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Resumo

O artigo problematiza a didatica no ensino dos fundamentos histérico-filoséficos na formagao de professores, tendo como ponto de
partida os documentos oficiais, BNCC de 2015 ¢ BNC de 2019. Seus objetivos sio compreender: a relagio entre esses fundamentos e
préxis docente dos professores da educacio bésica; investigar sua necessidade ¢ indicar sua pertinéncia para a efetivagio da pratica
didética e da formagio continuada desses professores, além de propor uma metodologia de trabalho didatico. Em termos
gnosioldgicos, o trabalho fundamenta-se na relagao dialética entre teoria e pratica, na epistemologia da educacio, materializada na
disciplina de didatica, tendo a revisio de literatura integrativa e a claboragio dos saberes experiéncias docentes como
epistemetodologias. Conclui-se afirmando a necessidade dos fundamentos histérico-filoséficos como necessidade para a consciéncia
didética ¢ a elabora¢io dos saberes experiéncias do professor, indicando as metodologias ativas de aprendizagem como recursos
pertinentes ao ensino dos fundamentos histdrico-filosoficos da educacao.

Palavras-chave: Formagio de professores, Fundamentos da Educagio, Diditica, Metodologia de Aprendizagem, Educagio

Superior.

Abstract

This paper problematizes the didactics of historical-philosophical foundations in teacher training, taking official Brazilian
documents, such as the BNCC 2015 and BNC 2019, as a starting point. The primary aim is to investigate the importance of
historical-philosophical foundation content for the effectiveness of the didactic practice and the continued formation of these
teachers, besides proposing a methodology of didactic work. In epistemological terms, the work is rooted in the dialectic relationship
between theory and practice within the epistemology of education, materialized in the discipline of didactics, with an integrative
literature review and the elaboration of teachers’ experiential knowledge as epistemetodologies. The study concludes by affirming the
need for historical-philosophical foundations in the establishment of didactic awareness and the elaboration of teachers’ experiential
knowledge. Furthermore, active learning methodologies are indicated as relevant resources for teaching the historical-philosophical
foundations of education.

Keywords: Teacher training, Fundamentals of Education, Didactics, Learning Methodology, Higher Education.

Resumen

El articulo problematiza la didéctica en la ensefanza de los fundamentos histérico-filoséficos en la formacién docente, tomando
como punto de partida los documentos oficiales, BNCC 2015 y BNC 2019; investigar su necesidad y senalar su pertinencia para la
eficacia de la préctica diddctica y la formacién continuada de estos docentes, ademds de proponer una metodologia de trabajo
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didéctico. En términos gnosioldgicos, el trabajo se fundamenta en la relacién dialéctica entre teorfa y prictica, en la epistemologia de
la educacién, materializada en la disciplina de la did4ctica, con una revisién integrativa de la literatura y la elaboracion de saberes y
experiencias docentes como epistemologias. Se concluye afirmando la necesidad de fundamentos histérico-filoséficos como
necesidad de la conciencia diddctica y de la elaboracién del saber experiencial del docente, indicando las metodologias activas de
aprendizaje como recursos relevantes para la ensefianza de los fundamentos histérico- filoséficos de la educacion.

Palabras clave: Formacién de profesores, Fundamentos de la Educacién, Didactica, Metodologia del aprendizaje, Educacién

Universitaria.
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Introdugao

O ensino das disciplinas de Fundamentos Histