) os objetivos do curso
de Pedagogia; (ii) a pertinéncia da manutencdo das habilitacbes entdo existentes na base de
organizacdo da formacéo; (iii) o significado da base docente na formacao do pedagogo e (iv)
as demandas e inovacdes a ser contempladas ao se repensar o curso de Pedagogia
(UNIVERSIDADE DE BRASILIA 2003).

Com o novo curriculo, buscou-se concentrar a formacao inicial do pedagogo num sé
curso com curriculo Unico, pelo fato das pessoas ouvidas acreditarem ser a base docente de
fundamental importancia para o exercicio de qualquer atividade no campo da educacédo.
Porém, ao descrever o profissional que intenciona formar, o Projeto Académico parece pouco
claro ao afirmar que “sem querer formar nem um generalista nem um especialista, o curso
visa formar um educador capaz de inserir sua intervencdo profissional no desenvolvimento do
ser humano nos varios ciclos da vida, respeitando as formas e contextos apropriados a cada
um destes”. (UNIVERSIDADE DE BRASILIA 2003, p. 5)

Se 0 objetivo é estabelecer uma base docente para a formagéo de qualquer pedagogo e

ao mesmo tempo ndo formar um especialista nem um generalista, surge a duvida sobre qual
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profissional se busca formar. Fica a impressdo de que uma resposta satisfatdria ao
questionamento bésico sobre qual é o objetivo do curso ndo consegue ser plenamente
alcancada.

O referencial tedrico-metodoldgico que fundamentou a concepcdo dos membros da
Faculdade de Educacéo no projeto de formacdo inicial no Curso de Pedagogia tem como base
a proposta de Edgar Morin, uma vez que de acordo com o documento “nele encontram-se
elucidacbes para as grandes questbes postas ao homem contemporaneo” (p. 8). O Projeto
Académico ainda ressalta a importancia, no processo de explicitacdo das bases de sustentacdo

do projeto, de se lembrar a adverténcia de Morin

quando diz que a ligacdo entre a cultura humanista e a cultura cientifica consiste
numa reforma, ndo programatica, mas paradigmatica que desafia nossa aptiddao em
organizar o conhecimento ao que ele completamente sugerindo que “a reforma do
ensino deve conduzir a reforma do pensamento e a reforma do pensamento deve
conduzir & reforma do ensino”. (UNIVERSIDADE DE BRASILIA 2002, p. 8)

Por meio da reformulacdo curricular, os cursos diurno e noturno de Pedagogia
passaram a adotar um Unico curriculo. Além disso, a docéncia passou a constituir a base da
formacdo profissional e uma area de aprofundamento deve ser escolhida pelo aluno para
complementar sua formacdo. Porém, na secdo 4.4.9 do documento, ficou estabelecido que
esse aprofundamento sé sera possivel se a UnB e a FE tiverem condicdes de realizar essa
oferta.

Desse modo, o curriculo ficou divido em disciplinas obrigatérias com foco na
formacdo docente (relacionadas no Quadro 1), disciplinas optativas, disciplinas de mdédulo
livre e projetos, totalizando 214 créditos, ou 3.210 horas, que devem ser cursados num
periodo minimo de 6 semestres e maximo de 14 semestres. As disciplinas obrigatérias
totalizam 136 créditos ou 63,5% do total a ser cursado pelos alunos, cumprindo-se assim a
Resolucdo 219/1996 do CEPE de ndo ultrapassar o total de 70% dos créditos em disciplinas
obrigatdrias. As disciplinas optativas e de modulo livre, portanto, correspondem a 36,5% do
total de créeditos ou 78 créditos. Cada crédito corresponde a 15 horas de aula. Assim, todas as
disciplinas obrigatorias, a excecdo dos Projetos 3, 4 e 5, tém 60 horas.
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Quadro 1 - Disciplinas Obrigatorias

Disciplinas obrigatérias Créditos
Administracdo das Organiza¢des Educativas
Antropologia e Educacao

Aprendizado e Desenvolvimento do PNEE
Avaliacdo nas Organizacdes Educativas
Ensino de Ciéncia e Tecnologia 1

Didatica 1

Filosofia da Educacgéo

Educacédo em Geografia

Ensino de Historia, Identidade e Cidadania
Historia da Educacdo

Historia da Educacao Brasileira

Ensino e Aprendizagem da Lingua Materna
Educacdo Matematica 1

O Educando com Necessidades Educacionais
Organizacdo da Educacgéao Brasileira
Orientacdo Educacional

Orientacdo VVocacional Profissional
Perspectivas do Desenvolvimento Humano
Pesquisa em Educagéo 1

Politicas Publicas da Educacéo

Processo de Alfabetizacao

Projeto 1

Projeto 2

Projeto 3 -fase 1

Projeto 3 - fase 2

Projeto 4 - fase 1

Projeto 4 - fase 2

Projeto 5

Psicologia da Educacéo 1

Sociologia da Educacéo

TOTAL DE CREDITOS 136
Adaptado de Projeto Académico do Curso de Pedagogia — Anexo 17,

DIR[0 |D[DID[D[IDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDIDID

Borges (2011) acredita que a oferta de espagos optativos para o estudante demanda um
trabalho de equipe efetivo para ser bem-sucedida. Os alunos podem se sentir inseguros ou
incertos quanto ao que escolher e, portanto, seria “preciso considerar a necessidade de
oferecer aos estudantes uma espécie de orientagdo académica para que transitem com

seguranca na construcdo de perfis académicos profissionais diferenciados” (BORGES 2011,

> com base nas informacgGes constantes no sitio da Universidade de Brasilia
http://www.serverweb.unb.br/matriculaweb/graduacao/curriculo.aspx?cod=9229, acesso em 13/10/2011
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p.47). Essa informacdo é particularmente importante no contexto da FE-UnB que oferece
mais de uma centena de disciplinas optativas, nas mais diversas areas de conhecimento,
podendo fazer com que o aluno se sinta confuso, sem saber o que escolher para obter um
perfil profissional especifico. Ademais, em consulta realizada no site da UnB no periodo
letivo 02/2011, verificou-se que grande parte destas disciplinas néo foi efetivamente ofertada.
Como o curriculo contém mais de uma centena de disciplinas optativas, ndo é possivel
reproduzi-las neste trabalho®.

Os Projetos, por sua vez, foram criados com o intuito de oferecer “uma auténtica
formacdo pratico-tedrica” (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2003, p. 12) e deveriam ser
ofertados desde o ingresso do aluno no curso, comegando pelo Projeto 1 e culminando com o
trabalho de conclusdo de curso ou Projeto 5. A organizacdo dos Projetos pode ser conferida

ndo Quadro 2.

Quadro 2 - Projetos

Modalidade Contetdos Status
Projeto 1 Orientacdo Académica Integral Obrigatorio
Projeto 2 Grupo de Estudo e/ou Projeto de Ensino, Pesquisa e Extensdo |Obrigatorio
Projeto 3 - Fase 1  |Projeto ou sub-projetos individualizados Obrigatorio
Projeto 3 - Fase 2 |Projeto ou sub-projetos individualizados Obrigatorio
Projeto 3 - Fase 3 |Projeto ou sub-projetos individualizados Facultativo
Projeto 4 - Fase 1  |Projeto individualizado de Pratica Docente Obrigatorio
Projeto 4 - Fase 2 |Projeto individualizado de Pratica Docente Obrigatorio
Projeto 5 Trabalho de Conclusdo de Curso Obrigatorio

Fonte: Adaptado de Projeto Académico do Curso de Pedagogia — Anexo 4

A ideia de que o aluno realizasse aprofundamento em uma area além da formacéo
basica poderia se concretizar por meio dos Projetos, que abrangeriam diversas areas de
interesse. Infelizmente, na pratica, nem todas as areas de estudos sdo totalmente contempladas
pelos Projetos. Algumas areas de conhecimento ndo séo regularmente ofertadas sob a forma

de Projetos. Isso, somado ao fato de os Projetos serem ofertados, muitas vezes, em horarios

? Essas disciplinas podem ser consultadas no sitio da Universidade de Brasilia, por meio do endereco
http://www.serverweb.unb.br/matriculaweb/graduacao/curriculo.aspx?cod=9229



49

gue ndo atendem todos os alunos®, forca alguns deles a optar por outras &reas que nao 0s
interessam ou a cursar fases de Projetos de areas diferentes, em funcéo da indisponibilidade
de horérios.

Os Projetos 1, 2 e 3 fornecem sobretudo uma base tedrica, ainda que em alguns
momentos os alunos tenham que ir a campo realizar entrevistas ou pesquisas. Enquanto isso o
Projeto 4, que corresponde aos estagios obrigatorios, permite a pratica. Os alunos que
conseguem seguir o fluxo curricular proposto pela FE — UnB comecam seus estagios
obrigatdrios no 5° semestre de curso. Vale lembrar que nem sempre os alunos conseguem
iniciar o Projeto 4 no 5° semestre e portanto, alguns alunos deles iniciam seus estagios
orientados em semestres posteriores.

A presenca de Projetos ao longo de todo o percurso académico do aluno evidencia que
0 novo curriculo buscava valorizar o exercicio da pratica docente ao longo do curso engquanto
ao mesmo tempo, aprofundaria no¢des de diversas areas da Pedagogia como Avaliacgdo,
Gestdo e Orientacdo Educacional, de acordo com o interesse do aluno. Entretanto, a pesquisa
realizada por Oliveira (2011) vai ao encontro da percepcdo de Libaneo de que atribuicdes
excessivas e o0 inchaco do curriculo geram superficialidade na formacdo dos profissionais.
Oliveira (2011) mostrou que os alunos formados por meio desse curriculo sentem que ele é
deficitario e ndo oferece o devido aprofundamento em areas importantes como Didatica e
Alfabetizacdo, além de ndo oferecer a qualificacdo necessaria para atuar na docéncia.
Segundo a pesquisa de Oliveira (2011), os formandos do curso sentiram-se perdidos ao entrar
na sala de aula pela primeira vez, por ndo saberem o que fazer para ensinar os alunos. De
acordo com eles, isso se deu em fungdo de ndo terem tido uma boa relacdo entre teoria e
pratica durante o curso. Esta discrepancia entre o que o Projeto Académico apresentou como
fundamental para a boa relacdo entre teoria e préatica e a percep¢do dos alunos do curso pode
ser explicada pelo fato da pratica ndo ser iniciada desde o ingresso do aluno no curso.
Segundo Libaneo; Pimenta (2011) é importante que a pratica seja iniciada desde que 0s

estudantes ingressam no curso. De acordo com estes autores

Isso quer dizer que os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel os sujeitos e
as situagcbes com que irdo trabalhar. Significa tomar a pratica profissional como
instdncia permanente e sistematica na aprendizagem do futuro professor e como
referéncia para a organizacao curricular. (LIBANEO; PIMENTA, 2011, p. 55)

4 ; . , .

Grande parte dos alunos do periodo noturno trabalha durante o dia e sé podem cursar Projetos no seu turno.
Assim, muitas vezes sdo prejudicados e podem até mesmo ter sua formatura adiada para conseguir cumprir
todos os Projetos obrigatdrios.
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Ademais, 0s mesmos autores acreditam que a formacdo inicial deve ser pensada em
funcio das tarefas que o aluno deverd desempenhar na pratica. E preciso que os alunos
possam integrar os contetdos das disciplinas em situacdes praticas e aprendam a lidar desde o
inicio de sua formacdo com problemas que enfrentardo na realidade. E a partir dai que eles
poderdo buscar na teoria a solugdo para os problemas reais encontrados na pratica. Para esses
autores, o estdgio ndo pode ser pensado como 0 mero espago de aplicagdo da teoria
(LIBANEO; PIMENTA, 2011). No entanto, isso ndo significa um recuo da teoria, pois como
afirma Moraes (2001, p.13) “a teoria pode nos oferecer as bases racionais e criticas para
rejeitar muito do que hoje nos chega como consenso ou como sabedoria politica realista”.
Além disso, segundo a autora, a reflexdo tedrica e critica tem papel fundamental em uma
sociedade que busca solucdes para os conflitos existentes na area educacional. O que Libaneo;
Pimenta (2011) propdem é que o aluno possa buscar na teoria a solucdo para os problemas
encontrados na pratica.

Além da questdo da articulacdo entre teoria e pratica, cabe frisar que Libaneo (2006) e
Saviani (2008) partilham da opinido de que um curriculo generalista, pouco objetivo e
inchado contribui para uma formacdo precaria, o que se reflete na qualidade do ensino. O
primeiro afirma que na realidade dois problemas podem estar contribuindo para a falta de

qualidade na formagé&o do pedagogo:

a) sobrecarga disciplinar no curriculo para cobrir todas as tarefas previstas para o
professor; b) auséncia de contelidos especificos das disciplinas do curriculo do
ensino fundamental. E dificil crer que um curso com 3.200 horas possa formar
professores para trés funges que tém, cada uma, sua especificidade: a docéncia, a
gestdo, a pesquisa, ou formar, a0 mesmo tempo, bons professores e bons
especialistas, com tantas responsabilidades profissionais a esperar tanto do professor
como do especialista. Insistir nisso significa implantar um curriculo inchado,
fragmentado, aligeirado, levando ao empobrecimento da formacgdo profissional.
(LIBANEO 2006, p. 861)

Os problemas apontados pelos especialistas citados ao longo deste capitulo estdo entre
os principais desafios a ser enfrentados na discussdo sobre a reforma do curriculo de formacéo
de pedagogos. No proximo capitulo, esses problemas serdo recapitulados a luz da percepcéao
dos docentes do curso de Pedagogia da UnB acerca do curriculo do proprio curso e do nivel
de éxito desse curso em formar pedagogos de qualidade, aptos a lidar com as demandas dos

postos de trabalho em que irdo atuar.
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CAPITULO Il

Mas na profissdo, além de amar tem de saber. E o saber leva tempo pra crescer.

Rubem Alves

A percepcéo dos docentes da FE-UnB

3.1 Enfoques Metodoldgicos

Este trabalho teve o intuito de analisar o atual curriculo do curso de Pedagogia da
UnB, diante das exigéncias inerentes aos varios campos profissionais para os quais forma-se o
pedagogo. Um de seus objetivos é contribuir com a discussao acerca deste tema, iniciada com
0 “Encontro da comunidade da Faculdade de Educacdo da UnB: ressignificando o projeto
académico do curso de Pedagogia”. Para tanto, sua elaboragéo consistiu das seguintes etapas:
(i) selecdo e anélise de literatura sobre curriculo, curso de Pedagogia e formacdo docente; (ii)
analise e interpretacdo dos documentos legais que fundamentam o curriculo da Pedagogia e
do Projeto Académico do curso de Pedagogia da UnB; (iii) uma pesquisa do tipo survey; e
(iv) andlise interpretativa dos resultados dos dados coletados. Este trabalho buscou integrar
tanto dados qualitativos quanto quantitativos, com base na concepcdo de Flick (2009) de que
ndo se pode considerar essas abordagens como rivais e sim como métodos complementares de
pesquisa. Flick (2009) entende que é possivel utilizar a pesquisa qualitativa para apoiar a
pesquisa quantitativa e vice-versa. De acordo com esse autor, os dados qualitativos e
quantitativos servem para validar mutuamente as descobertas de ambas as abordagens,
podendo confirmar e sustentar conclusdes, complementar informacgdes e ainda apresentar
dados convergentes ou contraditorios. No caso deste trabalho, os dados quantitativos servirdo
de apoio para a analise dos dados qualitativos.

A presente pesquisa teve carater exploratério. Segundo Raupp e Beuren (2006),
pesquisa exploratoria é aquela que permite obter maiores informacGes sobre o tema
pesquisado, esclarecer pontos que inicialmente ndo estejam claros e orientar a formulacéo de
hipdteses. No caso deste trabalho, pretende-se esclarecer a adequacdo do atual curriculo do
curso de Pedagogia da UnB e analisar suas possibilidades e necessidades de mudanca, a partir
da percepcao dos seus docentes.

Para tanto, foi realizada uma pesquisa documental referentes ao curso de Pedagogia.

Dentre eles, destacam-se as Diretrizes Curriculares da Pedagogia e o Projeto Académico do
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curso de Pedagogia da UnB, com particular atencdo para as referéncias constantes desses
documentos sobre os objetivos do curso de Pedagogia e o perfil desejado para os alunos que
nele se formam.

Para a verificacdo das percepcOes dos docentes da Faculdade de Educacdo foi
realizada uma pesquisa do tipo survey dirigida a todos os docentes da FE, pertencentes aos
trés departamentos da faculdade: PAD — Departamento de Planejamento e Administracéo,
TEF — Departamento de Teorias e Fundamentos e 0 MTC — Departamento de Métodos e
Técnicas. A pesquisa survey é uma ferramenta quantitativa, porém os dados levantados
podem ser analisados qualitativamente. Esse tipo de pesquisa é empregado quando se quer
saber como as pessoas pensam em relacdo a um assunto. Segundo Giinther (2003), esse tipo
de questionario permite obter um conjunto mais representativo de informac6es e serve para
levantar uma ampla variedade de dados. O questionério da pesquisa (APENDICE) consiste
em uma série de perguntas abertas e fechadas, de multipla escolha e dicotémicas, e foi
elaborado com o propdsito de se obter respostas objetivas, sem deixar de dar aos pesquisados
oportunidade de se expressarem livre e abertamente sobre o tema.

O questionério aplicado aos docentes foi divido em quatro partes. A primeira parte
abordou quest@es referentes as Diretrizes Nacionais Curriculares para o curso de Pedagogia e
0 Projeto Académico da FE — UnB. Por meio das perguntas buscou-se saber se os docentes
conhecem os documentos legais que regem o atual curriculo do curso de Pedagogia da UnB.
Pretendeu-se aferir também se eles acreditam que estes documentos contribuem para um
curriculo que permita formar profissionais para lidar com as diferentes demandas do mercado
de trabalho.

A segunda parte se referiu as caracteristicas do profissional que o curriculo do curso
de Pedagogia da UnB e os docentes buscam formar. Ademais, também se abordou a
pertinéncia da formacao recebida para a atuacdo desse profissional com qualidade. A terceira
parte, por sua vez, teve por objetivo verificar quais sdo as areas de conhecimento que 0s
participantes identificam como passiveis de melhora no curso. Por fim, na quarta parte, 0s
docentes tiveram espaco para expressar mais livremente seu grau de satisfacdo e opinar sobre
o curriculo do curso, além de apontar possiveis necessidades de mudanga.

A fim de facilitar a coleta e a compilacdo dos dados, a participacdo dos docentes e a
analise dos dados foram feitas por meio de um programa virtual de aplicacdo de surveys
denominado Encuesta Facil. Este programa pode ser acessado por meio do sitio
www.encuestafacil.com. Os docentes foram convidados a participar da pesquisa por meio de

seus enderecos eletronicos, disponibilizados pela direcdo do curso em colaboragdo com a
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coordenacgdo. Havia, entretanto, grande incerteza quanto a participacdo dos docentes na
pesquisa, devido a suas rotinas atribuladas. A fim de minimizar o risco de se obter um nimero
muito pequeno de respostas, a pesquisa seguiu acompanhada de uma carta explicativa,
apresentando os objetivos da pesquisa e ressaltando a importancia do tema deste trabalho. E
importante destacar que a participacdo dos docentes na pesquisa survey foi feita de forma
totalmente an6nima. Ninguém teve ou vira a ter acesso a informacbes pessoais dos
respondentes. Além disso, 0 questionario aplicado ndo continha qualquer pergunta de cunho
puramente pessoal como idade, sexo, formacdo e tempo de docéncia na FE - UnB. Desse
modo, garantiu-se que os participantes ndo poderiam ser identificados.

Tais cuidados éticos foram assegurados baseados no livre consentimento em participar
da pesquisa, na explicitacdo clara dos objetivos e na garantia de sigilo. Esses principios éticos,
segundo Flick (2009), devem ser respeitados em toda pesquisa.

O convite para responder a pesquisa foi enviado, via correio eletronico, para 112
docentes da FE, no dia 29 de setembro de 2011. Além disso, foram impressas algumas copias
da pesquisa para aplicacdo com quatro professores, cujos enderecos eletronicos ndo foram
disponibilizados. Ap6s uma semana, devido ao baixo numero de participac@es, o convite foi
reenviado. A pesquisa ficou aberta para receber respostas até o dia 16 de outubro de 2011, ou
seja, pelo periodo de 17 dias. Ao final desse periodo, obtiveram-se ao todo 39 respostas ao
questionario. Essa amostra equivale a 33,6% do total de professores sondados. Considerando
que em média, “os questiondrios expedidos pelo pesquisador alcangam 25% de devolucdo”
(MARCONI; LAKATOS, 2008, p. 86), pode-se afirmar que a atual pesquisa alcancou uma
amostra significativa. Deve-se ressaltar que nem todos os professores que concordaram em
participar da pesquisa responderam o questionario na sua integralidade; portanto, ndo houve
necessariamente 39 respostas a cada uma das perguntas apresentadas.

Apds a compilacdo dos dados, foi realizada uma analise interpretativa a partir da teoria
apresentada nos capitulos | e 1l deste trabalho. O objetivo final era o de analisar a adequacéo
do curriculo de Pedagogia da UnB e identificar possibilidades de reelaboracéo.

3.2 Resultados da Pesquisa com os docentes

3.2.1 As DCN e o Projeto Académico

No inicio da pesquisa, todos os participantes foram convidados a responder duas

questdes declarando se conheciam ou haviam ouvido falar das DCN e do Projeto Académico
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do curso de Pedagogia da UnB. Apenas um dos participantes, dos 38 que responderam (ou
seja, 3% do total), afirmou nunca ter lido as DCN, mas j& ter ouvido falar a respeito. Quanto a
questdo sobre o Projeto Académico, houve duas abstenc¢des, mas todos 0s outros respondentes
afirmaram conhecer o projeto. Portanto, praticamente todos os participantes da pesquisa
alegaram ter algum grau de familiaridade com os documentos. Este fato é muito importante
para a presente analise, pois permite presumir que, ao expressarem suas opinides acerca do
curriculo, os professores o fazem com conhecimento de causa.

A questdo 3, apresentada no Grafico 1, referia-se a pertinéncia da formacéo recebida
pelo aluno do curso de Pedagogia da UnB. Foi apresentado aos respondentes um trecho de
uma pégina do sitio da Universidade de Brasilia que enumera os profissionais cuja formacéo é
contemplada pelo curriculo do curso de Pedagogia. A partir dessa informacdo, buscou-se
verificar se os docentes acreditam que a formacdo dada pela Faculdade de Educacéo propicia
ao aluno os conhecimentos e habilidades necessarios para atuar em todos 0s campos
mencionados no sitio da UnB.

Graéfico 1: Questao 3
Em sua opinido, o atual curriculo proporciona uma formacao para o pedagogo atuar em
todos os campos citados acima, atendendo a demanda do mercado de trabalho?

W N3o prepara bem para nenhuma das
areas de atuagdo.

B Prepara bem apenas para uma area.
Qual? Marque também a opg¢do Outra e
especifique.

@ Prepara bem para atuagdo em algumas
areas. Quais? Marque também a opgdo
Outra e especifique.

M Prepara bem para atuagdo em todas as
areas apontadas.

[ Outra (Por favor especifique)

Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.

Apenas um respondente se absteve e alguns marcaram mais de uma resposta. Um total
de 20 docentes (49%) acredita que o atual curriculo ndo oferece ao aluno condicGes para atuar
em nenhuma das areas a que se propde formar. Na corrente contraria, apenas trés docentes
(7%) acreditam que o curriculo prepara bem para atuacdo em todas as areas apontadas. O

restante dos participantes acredita que o curriculo prepara bem para uma (7%) ou algumas
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(15%) das areas de atuacdo do pedagogo, mas ndo todas. Dentre as areas citadas por esse
ultimo grupo estdo: EJA, Pedagogia Hospitalar, Educacdo Infantil, Filosofia na Escola e
funcBes basicas como planejamento e administracdo — cada uma citada por um participante.

Esta questdo deixa claro que a maioria dos docentes acredita que o atual curriculo do
curso de Pedagogia da UnB nédo consegue formar profissionais aptos a atender as demandas
dos diferentes postos de trabalho em que irdo atuar.

Quanto a questdo da docéncia, que segundo o Projeto Académico do curso deve ser a
base de formacédo de todo pedagogo, trés professores acreditam que o curriculo oferece uma
boa base, enquanto quatro pensam que a qualidade da formacéo do profissional ndo € mera
decorréncia do curriculo, mas estd muito relacionada as escolhas que o aluno faz dentro das
possibilidades existentes no curriculo. Um respondente afirmou que “a formacdo docente
ainda depende muito do professor ao qual o aluno se vincula e isso € um ponto a ser
discutido”. Esta afirmacdo vai ao encontro do que Jonnaert et al. afirmam acerca dos trés
niveis de decisdo existentes no curriculo: “Um sistema educativo encontra dificuldades a
partir do momento que um nivel de decisdo deixa de passar informacGes suficientes ao
demais” (JONNAERT ET AL., 2010, p. 45). Portanto, pode-se afirmar que como o0s
professores sdo 0s grandes responsaveis pelo nivel micro de decisdo, ou seja, pelo uso
concreto de um curriculo dentro de sala de aula, seu papel ndo pode ser desconsiderado ou
diminuido no processo de execucéo e analise do curriculo. E por meio da préatica do professor
que o curriculo tem ou ndo seus objetivos alcancados. Portanto, a percepcdo de que a
formacdo recebida pelo aluno depende muito dos professores que ele encontra ao longo do
Ccurso sugere a importancia da coesao entre os professores, para que os alunos possam receber

uma formagéo de qualidade independentemente dos docentes com quem tiverem aula.

3.2.2 O profissional que se quer formar

A quarta questdo permitia que os participantes marcassem todas as opcOes que
considerassem necessarias. Os resultados, expressos na Tabela 1, mostram que 17 docentes
acreditam que o curriculo atual tem como foco a formacdo de docentes para a Educacdo
Infantil e 21 docentes veem o foco na formagdo de docentes para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, 49% dos participantes parecem concordar que o principal objetivo do

atual curriculo esta na formacédo docente.
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Tabela 1: Questéo 4
Em sua opini&o, que tipo de profissional o atual curriculo do curso de Pedagogia
objetiva formar?

Profissional N° de Respostas % de Respostas
Docentes para educacéo infantil 17 22%
Docentes para 0s anos iniciais do ensino 21 27%
fundamental

Gestores, Coordenadores e Orientadores 11 14%
Pedagogos para atuar em empresas 7 9%
Pedagogos para atuar em hospitais 8 10%
Outra (Por favor especifique) 14 18%
Total de Respostas 78

Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.

No entanto, um fato pode despertar atencdo. E curioso perceber que 22% dos
respondentes afirmam que o atual curriculo busca formar docentes para Educacéo Infantil,
uma vez que este curriculo ndo possui qualquer matéria obrigatdria que trate especificamente
da educacdo nesta faixa etéaria. A Unica disciplina com foco exclusivo em Educacdo Infantil é
optativa. E importante lembrar que segundo as DCN, o curso de Pedagogia destina-se, entre
outros fins, a formacdo de professores para educacdo infantil (art. 4°). De acordo com o
Projeto Académico da FE-UnB, “a formagdo docente constitui a base da formagio
profissional” (UNIVERSIDADE DE BRASILIA, 2002, p. 10). Porém, a disciplina Educaco
Infantil aparece apenas como optativa, ao contrario do que se poderia esperar de um curso que
tem como base a formacdo docente e destina-se a formacdo de pedagogos para atuar também
nesta area. Ndo se pode esquecer que esta fase da educacdo basica € muito importante para o
desenvolvimento cognitivo das criancas e, portanto fundamental que os pedagogos sejam
qualificados para lidar com este publico.

Nessa mesma questdo, outras 18 pessoas marcaram a opg¢do “Outra (por favor
especifique)” e, dentro desse grupo, 8 concordam que o curriculo garante uma formacéo
geneérica, seja com base docente ou ndo, e que cobre um pouco de todas as areas mencionadas
na questdo. Um dos respondentes acredita que “o0 curriculo ndo estd centrado em uma
formacdo especifica, mas em uma abertura de possibilidades. O curriculo permite ao
estudante fazer escolhas e ter uma formacdo generalista, que ndo seja fragmentadora, mas
abrangente.” Ha também quem acredite que “o importante é garantir a base docente, sem

desconhecer 0s outros espagos das praticas pedagdgicas”.
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Percebe-se, por meio dos comentérios dos professores, que ha uma divergéncia basica
entre os docentes acerca do curriculo. H& aqueles que acreditam que todos os profissionais
citados na Tabela 1 precisam receber a mesma formacéo, por entender que a base de todo
trabalho pedagogico, em area escolar ou ndo escolar, € a mesma. Por outro lado, outros
acreditam que um curriculo comum a todos os estudantes de Pedagogia ndo garante uma
formagéo de qualidade que permita aos alunos lidar com as demandas dos diferentes postos de
trabalho em que poderdo atuar, pelo simples fato de que as diferentes funcdes pedagdgicas
demandam diferentes habilidades e conhecimentos.

Na questdo 5, os docentes foram questionados sobre o tipo de profissional que cada
um busca formar por meio de sua pratica docente. Esta questdo era aberta e obteve 35
respostas e quatro abstencdes. Desse total, 15 professores disseram que buscam formar
profissionais com base docente para atuacdo sobretudo na Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental; mas outras areas, como EJA e educacdo profissional, também foram
citadas, cada uma por apenas um docente. Os outros participantes ndo especificaram o tipo de
profissional que buscam formar, mas informaram caracteristicas ou capacidades que buscam
desenvolver no futuro pedagogo. Algumas das respostas mais recorrentes foram a busca por
formar profissionais comprometidos com a educacdo, éticos, com boa base teorico-
metodoldgica, com “capacidade de andlise critica e reflexiva da realidade em que ir4 atuar” e
que “busque contribuir para a transformacéo social”. Houve, por fim, um participante que ndo
abordou exatamente a questdo proposta, mas trouxe um ponto que é importante para a
reflexdo sobre o curriculo do curso de Pedagogia da UnB. A resposta dizia: “preocupa-me a
generalidade do curriculo que nem os dois enfoques principais das diretrizes ele atende —
docéncia e gestdo”. A reflexdo é importante, pois sendo as atividades do docente e do gestor
fundamentais para o sucesso do trabalho escolar, é papel da Universidade perante a sociedade
que a financia formar estas duas categorias de profissionais, com qualidade e aptiddo para
lidar com a realidade educacional brasileira. Infere-se aqui que alguns docentes da UnB
concordam com Libaneo (2006 e 2011) e Sacristan (2000) que um curriculo inchado néo
contribui para uma formacéo de qualidade.

A questdo seguinte perguntava se os docentes acreditam que todos os profissionais
mencionados na questdo 4 deveriam receber a mesma formacdo. Como pode ser visto no
Gréafico 2, 21 dos 35 respondentes (58%) pensam que estes ndo devem receber a mesma

formagéo, enquanto 15 (42%) acreditam que a formacdo deve ser a mesma.
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Grafico 2: Questao 6
Vocé acredita que todos os profissionais mencionados na questéo 4 devem receber a
mesma formacao?

ESim

= Nao

Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.

Nessa questdo, os participantes tiveram a possibilidade de comentar a resposta, caso
julgassem necessario. Ao todo, 22 respondentes fizeram comentarios acerca de suas respostas.
Dentre 0s comentarios, a maior parte provem daqueles que ndo acreditam que a formagéo
deve ser a mesma. Nesse grupo, a maioria concorda que a formacdo sem um foco especifico é
muito generalista e acaba por ndo formar um profissional qualificado para nenhuma das areas
a que se propde, o que esta de acordo com a posi¢do defendida por Libaneo; Pimenta (2011).
De acordo com um dos participantes, ndo é possivel ter a mesma formacdo se a funcédo
desempenhada pelos profissionais ndo € a mesma. “Um gestor, por exemplo, ndo precisa
dominar o conteudo da matematica e do portugués, ja& um professor de ensino fundamental
precisa”. Outro docente acredita “que deva existir um corpo comum, mais amplo, e depois
uma opcdo por especializacdo em nivel de graduacdo na area especifica pretendida. Como
esta, fica genérico para tudo”. Mais uma vez, assim como nas questBes anteriores, a
generalidade do curriculo aparece como um dos pontos de maior dissensdo entre os docentes.
Vale lembrar que o Projeto Académico do curso deixa claro que ndo pretende formar nem o
generalista e nem o especialista.

O grupo que respondeu sim a questdo proposta acredita ser importante oferecer a
mesma formacao, pois segundo um dos depoimentos “sempre ha uma base de formagdo que
identifica o profissional” e, portanto “a base da docéncia e da gestdo deve ser comum a todos
0s que trabalham com o processo de ensino e aprendizagem em ambientes formais e nao
formais”. Muitos ainda disseram que, ap0s receber essa base que deve ser comum a todo
pedagogo, este devera optar pela area especifica que quer seguir, uma vez que “além dos
fundamentos, toda profissdo possui diferentes areas de atuacdo, cujas competéncias deverdo

ser desenvolvidas em relagdo com o campo de atuacdo especifico. Dai entra a formacao
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especifica”. No entanto, apesar do Projeto Académico nédo ter o objetivo de formar
generalistas nem especialistas, ao buscar formar profissionais para atuar em diferentes areas e
contemplar todas as formacgdes em um unico curriculo, ele acaba por favorecer, ainda que de
modo ndo intencional, uma formacdo genérica, que oferece conhecimentos basicos sobre
todas as &reas e nao se aprofunda em nenhuma. Por exemplo, a disciplina Administracdo das
OrganizacBGes Educativas, que proporciona conhecimentos para a area de gestdo, oferece
quatro créditos, ou seja, € ministrada em 60 horas. O mesmo ocorre com disciplinas das areas
de Orientacdo Educacional, Orientacdo Vocacional, Avaliacdo Institucional dentre outras.
Pode-se questionar a possibilidade de oferecer ao aluno todo o conhecimento necessario para
atuar em &reas tdo especificas e complexas em apenas 60 horas de aula. Sobretudo se for
levado em conta o fato de que na pratica essas horas sdo reduzidas ao computar eventuais
atrasos de professores e alunos, faltas e outros imprevistos. No tocante a presenca, para ser
aprovado nas disciplinas, basta ao aluno comparecer a 75% das aulas, ou seja, 45 horas de
aula.

Quanto a possibilidade de especializacdo em uma area especifica apds obtencdo de
base comum, pode-se dizer que de fato, o atual curriculo do curso de Pedagogia da UnB
oferece na sua grade vérias disciplinas optativas de areas especificas. Dentre elas, pode-se
destacar: Curriculos e Programas 1 e 2, Orientacdo Vocacional 2, Didatica 2 e muitas outras.
Porém, conforme mencionado na secdo 1.4 deste trabalho, que tratava da questdo do curriculo
na pratica, especialistas de curriculo como Jonnaert et al. (2010), Sacristan (2000) e Silva
(2011) ressaltam que nenhum curriculo pode ser analisado fora do contexto em que esta
inserido e fora da prética. Assim, ndo se pode deixar de chamar a atencéo para o fato de que,
na pratica, a maioria das disciplinas que oferecem ao aluno a oportunidade de se especializar
em uma area especifica de conhecimento ndo é ofertada regularmente. Das disciplinas usadas
como exemplo acima, nenhuma foi ofertada no 2° semestre de 2011. Desse modo, todo aluno
do curso de Pedagogia da UnB recebe a base comum genérica, como afirma a maioria dos
participantes da pesquisa, mas muitas vezes ndo tem a oportunidade de se especializar na area
de seu interesse. Dai que a maior parte dos alunos de Pedagogia pesquisados por Oliveira
(2011) no seu trabalho de conclusédo de curso indique ndo possuir conhecimento suficiente
para atuar no mercado de trabalho em areas que demandam conhecimentos especificos ao

concluir o curso.
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3.2.3 Repensando o curriculo

A questdo 8 tinha por objetivo descobrir quais areas de conhecimento precisam
melhorar, no entender dos docentes, e ajuda a lancar luz sobre o ponto discutido na questéo
anterior. Essa questdo permite averiguar as necessidades e possibilidades de mudanca no atual
curriculo da FE — UnB, o que é um dos objetivos deste trabalho. O resultado obtido com esta

questdo pode ser verificado no Grafico 3

Grafico 3: Questédo 8
Em qual(is) dessas areas vocé percebe que o curso de graduacdo em Pedagogia precisa
melhorar?
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Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.

As informacBes permitem inferir imediatamente que todos os 36 respondentes
acreditam que ha pelo menos uma area que precisa de melhora. 1sso porque a opcao
“Nenhuma” ndo recebeu qualquer voto. Assim, infere-se que mesmo 0s docentes que
afirmaram na questdo 7 que todos os futuros pedagogos devem receber a mesma formacéo
identificam necessidade de melhora em diversas areas do curso. Portanto, verifica-se que ha
necessidades de modificacdo do curriculo efetivamente percebidas como tais pelos

participantes da pesquisa.
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As opcbes Curriculo e Docéncia em Educagdo Infantil, com 27 votos cada
(representando 75% dos respondentes da questdo), foram as que receberam mais votos. Vale
ressaltar que nesta questdo os docentes podiam marcar tantas respostas quantas julgassem
necessarias. Outras areas também receberam o voto de 50% ou mais dos docentes
participantes. Foram elas:

e Docéncia para Ensino Fundamental — 24 marcag6es ou 66,7% do total.

e Avaliacdo e Processos de Alfabetizacdo — 23 marcacgdes cada ou 63,9% do total.
e Didatica — 19 marcacgdes ou 52,8% do total.

e Métodos, técnicas e conteudo de ensino — 18 marcagdes ou 50% do total.

Na outra ponta, as disciplinas que menos receberam marcagdes foram Fundamentos da
Educacao e Politicas Publicas, com nove marcacdes cada (4%) e Educacdo Especial com sete
marcagoes (3%).

Chama a atengdo o fato de a &rea de curriculo ter aparecido como uma das duas mais
mencionadas entre as que precisam de aperfeicoamento no curso de Pedagogia da UnB.
Sacristan (2000, p. 184) afirma que o conhecimento do conteddo do curriculo e o
conhecimento do curriculo como tal “contribuem para legitimar o professor como possuidor
de um saber profissional especifico”. Além disso, o autor ressalta que deve ser dada maior
importancia a analise de curriculos na formacéo inicial de docentes. Pode-se ver ao longo
deste trabalho que o conhecimento sobre curriculo € fundamental para que os profissionais de
educacdo possam elaboré-lo, adapta-lo ao contexto de seus alunos e avaliar se cumpre com
seus objetivos. Os docentes da FE — UnB demonstram concordar que nao € possivel pensar
em um curso de Pedagogia, seja para formar docentes ou especialistas, sem que os alunos
facam estudos sobre curriculo. Porém, como foi possivel ver na analise da questdo anterior, a
disciplina Curriculo e Programas, assim como outras, ndo sdo ofertadas com regularidade.

Outras areas que foram identificadas como passiveis de melhora foram areas
diretamente relacionadas a pratica docente: Docéncia em Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, Processos de Avaliacdo, Didatica e Métodos, técnicas e contetido de ensino. E
no minimo curioso que as disciplinas que garantem a base para formacao docente, objetivo do
Projeto Académico, sobressaiam-se como as que mais precisam ser melhoradas. Esse
resultado permite inferir que a maioria dos docentes ndo acredita que a atual configuracdo do
curso de Pedagogia da UnB esteja garantindo uma base docente de qualidade aos seus alunos.

Havia ainda a opgao “Outra” que contou com 5 marcagdes, que se seguem: “a melhora

talvez ndo esteja em éareas, mas na forma como organizar as praticas e desenvolver
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habilidades praticas em nossos estudantes”, “a) tecnologias na educacédo, que € optativa e ndo
alcanca a todos os estudantes, por necessitar de técnicos e laboratorios com vagas
determinadas; b) metodologia da pesquisa em educacdo” e “educacdo profissional”. Houve
também um docente que marcou a op¢do “Outra” por acreditar que “NOSSO CUrso €
devidamente multifacetado” e ndo precisa melhorar em nenhuma area especifica. Por outro
lado, cabe ressaltar outra resposta em sentido contrario: “todas as areas citadas, sobretudo
favorecendo a interlocucao entre os saberes e promovendo o conhecimento interdisciplinar na
formacéo docente”. Essa resposta evoca a discussdo sobre o curriculo integrado, da sec¢do 1.3,
sobre os formatos do curriculo. Nesta secdo, se viu a importancia da integragdo de
conhecimentos e do trabalho dos docentes para que o aluno ndo se limite a aprender pontos
estanques, caracteristica do curriculo do tipo collection, mas tenha acesso a um conhecimento
real, significativo e devidamente articulado, como € a proposta de um curriculo integrado.
Desse modo, pode-se proporcionar aos alunos um conhecimento compativel com as demandas

e a realidade do século XXI.

3.2.4 A relacgdo entre teoria e pratica

As questdes 9 e 10 buscavam conhecer a opinido dos docentes acerca da relagdo entre
teoria e pratica. Na questdo 9, perguntou-se por meio de quais atividades se da a relacdo entre
teoria e pratica no curso de Pedagogia da UnB. Na questdo 10, por sua vez, o objetivo era
saber qual é a principal contribuicdo dos Projetos para a formacdo do pedagogo, uma vez que
de acordo com o Projeto Académico da FE-UnB o que se pretende com a implementacao dos
Projetos era “uma auténtica formagdo pratico-tedrica” (UNIVERSIDADE DE BRASILIA
2002, p. 12).

A Tabela 2 apresenta os resultados obtidos com a questdo 9, que foi respondida por 34

dos participantes e na qual era permitido marcar mais de uma resposta.
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Tabela 2: Questéo 9
O atual curriculo permite a relagéo entre teoria e pratica por meio:

Da extensdo 12
Da pesquisa 14
Dos estagios 17
Dos Projetos 22
Do ensino 10
N&o existe relacdo entre teoria e pratica 7
Outra (Por favor especifique) 7

Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.

No momento da andlise, percebeu-se que o conjunto de alternativas propostas como
resposta a questdo 9 era passivel de aperfeicoamento. O Projeto Académico da FE-UnB
(Universidade de Brasilia, 2002, p.13) define que o0s Projetos articulam
ensino/pesquisa/extensdo. Porém, as alternativas de resposta fazem referéncia especifica e
isolada a cada uma dessas trés dimensdes, havendo ainda referéncias igualmente isoladas aos
proprios Projetos (que articulam essas dimensdes) e aos estagios (dentre os quais podem-se
destacar os estagios obrigatorios, que fazem parte dos Projetos). Assim, as alternativas de
resposta estdo mutuamente imbricadas, permitindo confusdes. Contudo, apesar de se
reconhecer a inadequacao das alternativas, ainda foi possivel apanhar algumas consideraces.
O Projeto Académico ndo determina que 0s Projetos sejam a Unica instancia de articulacao
dessas dimensdes, e tampouco que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo se esgotem
nos Projetos. Admite-se a autonomia de cada uma dessas dimensfes em relacdo aos Projetos;
admite-se até mesmo a sua integracdo fora do dominio dos Projetos. Apenas ndo se admite
que os Projetos deixem de articular as trés esferas. Além disso, o Projeto Académico
expressamente afirma que essa articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo promovida pelos
Projetos ¢ uma caracteristica “assumida”. Como 0 objetivo dessa questdo era indagar 0s
professores acerca de sua percepcdo da realidade prética, depreende-se que fazia sentido
apresentar as alternativas do modo como isso foi feito. Um ultimo fator a ser considerado &
que 0s pesquisados podiam, se quisessem, assinalar mais de uma resposta como correta.
Desse modo, a interdependéncia que existe entre as varias alternativas de resposta poderia ser
reconhecida pelos respondentes.

Pode-se perceber que a maioria dos respondentes (22 no total) acredita que a relacéo

teoria e préatica se da por meio dos Projetos. 17 pesquisados afirmam que essa relagdo se da
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por meio dos estagios. Como ja mencionado, os estagios obrigatorios sdo parte dos Projetos;
contudo, o aluno tem liberdade para fazer outros estigios e o enunciado genérico da
alternativa abrange todos os estagios, obrigatorios ou ndo. Pode-se deduzir que, para 65% dos
participantes, os Projetos estdo tendo éxito em estabelecer a relacdo entre teoria e pratica
enfatizada tanto pelo Projeto Académico da FE — UnB como pelas DCN da Pedagogia. Mas
também ha aqueles que acreditam que a relacéo teoria-prética ndo chega a se concretizar (7 no
total). Dentre os 7 respondentes que marcaram a opgdo “Outra”, 4 afirmam que essa relagao
existe, mas ¢ “fraca”, mediocre, “incipiente” ou com “focos distintos e dispersos”. Houve
ainda um participante que afirmou que “as op¢des marcadas dizem respeito as possibilidades
que o curriculo oferece. Isso ndo quer dizer que tais possibilidades se transformem em
realidades”. De fato, é importante sempre lembrar que o que estd escrito no curriculo
expressa aquilo que deveria ser e nem sempre reflete o que se passa na realidade. E por isso
que, conforme referido na discussdo sobre o curriculo na pratica, na secdo 1.4 deste trabalho,
tanto se frisa a importancia de analisar qualquer curriculo dentro de seu contexto real.
Afirmou um dos participantes: “Alguns Projetos ndo sdo levados a sério por alunos e
professores. Quantos vdo até a escola ver o que seu aluno estd realmente fazendo e
aprendendo 14?” De acordo com um docente “todos esses campos deveriam propiciar essa
relagdo entre teoria e pratica”.

Ao abordar na questdo 10 (apresentada no Gréafico 4) a principal contribui¢do dos
Projetos para a formacdo do futuro pedagogo, a maioria acredita que consiste em pbr em
préatica o que aprenderam na teoria e reforcar os conhecimentos aprendidos durante o curso

(26% cada uma das opcdes).

Grafico 4: Questao 10
Qual é a principal contribuicdo dos Projetos ofertados no curriculo para a formacao do
futuro pedagogo?

B Dar aos alunos oportunidade de
conhecer o mercado de trabalho

B P6r em pratica o que aprenderam na
teoria.
Reforgar conhecimentos aprendidos
ao longo do curso.

B Auxiliar no processo de elaboracdo do
TCC.

m QOutra (Por favor especifique)

Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.
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Jé& para 23% dos participantes, a principal contribui¢do dos Projetos é colaborar para a
elaboracdo do TCC. Mas € importante ressaltar que algumas das areas de conhecimento
cobertas pelo Projeto 5 ndo sdo abrangidas pelos Projetos 3 e 4. Por exemplo, no 2° semestre
de 2011, ha oferta de Projeto 5 na area de Curriculo, mas ndo ha oferta de Projetos 3 ou 4
nesta area. J& na area de Avaliacdo, ha oferta de Projetos 4 e 5, porém ndo de Projeto 3.
Assim, apesar de 17 docentes afirmarem que a principal contribuicdo dos Projetos é auxiliar
na elaboracdo do TCC, em algumas areas especificas de conhecimento isso ndo é possivel,
pois 0 estudante ndo tem a oportunidade de articular os Projetos na sua area de maior
interesse.

A opgdo “Outra” foi marcada por 14% dos participantes. As respostas sao bastante
variadas. Alguns afirmaram que ndo sabiam responder a questdo. Outros afirmaram que a
maior contribuicdo deveria ser a relacdo entre teoria e pratica, mas que na realidade isso nao
acontece. Apareceram as opinides de que isso se deve ao fato de os Projetos ndo serem bem
articulados, ndo apresentarem um formato interdisciplinar, dos alunos se matricularem em
Projetos que se ajustam ao seu horario e ndo as suas aptiddes e gostos e também em funcéo de
“alunos que ficam pulando de Projeto em Projeto atras daquele que lhe exigird menos
esforco”. Os dados obtidos com estas duas questdes demonstram que nem todos 0s
professores concordam com o espago dedicado aos Projetos no curriculo ou tém clareza sobre
qual é seu real papel previsto no Projeto Académico que, conforme comentado na analise feita

sobre o Projeto, na secdo 2.4 deste trabalho, é permitir a relacdo entre teoria e prética.

3.2.5 Necessidades e possibilidades de mudanca

As questbes 11 e 12 eram abertas e davam aos docentes a oportunidade de expressar o
que identificam como problematico no curriculo que nos leva a pensar um processo de
reelaboragdo. A questdo 12 permitia-lhes sugerir modificacdes que considerassem necessarias
na reelaboracdo curricular.

A questdo 12 foi respondida por 32 docentes, o que pode levar a crer que 7 dos
respondentes da pesquisa ndo identificam qualquer aspecto problematico no curriculo ou nao
quiseram responder a questdo. Assim como em outras questdes, as respostas para esta foram
muito diversificadas e até mesmo divergentes. Entretanto, um dos pontos que mais
apareceram ¢ “a tentativa de atender as diversas areas de atuagdo”, o que pode ser entendido
como um curriculo generalista. Segundo um dos participantes, isso pode fazer com que “o

pedagogo conclua o curso bem informado, mas talvez, ndo tdo bem formado”. H& também
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quem se queixe de que o curriculo, apesar de ter como foco principal a formagéo de docentes
para educacdo bésica, ndo consegue realizar essa tarefa com qualidade devido ao seu inchaco.
Dois participantes acreditam que o problema ndo ¢ o curriculo, “mas a maneira de executa-lo,
guem o executa”. Um afirma que percebe os formadores de professores como “profissionais
absolutamente incompetentes, de modo geral. De tal forma que os professores em exercicio
sd0 uma verdadeira calamidade publica”. Este ponto é muito importante devido ao
compromisso que a universidade publica tem com a sociedade que a financia. Se esta nao esta
conseguindo, na opinido de seus préprios docentes, formar profissionais com qualidade, ela
esta deixando de cumprir sua responsabilidade mais basica.

Outro participante diz que “o problema ndo esti no curriculo e sim nas posturas de
certos professores que insistem em querer reduzir o papel do pedagogo e ndo conseguem ver o
processo como um todo e na postura de certos discentes que buscam um processo facil de
diplomac&o”. Ha ainda quem se queixe da falta de um orientador para guiar os alunos nas suas
escolhas e da pouca fundamentagdo tedrica para a pratica pedagdgica. O Projeto Académico
do curso de Pedagogia da UnB (p.16) postula que a Coordenacdo Pedagogica ficaria
responsavel pela orientacdo dos alunos e enumera as atividades a ser desempenhadas em
conjunto com a Coordenacgdo do curso para que este objetivo seja alcangado. Borges (2011)
também ressalta a importancia de orientacdo quando se ha um curriculo com diversas
possibilidades. Porém, para os respondentes até o presente momento essa orientacdo ndo
existe. Um dos docentes pesquisados sugere a adocao de um curriculo para o periodo noturno
e outro para o diurno.

Um dos docentes afirma que o aspecto mais problematico ¢ “a falta de unidade do
curriculo, a falta de metas em comum, a ndo definicdo do pedagogo que queremos formar, a
falta de trabalhar a formacdo da identidade profissional”. Esta opinido corrobora os achados
de pesquisas realizadas por Gatti (2009) sobre experiéncias inovadoras e bem-sucedidas na
formacdo de professores. A autora viu que uma das caracteristicas que todas tinham em

comum €era
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a existéncia de proposta curricular com foco claro na formacéo de professores, sem
dispersdo nem complementacdo para outro tipo de graduando. A traducdo desta
proposta tem base em conceitos claros quanto a processos formativos e as metas
almejadas, que sdo compartilhadas entre coordenadores, professores, tutores e
licenciandos. Concretizando as atividades formativas, apresentam curriculo em
forma matricial, ndo um rol de disciplinas despregadas, com integracdo de areas e
conhecimentos, fundamentos, didaticas e praticas. Pela matriz e atividades didaticas
propostas, observa-se equilibrio distributivo de tratamento de fundamentos,
conhecimentos basicos de area e formacédo pedagdgica. (GATTI, 2009, p. 196)

Os achados acima revelam quao fundamentais sdo 0s objetivos concretos de formacao
docente, base do atual curriculo da UnB e que, segundo informac@es coletadas nesta pesquisa,
precisa ser melhorada. Ressaltam também a importancia de articulacdo entre todos os
personagens envolvidos na formacdo deste profissional, ponto este que foi ressaltado por
diversos professores na questdo anterior. De um modo geral, a participacdo dos docentes da
FE — UnB nesta pesquisa permite concluir que muitas de suas opinides e consideragdes estéo
de acordo com pesquisas previamente realizadas (Gatti 2009 e 2010) e com os estudos de
diversos especialistas (Libaneo 2006, Saviani 2008 e Pimenta 2011).

A questdo 12 era aberta e os docentes fizeram sugestfes sobre aquilo que acreditam
que precisa ser melhorado ou mudado no curriculo. A questdo alcangou um total de 30
participac@es, sendo que duas apenas confirmavam o que ja haviam dito na questdo anterior.
A grande maioria das sugestdes diz respeito aos Projetos. Porém, mais uma vez, as respostas
sdo muito divergentes, demonstrando a falta de consenso entre os professores. Alguns
acreditam que os Projetos deveriam ser simplesmente eliminados, por ndo contribuirem de
fato para a formacgdo do aluno. Outros pensam que os alunos deveriam comecar a cursar 0s
Projetos ja no inicio do curso e que o estagio obrigatorio deveria ser iniciado mais cedo e ndo
apenas no Projeto 4. Outro ponto gque alguns docentes consideram que precisa ser mudado
guanto aos Projetos é a sua articulacdo. De acordo com um dos participantes, € importante que
“Projetos ndo sejam somente interesses pessoais de professores, mas sim da area disciplinar”.
Ou “que fossem Projetos coletivos, tanto para professores quanto para estudantes”. Mais uma
vez, é possivel identificar um grupo de professores que concordam que o saber isolado ndo
contribui para a formacdo demandada pela sociedade do século XXI. Cada vez mais a
sociedade demanda um profissional preparado para integrar conhecimentos de diferentes
areas. Essa articulacdo fica dificil com um curriculo que privilegia saberes desconexos. Os
Projetos, como ficou claro por meio das respostas dadas, sdo um ponto polémico no atual
curriculo. Tendo sido eles apresentados no Projeto Académico (Universidade de Brasilia,

2003, p. 12) como “0 polo da praxis”, que garantiria ao aluno “vivéncia da pratica educativa
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na sua concretude”, precisam ser rediscutidos. Pode-se concluir, na linha da discusséo sobre
niveis de decisdo apresentada neste trabalho, que os Projetos ndo conseguirdo alcancar seu
objetivo enquanto houver tantas discrepancias de opinides e atitudes em relacdo a eles por
parte dos docentes que sdo 0s responsaveis diretos por fazer que estes alcancem seu objetivo.

Alguns dos participantes propdem o fim das disciplinas obrigatorias, deixando o
curriculo totalmente aberto para que o aluno escolha o caminho que quer seguir. Do outro
lado, ha um grupo que defende a obrigatoriedade de algumas disciplinas. S&o elas: Educacgéo
Infantil, EJA, Curriculo, Planejamento, Educacdo e Trabalho e Avaliacdo da Aprendizagem.
Também se sugere o aprofundamento de areas que j& sdo obrigatoérias como Didética,
Metodologias, Avaliacdo Institucional, Gestdo Escolar, “conteudos do fazer docente” e
disciplinas de Fundamentos da Educacéo — sobretudo no inicio do curso.

O fim das disciplinas obrigatérias € um ponto sensivel. Se o atual curriculo, com
menos de 40% de disciplinas optativas, ja torna dificil para os alunos delimitarem o caminho
para uma formagdo com foco especifico, um curriculo totalmente aberto poderia tornar esta
tarefa ainda mais dificil. Certos alunos poderiam optar sistematicamente pelas disciplinas que
mais conviessem ao seu horario ou que apresentassem menor nivel de dificuldade e, desse
modo, comprometer ainda mais sua formacdo. As disciplinas obrigatdrias garantem ao aluno
uma base importante para o exercicio da pratica pedagoégica. Ainda que alunos negligentes
possam optar preferencialmente por matérias mais faceis ou com professores menos
comprometidos, a existéncia de um nucleo de disciplinas obrigatorias assegura essa base. A
universidade é responsavel pela qualidade de formacao do aluno que ali estuda.

A extincdo do curriculo Unico de Pedagogia € o que sugerem quatro dos docentes
pesquisados. Alguns entendem que a Pedagogia deveria ser dividida em Bacharelado e
Licenciatura, enquanto outros acreditam que cada campo de atuacdo especifica deveria ter um
curriculo diferente. Também ha quem sustente que “as mudangas mais importantes deveriam
ocorrer na organizacdo do trabalho pedagdgico e ndo na estrutura curricular”. Ou seja, ndo
adianta mudar o curriculo se 0 modo de organiza-lo permanece igual. O curriculo ndo tem

vida por si s0, mas por meio de seu uso na pratica.
3.2.6 Nivel geral de satisfagéo
Por fim, a questéo 13 pedia aos participantes que expressassem seu grau de satisfacdo

com o atual curriculo do curso de Pedagogia da UnB. O Grafico 5 mostra que quase metade

dos 34 docentes que participaram da pesquisa estdo medianamente satisfeitos (16
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participantes ou 47%). Nos outros dois polos opostos, 12% se encontram satisfeitos ou muito
satisfeitos, enquanto 41% se encontram insatisfeitos ou muito insatisfeitos. O grafico deixa
claro que sdo poucos os docentes que se encontram satisfeitos com o curriculo e,

consequentemente, ndo veem necessidade de mudanga.

Grafico 5: Questao 13
Classifique o seu grau de satisfagdo com o curriculo do curso de Pedagogia da
Universidade de Brasilia.

B Muito satisfeito.

3% M Satisfeito.

Medianamente
satisfeito

M Insatisfeito.

B Muito insatisfeito.

Fonte: Questionario aplicado aos docentes da FE-UnB, pela aluna Camila Freire de Oliveira Ortiz.

Dezesseis dos respondentes da questdo 13 comentaram sobre sua satisfacdo ou
insatisfacdo em relacdo ao curriculo. Alguns acreditam que o curriculo ndo estd cumprindo
seu papel de formar profissionais devidamente qualificados para lidar com as demandas da
sociedade. Outro participante acredita que “o ideal € o ponto de equilibrio entre
Generalista/Especialistas”. Também ha& a opinido de que o curriculo €é inovador,
suficientemente aberto e o que deve ser mudado é a forma de geri-lo. A questdo dos Projetos e
a necessidade de adequé-los melhor ao seu objetivo original de proporcionar ao aluno uma
boa integracdo entre teoria e pratica também voltam a aparecer nesta questao.

Por fim, devido a importancia de se analisar qualquer curriculo no contexto em que
este se apresenta, cabe destacar o que ressaltaram dois dos participantes. Um deles afirma que
falta “mais préatica; o curso de Pedagogia deve se aproximar mais de um curso fincado na
pratica, pois se trata de um curso que, devido as condi¢Bes socioecondmicas de nosso pais e
devido ao perfil de quem faz Pedagogia, forja — eu escrevi forja — a vocagdo docente”.
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Enqguanto isso, o outro aborda o perfil do aluno de Pedagogia e afirma que “0 nivel de nossos
alunos € muito baixo. Muitos deles ndo conseguem se expressar e entender um texto um
pouco mais elaborado. A faculdade deve suprir essas deficiéncias trazidas pelos alunos de
alguma forma. O que ndo é possivel é uma pessoa dessas ir para sala de aula ensinar aquilo
que ele prdprio ndo sabe”. Essas questdes refletem as conclusdes de investigacbes realizadas
pela pesquisadora em Educagdo Bernadette Gatti (2009, p. 233).

InvestigacBes recentes e os dados analisados neste estudo indicam uma elevacéo do
contingente de professores excluidos de certos bens culturais basicos. Assiste-se a
expansdo do recrutamento de professores nos segmentos mais desfavorecidos da
populacdo, portadores de um capital cultural insuficiente para o exercicio da funcéo
docente pela escassa oportunidade de fruicdo de bens culturais como a leitura de
jornais e obras literarias, a frequéncia a eventos artisticos. (Gatti 2009, p. 233)

Entretanto, 0 que mais chama a atencdo ao se observar os dados levantados pela
presente pesquisa € a quantidade de opiniGes divergentes expressadas pelos participantes.
Enquanto ha quem defenda o curriculo para formar o generalista, hd os que condenam
veementemente esta pratica. De um lado, docentes que acreditam que os Projetos sdo a
solugédo para uma formacéo de qualidade; do outro lado, docentes que defendem a extingéo
dos Projetos. E essas divergéncias aparecem ao longo de toda a pesquisa.

Gatti (2009) enfatiza a importancia de objetivos claros e especificos na formacao do
profissional e de seu compartilhamento entre todas as pessoas envolvidas nesse processo.
Com base nessa diretriz, o presente trabalho investigou a situacdo atual ddo curso de
Pedagogia da UnB e encontrou evidéncias de que a clareza, a especificidade e a ampla difuséo
dos objetivos ndo sdo condicBes plenamente atingidas no processo de formacao de pedagogos.
Assim, torna-se tarefa dificil definir os propositos e objetivos da formacdo do pedagogo na

UnB, pois ndo ha consenso entre 0s seus docentes quanto a isso.

3.3 Perspectivas para a reformulacdo curricular

A pesquisa realizada com os docentes da Faculdade de Educacgéo revelou que nédo ha
consenso entre eles sobre qual profissional o curso de Pedagogia deve formar e sobre como
deve ser o curriculo para sua formacdo. Enquanto alguns defendem a manutencdo de um
curriculo generalista que ofereca ao aluno bases para todas as areas de atuacéo propostas pelo

atual Projeto Académico da FE — UnB, outros acreditam que com esta formacgéo generalista
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ndo e possivel formar profissionais verdadeiramente qualificados para nenhuma das areas a
que se propde o curso. Todavia, cabe lembrar que segundo as DCN, o curso de Pedagogia
deve oferecer uma base de formacdo comum a todos os alunos e esta, por sua vez, deve ser a
docéncia.

No que toca a questdo da importéncia de coesdo entre os docentes da UnB, cabe
relembrar o que respeitados teodricos do curriculo dizem a respeito, de acordo com a discussao
apresentada sobretudo na discussdo acerca dos formatos do curriculo, na secdo 1.3 deste
trabalho. Jonnaert et al. (2010) afirmam que a primeira etapa de elaboracdo de qualquer
curriculo deve ser a definicao dos objetivos e finalidades gerais. Sacristan (2000), por sua vez,
acredita que a escolaridade com uma finalidade especifica demanda um conteudo curricular
mais enxuto. J& Borges (2011), ao analisar as condicdes basicas para um curriculo integrado
na visdo de Bernstein, verifica que uma dessas condi¢fes € o consenso acerca da ideia
integradora.

Uma questdo recorrente na pesquisa € a falta de articulacdo entre professores,
disciplinas e projetos, identificada por alguns participantes como sendo um dos problemas
mais criticos da atual préatica curricular. Conclui-se, portanto, que antes de discutir o que é
preciso mudar no atual curriculo do curso de Pedagogia da UnB, €é preciso que haja consenso
entre os atores envolvidos nesse processo sobre o profissional que se quer formar. Essa falta
de coordenacgdo foi um ponto levantado por Sacristan (2000) e Borges (2011) na discussao
sobre a importancia do curriculo integrado. A desarmonia entre os profissionais envolvidos na
execucdo do curriculo induz os professores a agir dentro de sala de aula basicamente em
funcdo de suas orientacdes pessoais € ndo de acordo com projetos e metas discutidos em
ambito coletivo, cada docente prioriza aspectos diferentes na sua pratica em sala de aula.

A auséncia de consenso dificulta a solugdo de um problema central referente a tensédo
entre a formacao geral e a qualificacdo para funcbes especificas. O profissional de Pedagogia,
ao longo de sua carreira, pode ser convocado a atuar em ambientes e em fungbes muito
distintas entre si. E certo que essa atuagdo deve ser orientada por um conjunto de saberes
basicos que definem a identidade desse profissional sob quaisquer circunstancias. Porém,
parece igualmente certo que esses saberes comuns precisam ser complementados pelos
conhecimentos especificos necessarios ao exercicio da funcdo particular atribuida ao
pedagogo no momento e no local concreto de sua atuacéo.

Os achados do presente trabalho evidenciam gque ndo ha acordo entre os docentes do
curso de Pedagogia da UnB sobre o papel da Universidade na formagao desses conhecimentos

especificos. Pergunta-se se cabe ao curso de Pedagogia oferecer ao seu aluno qualificacdo em
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diferentes especialidades. Se couber, como isso deve ser feito: por meio da flexibilizacdo do
curriculo ou por meio da oferta de disciplinas obrigatérias em todas as possiveis
especialidades profissionais? E possivel e necessario oferecer formacio adequada a todos os
alunos em todas as especializacBes? A auséncia de acordo entre os docentes acerca das
respostas a questdes como essas leva cada professor a executar seu trabalho de acordo com
suas proprias convicgdes, sem necessariamente buscar a coordenacao entre seus esforgos e 0s
dos seus colegas. 1sso cria o risco de que a formacdo complementar para funcbes especificas
ndo esteja sendo proporcionada pela UnB de maneira uniforme e que, na préatica, os alunos
estejam se formando com deficiéncias nesses campos — maiores ou menores, conforme a
trajetoria particular de cada estudante, seu comprometimento e dedicagdo ao longo do curso.
Oliveira (2011), em sua monografia de final de curso, constatou que esse risco é real: com
preocupante frequéncia, os alunos egressos do curso de Pedagogia da UnB sentem-se
despreparados para executar as fun¢@es que lhe sdo atribuidas.

As respostas dos professores evidenciaram também que muitos deles tém o
compromisso de colaborar com a transformacéo social, com a reducdo das desigualdades e a
formacdo de profissionais criticos e éticos. Um curriculo critico tem esse papel de contribuir
com a transformagé&o social, conforme visto na sec¢ao sobre teorias curriculares. Talvez valha a
pena salientar que um curriculo adequado e que habilite o pedagogo para os postos de
trabalho onde ird atuar € uma condicao necessaria para que esse compromisso renda frutos. Os
maiores instrumentos de transformacdo social nas maos dos docentes de Pedagogia da UnB
sdo o tempo e os meios de que dispdem para formar pedagogos qualificados. Isso pode se
realizar em duas etapas.

A primeira, imediata e de curto prazo, é a oportunidade de ascenséo social que o curso
oferece aos seus alunos. Reconhece-se que o0s estudantes de Pedagogia da UnB
frequentemente tém origem social menos favorecida; egressos, em geral, da rede publica de
ensino bésico, encontram no curso a uUnica porta de entrada acessivel para o mundo
prestigioso e consideravelmente fechado da Universidade publica. Este curso é, com toda a
probabilidade, a maior e mais concreta oportunidade de ascensdo social que estes alunos
tiveram até entdo — e dele depende a existéncia das outras oportunidades previsiveis no
horizonte de suas vidas. A sua formacao, se realizada com qualidade, tende a proporcionar-
Ihes oportunidades de emprego que, embora possam ser modestas se comparadas as das
demais carreiras de nivel superior, sdo provavelmente melhores do que as que estariam ao seu
alcance sem essa qualificacdo — e, na grande maioria dos casos, superiores as que a sociedade

ofereceu aos seus pais. No entanto, essa possibilidade de ascensdo social por meio de uma
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melhor insercdo profissional depende do prestigio do diploma de Pedagogia da UnB, e esse
prestigio ndo perdurard no longo prazo se os empregadores dos licenciados da UnB
experimentarem reiteradas frustracdes com a qualidade de sua atuacdo profissional. Cabe aqui
mencionar o relato de Oliveira (2011, p. 25) acerca da coordenadora escolar de uma
instituicdo privada de Brasilia, que afirmou que ndo pretendia mais contratar estudantes de
Pedagogia da UnB, pois “ja estava cansada de perder tempo com estudantes que nao
entendiam basicamente nada da pratica pedagogica”. Uma vez que o curriculo do curso de
Pedagogia da UnB € a diretriz basica da formacéo desses licenciados e uma das chaves para a
sua qualificacdo, conclui-se que o seu fortalecimento é essencial para a realizagdo do objetivo
docente de transformacéo social.

A segunda etapa, mediata e de prazo mais longo, é a possibilidade que o pedagogo
formado pela UnB tem de promover transformacdes positivas na sociedade, pela influéncia
que exerce sobre a vida de seus alunos. O mais poderoso instrumento de dissolucdo de
injusticas sociais é a difusdo do conhecimento. O conhecimento produz questionamento, o
conhecimento inspira a a¢do, o conhecimento liberta. Por conseguinte, se o professor é um
difusor profissional do conhecimento, ele é também um libertador profissional. No entanto,
ele sb seréa capaz de exercer esse papel se ele proprio for titular de conhecimentos necessarios
e suficientes para tal. O professor mal qualificado ndo sera sujeito de transformacéo social,
mas de reproducdo das desigualdades existentes. Se o curriculo do curso de Pedagogia é um
dos fatores basicos para a qualificacdo do profissional de Educacdo, entdo o compromisso da
Universidade com a transformacéo social tem como uma de suas primeiras consequéncias um
compromisso com o fortalecimento do curriculo.

Outra questdo relevante, conexa com a da origem social dos estudantes do curso, é a
das reconhecidas deficiéncias de formacdo dos alunos de Pedagogia em geral, incluindo os da
UnB. Oriundos em sua maioria de escolas de qualidade inferior, muitos alunos revelam
dificuldades de aprendizado e escassa familiaridade com o mundo do intelecto — ao qual sua
atividade profissional destina-se a dar acesso. As respostas de alguns docentes também
chamaram a atencdo para esse ponto. E ampla a percepcdo de que ndo é papel da
Universidade compensar caréncias do ensino basico. Essa percepcdo, a principio, é justificada
pela natureza especifica da educacdo superior. Contudo, um curriculo de formacéo
profissional que ndo preste nenhuma consideragédo a esse problema € um curriculo dissociado
de seu contexto social e cultural concreto — e Sacristan (2000), dentre outros, conforme visto

neste trabalho, salienta que nenhuma analise curricular é adequada se alienada de seu
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contexto. Portanto, a anélise da adequacao do curriculo de Pedagogia exige a consideragdo do
perfil efetivo do aluno a que se destina.

Se, em geral, o ingressante do curso de Pedagogia da UnB é incapaz de aproveitar
plenamente um curriculo adequado, a Universidade ndo tem outra op¢do a ndo ser procurar
fornecer-lhe os meios para ascender intelectualmente até o patamar que o0 curso exige. As
alternativas sdo rebaixar o nivel do curso até o ponto em que ele deixa de causar qualquer
incbmodo a mediocridade do aluno ou exigir do aluno um rendimento que se sabe ser
incompativel com a sua qualificacdo atual. Ambas as alternativas sdo eticamente inaceitaveis.
A sociedade destina elevados recursos a Universidade publica para que esta forme
profissionais de qualidade. Se o curso de Pedagogia ndo consegue fazer isso, ele ndo esta
conseguindo cumprir seu papel social e estd contribuindo, ainda que involuntariamente, para a
reproducdo das injusticas existentes. Esse fracasso torna-se ainda mais grave quando se
pondera que o curso de Pedagogia forma difusores profissionais do conhecimento, cujo
trabalho tem um efeito multiplicador seja para a transformacéo social, seja para a perpetuagéo
do status quo, tdo caracteristica de um curriculo tradicional. Nenhum pedagogo é capaz de
transmitir conhecimentos que ndo tem. Uma reforma do curriculo, com o objetivo de incluir
disciplinas e atividades de reforco para os alunos que enfrentam caréncias de formacao basica,
pode contribuir decisivamente para a elevacao do nivel geral do curso e para a articulacao dos
esforgos dos professores de Pedagogia da UnB, que atualmente enfrentam também esse
problema de forma independente uns dos outros.

Concluindo as consideracfes acerca do curriculo de Pedagogia da UnB e da pesquisa
realizada, acredita-se que uma das possibilidades que permitem lidar com os problemas
mencionados neste trabalho é um curriculo integrado. Ainda que os docentes da FE realizem
uma reformulacéo do atual curriculo, eles ndo séo totalmente livres para fazer o que quiserem.
De acordo com a discussdo apresentada na secdo 2.2 deste trabalho sobre as DCN, este
documento normativo define como devem ser constituidos os curriculos dos cursos de
Pedagogia em todo o Brasil. Portanto, op¢Ges como curriculos diferenciados para formacao de
especialistas e docentes ndo sdo possiveis neste momento. As DCN demandam um curriculo
unico capaz de formar os profissionais citados pelo seu art 4°.

Desse modo, sustenta-se que uma das opc¢des possiveis para a formacdo de um
consenso minimo e a garantia de uma formacao de qualidade seria o curriculo integrado. Por
meio desse curriculo, as disciplinas poderiam ser divididas em areas de conhecimento
especificas. Cada uma dessas areas seria coordenada por um grupo de professores que teriam

que trabalhar articuladamente, pondo fim a desarticulagio mencionada por varios
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participantes. Desse modo, os professores também poderiam acompanhar os alunos mais de
perto desde o inicio do curso, orienta-los em suas escolhas e lidar eficientemente com suas
dificuldades e necessidades especificas. Além disso, ao dividir o curriculo em éareas de
conhecimento conexas, haveria uma garantia maior de que o aluno receberia todo um
conjunto de conhecimento e habilidades especificas para atuacdo em determinada &rea. Por
exemplo, poderia se dividir o curso em areas de conhecimento mais amplas como Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental, EJA, Gestdo Escolar e Orientacdo Educacional, entre outras.
Cada area corresponderia ndo apenas a uma unica disciplina, mas a um conjunto completo e
articulado de disciplinas que abrangeria todos os conhecimentos necessarios para a atuagao
profissional de qualidade no respectivo campo. Apés cursar as disciplinas basicas e comuns
gue garantem o conhecimento essencial necessario a qualquer pedagogo, independentemente
da area em que ira atuar, o aluno poderia optar por cursar uma ou mais areas especificas, de
acordo com seu interesse. Desse modo, caso o0 aluno optasse por cursar as disciplinas da area
de EJA, ele seria acompanhado pelos professores responsaveis por essa area, que O
auxiliariam em suas dificuldades e o orientariam em seus estagios, realizados na area em que
0 aluno pretende atuar.

N&o se pode deixar de mencionar que o curso de Pedagogia é o Unico onde sdo
formados docentes para atuagdo na educacgéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
Esta formacé&o nédo pode ser obtida em outros cursos de licenciatura e tampouco em cursos de
pos-graduacdo, ao contrario do que pode ocorrer com outras areas especificas da Pedagogia
como Gestdo, Curriculo e Orientacdo Escolar. Portanto, € essencial que o curso de Pedagogia
forme docentes qualificados para atuar nesta fase da educacdo basica. Se o curso de
Pedagogia ndo cumprir satisfatoriamente esse papel, nenhum outro curso o fara. S6 assim é
possivel pensar em transformar a educacdo brasileira — meta mencionada por muitos dos
docentes que participaram da pesquisa.

Por fim, cabe ressaltar mais uma vez que talvez a conclusdo mais importante deste
trabalho seja a constatacdo da falta de consenso entre os docentes da FE-UnB. Antes que
qualquer alteracdo curricular seja feita, & fundamental que os docentes cheguem a um acordo
minimo sobre o profissional que o curso de Pedagogia objetiva formar, quais conhecimentos e
habilidades sdo fundamentais para que esse profissional esteja em condigdes para exercer o
seu trabalho satisfatoriamente e de que modo se pode melhor alcancar esse objetivo. Sem
algum grau de consenso quanto a esses pontos, ndo faz muito sentido tentar reelaborar o atual

curriculo.
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Os dados obtidos com a pesquisa mostram que 0s docentes, em sua grande maioria,
ndo se encontram totalmente satisfeitos com o atual curriculo e apontam a necessidade de
mudancgas para que o curso de Pedagogia cumpra o seu papel de formar profissionais
habilitados para atender as demandas dos postos de trabalho onde irdo atuar e contribuir para
a transformacdo social. Entre os docentes do curso de Pedagogia da UnB, ha até mesmo
alguns que chegam a avaliar o trabalho de formagdo de professores atualmente em curso
como mediocre e aquém das necessidades reais da nossa sociedade. Embora haja diversidade
de opinides sobre o grau das deficiéncias do curso, os resultados desta pesquisa permitem
considerar que a maioria dos docentes entende que as deficiéncias existem e precisam ser
enfrentadas. Nesse quadro, é possivel que um curriculo integrado nas linhas aqui propostas,
por constituir um meio-termo entre a formacéo puramente generalista e a especializacdo total,

consiga atrair e articular o consenso e a cooperacao necessarios para o seu éxito.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o é possivel refazer este pais, democratiza-lo, humaniza-lo, torna-lo sério, com
adolescentes brincando de matar gente, ofendendo a vida, destruindo o sonho,
inviabilizando o amor. Se a educacdo sozinha ndo transformar a sociedade, sem ela
tampouco a sociedade muda.

Paulo Freire

Este trabalho buscou analisar o atual curriculo do curso de Pedagogia da UnB e, por
meio da visao de seus docentes, discutir as possibilidades e necessidades de mudanca, frente
as demandas dos diferentes campos de atuacdo para 0s quais 0 pedagogo deve estar
habilitado, a partir da visao dos docentes da FE — UnB. Apds uma recapitulacdo da literatura
sobre o curriculo, na qual se examinaram as teorias, os formatos e a pratica curriculares,
seguida de uma investigacdo do marco legal e institucional do curriculo do curso de
Pedagogia da UnB, baseada sobretudo na LDB/1996, nas DCN/2006 e no Projeto
Académico/2002, foram apresentados os resultados de uma pesquisa realizada entre os
professores desse curso.

A pesquisa constatou que a maioria deles tem criticas ao atual curriculo, embora as
razdes e 0s graus de insatisfacdo variem amplamente. No entanto, a maioria também entende
que alguns dos problemas identificados podem ser sanados com mudancas no curriculo.
Contudo, a pesquisa também verificou a existéncia de forte dissenso sobre o rumo e a
intensidade dessas mudancas.

A literatura levantada permitiu lancar alguma luz sobre os resultados. As pesquisas de
Jonnaert et al. (2010) ressaltam a necessidade de consenso entre os operadores do curriculo,
em seus diversos niveis, para sua execucao eficaz. Gatti (2009) realca particularmente a
importancia de objetivos claramente definidos. A inexisténcia de consenso entre os docentes
ecoa uma relativa indefinicdo sobre a natureza do curso de Pedagogia, historicamente
consagrada na regulamentacdo do assunto e ndo totalmente sanada pela LDB/1996 e pelo
Projeto Académico/2002. A percepcao docente de que as insuficiéncias curriculares afetam a
qualidade da formacdo profissional é partilhada tambem pelos alunos, conforme Oliveira
(2011). Os estudos de Sacristan (2000) e Borges (2011) sobre curriculo integrado, por sua
vez, sugerem um modelo curricular que é, ao mesmo tempo, suficientemente flexivel para
possibilitar a formacdo de um consenso minimo entre os docentes da FE-UnB e

suficientemente estruturado para viabilizar a formacéo profissional de qualidade.
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O trabalho aqui apresentado possui algumas implicacGes tedricas relevantes. Entre
elas, ressalta-se a inexisténcia de conflito entre a busca da qualidade da formagé&o profissional
e 0 objetivo de transformacdo social mediante a superacdo das desigualdades. Este trabalho
oferece subsidios a tese de que este objetivo so pode ser adequadamente perseguido por meio
do empenho na qualificagcdo profissional dos estudantes de Pedagogia de acordo com as
exigéncias do mercado de trabalho em que irdo atuar. As evidéncias alcangadas neste trabalho
também corroboram as teorias que atribuem ao curriculo um papel central na estruturacao da
atividade educacional, na medida em que pauta o seu desenvolvimento, define 0 seu escopo e,
até certo ponto, influi em sua qualidade.

As implicagBes préaticas desta pesquisa também sdo muito importantes. Em primeiro
lugar, ofereceram-se evidéncias sélidas acerca da necessidade de aprofundamento da
discussdo sobre a reforma curricular no curso de Pedagogia da UnB. Em segundo lugar,
comprovou-se a existéncia de uma dificuldade a essa reforma (o dissenso entre os docentes) e
discutiu-se uma proposta de superacdo dessa dificuldade: o curriculo integrado. Em terceiro
lugar, descobriram-se algumas areas em que parece haver maior facilidade para a formacéo de
consenso para a reforma (Projetos, Curriculo, Docéncia para Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, Processos de Alfabetizacdo, Didatica e Avaliagdo). Todas essas areas estdo
diretamente ligadas a qualificacdo do pedagogo frente as necessidades da docéncia e,
portanto, oferecem uma resposta direta a intensa demanda social por estes profissionais.

Este trabalho suscita ainda problemas para possiveis pesquisas futuras. Antes de mais
nada, é necessario esbocar, em contornos mais precisos do que 0s apresentados aqui, uma
proposta concreta de curriculo integrado que assegure uma formacéo de qualidade sem tolher
a liberdade académica de professores e de alunos. Para este fim, talvez seja conveniente a
realizacdo de novas pesquisas survey entre os docentes, destinadas ao levantamento de suas
consideracBes sobre questdes especificas. Essas pesquisas tém a vantagem de permitir ao
docente que apresente de maneira franca sua opinido sem recear eventuais adversidades
decorrentes da exposicdo. A consulta aos alunos também poderia render resultados
interessantes.

Outra pesquisa que poderia expandir e aprofundar os resultados aqui apresentados
seria uma comparacdo internacional entre a formacao de pedagogos no Brasil e em paises
avancados — em particular paises que superaram recentemente a pobreza e o
subdesenvolvimento e que, portanto, poderiam servir de inspiragdo para o Brasil, como a

China, Singapura, a Coreia do Sul e os demais “tigres asiaticos”. Os curriculos de formagao
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de educadores em paises que estdo triunfando sobre dificuldades relativamente semelhantes as
nossas precisam ser objeto de estudo e reflexdo académica em nosso Pais.

Uma terceira investigacdo, semelhante a apresentada aqui, que certamente teria
relevancia seria uma sondagem entre diretores e gestores de escolas do Distrito Federal, tanto
publicas quanto privadas, destinada a colher sua opinido sobre 0s estagiarios e profissionais
egressos da UnB. Convém que a experiéncia e as necessidades dos administradores escolares
também sejam levadas em conta em um processo de reformulagédo do curriculo do curso de
Pedagogia da UnB.

Espera-se, assim, que o presente trabalho contribua ndo apenas para inspirar novos
estudos, mas também para promover mudancas de atitude, necessarias a formacdo de
pedagogos aptos a enfrentar os desafios inerentes a sua profissdo e garantir a todos a
oportunidade e os meios para lutar por seus sonhos e ideais — entre 0s quais destaca-se o de

uma sociedade mais justa e igualitaria.
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PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS

Agir, eis a inteligéncia verdadeira. Serei 0 que quiser. Mas tenho que querer o que
for. O éxito estd em ter éxito, e ndo em ter condicBes de éxito. Condicdes de paléacio
tém qualquer terra larga, mas onde estara o palacio se ndo o fizerem ali?

Fernando Pessoa

Agora que chega ao fim esta importante etapa de minha formacdo profissional, é
preciso planejar os proximos passos. Quando entrei no curso de Pedagogia, buscava aprimorar
a minha condicao de professora de lingua inglesa, adquirindo conhecimentos pedagogicos e
assim pleitear novos cargos na escola em que trabalho. Entretanto, durante o curso minhas
opcdes aumentaram muito e agora vislumbro novos horizontes.

Ao longo do curso, surgiu a intencdo de trabalhar com educacdo bilingue, que seria
uma maneira de contribuir para a formacéo de criancas sem ter que abrir mao do ensino da
lingua inglesa, area de atuacdo de que tanto gosto. Porém eu sinto que, antes disso, teria que
realizar um curso de pds-graduacdo em alfabetizacdo. A alfabetizacdo de qualidade é um dos
maiores problemas da educacdo no nosso pais e sinto que ndo saio da faculdade plenamente
preparada para alfabetizar uma crianca. Quero dar a outras criangas a oportunidade de terem
uma alfabetizacdo de qualidade, assim como eu tive.

Outra possibilidade que também considero € a de estudar para um concurso publico na
minha éarea. E impossivel negar que a estabilidade oferecida pelo servigo plblico é muito
atraente.

Além disso, tenho muito interesse pelas areas de Formacdo Docente e Curriculo e
gostaria de continuar meus estudos nessa area a fim de obter um titulo de mestre. Devido as
perspectivas profissionais de meu marido, talvez eu tente 0 mestrado fora do Brasil dentro de
alguns anos.

O mais importante é que pretendo trabalhar na area da educacdo por acreditar ser a
educacdo o caminho para que as pessoas alcancem o conhecimento, a liberdade e a
possibilidade para realizar seus objetivos e aproveitar plenamente suas vidas. Assim, meu
objetivo e fazer o melhor que estiver ao meu alcance para contribuir com uma educacdo de

qualidade no Brasil.
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Caro (a) Docente da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia

O presente questionario visa levantar dados sobre a percep¢do dos docentes da
Faculdade de Educacdo, tendo em vista a importancia das suas vozes para discutir a
necessidade/possibilidade de reestruturacdo do curriculo do curso de Pedagogia da FE -
temética da monografia que defenderei nesse segundo semestre de 2011 sob a orientacdo da
Profa. Catia Piccolo Viero. O objetivo é compreender e aferir a visdo de todos os docentes da
faculdade quanto ao curriculo do curso de Pedagogia, frente as demandas dos diferentes
campos de atuagéo para os quais forma-se o pedagogo (a).

A andlise dos dados obtidos nesta pesquisa sera disponibilizada a todos o0s
participantes da pesquisa que responderem ao questionario, sendo as informacbes pessoais
asseguradas pelo anonimato. Neste sentido, solicitamos que responda o questionario na
integra para que possamos ter uma Vvisdo aproximada da compreensdo do coletivo dos
professores da FE sobre o assunto. Tais respostas serdo importantes ndo apenas para o éxito
do trabalho monografico, mas principalmente, para oferecer mais um elemento a discussédo
sobre o curriculo recorrente hoje na Faculdade de Educacao. E esse é 0 nosso maior objetivo.

Agradeco a disponibilidade e para quaisquer esclarecimentos, por favor, entre em
contato com Camila Freire de Oliveira Ortiz, graduanda do Curso de Pedagogia — UnB pelo
telefone: 61-8189-2777 ou E-mail: camilafroes@gmail.com

1- Vocé ja leu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em

Pedagogia, licenciatura?

() Sim () Nao li e ndo ouvi falar delas () Néo li, mas ja ouvi falar delas

2- Vocé conhece o Projeto Académico do Curso de Pedagogia da UnB, vigente desde o

primeiro semestre de 2003?

() Sim () N&o conheco e ndo ouvi falar dele () N&o conheco, mas j& ouvi falar

dele em reunides ou por outros professores

3- As Diretrizes Curriculares da Pedagogia definem que o curso de Pedagogia se destina
a formar pedagogos para atuar em areas escolares e ndo escolares. O site da Universidade de

Brasilia explica que “o curriculo do Curso de Pedagogia contempla a formacdo docente e a
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atuacdo do pedagogo em diferentes campos de aprendizagem: gestores da pratica educativa
em éareas hospitalares, escolas, empresas, movimentos sociais, organizagdes militares e
planejamento, implementacao e avaliagdo de politicas publicas para Educacdo Basica.” Em
sua opinido, o atual curriculo proporciona uma formacéo para o pedagogo atuar em todos os

campos citados acima, atendendo a demanda do mercado de trabalho?

() Néo prepara bem para nenhuma das areas de atuacéo.

( ) Prepara bem apenas para uma area. Qual?

( ) Prepara bem para atuagdo em algumas areas. Quais?

( ) Prepara bem para atuagdo em todas as areas apontadas.

4- Na sua opinido, que tipo de profissional o atual curriculo do curso de Pedagogia

objetiva formar? [Marque todas as respostas que considerar adequadas.]

( ) Docentes para educacdo infantil () Docentes para 0s anos iniciais do ensino fundamental
() Gestores, Coordenadores e Orientadores ( ) Pedagogos para atuar em empresas

( ) Pedagogos para atuar em hospitais ( ) Outro? Qual?

5- Que tipo de profissional vocé busca formar? Quais sdo as suas preocupacdes em

relacdo a formacdo do pedagogo?

6- Vocé acredita que todos os profissionais mencionados na questdo 4 devem receber a

mesma formagéo?

( )Sim ( ) Nao

7- Comente a resposta anterior, se considerar necessario.

8- Em qual(is) dessas areas vocé percebe que o curso de graduacdo em Pedagogia precisa
melhorar? [Marque todas as respostas que considerar adequadas.]

( ) Avaliacdo () Curriculo

( ) Didatica () Diversidade/multiculturalismo

() Docéncia em Educacdo Infantil () Docéncia em EJA

( ) Educagdo especial () Fundamentos da educagéo



89

( ) Gestdo e planejamento () Métodos, técnicas e conteudo de ensino

( ) Politicas publicas () Processos de alfabetizacao

() Nenhuma. () Outra(s). Quais?

9- De acordo com o Projeto Académico do curso, o que se pretende com o atual curriculo

¢ “uma auténtica formagao pratico-tedrica” (p.12). O atual curriculo permite a relacdo entre

teoria e pratica por meio: [Marque todas as respostas que considerar adequadas.]

( ) Daextensdo ( ) Da pesquisa
( ) Dos estdgios () Dos projetos

( ) Do ensino () Nao existe relacdo entre teoria e pratica

10-  No seu entender, qual é a principal contribui¢cdo dos Projetos ofertados no curriculo,
para a formacéo do futuro pedagogo? [Marque todas as respostas que considerar adequadas.]

( ) Dar aos alunos oportunidade de conhecer o mercado de trabalho

( ) Por em pratica o que aprenderam na teoria.

( ) Reforgar conhecimentos aprendidos ao longo do curso.

() Auxiliar no processo de elaboragéo do TCC.

() Outra. Qual?

11- O que vocé identifica como problemético no curriculo que nos leva a pensar um
processo de reelaboracdo?

12- Caso vocé considere necessaria a reelaboracdo do curriculo, quais sdo as modificacdes
que sugere?

13-  Classifique o seu grau de satisfacdo com o curriculo do curso de Pedagogia da

Universidade de Brasilia.

() Muito satisfeito. () Satisfeito. () Medianamente satisfeito. ( ) Insatisfeito.

( ) Muito insatisfeito. Comente, se considerar necessario:




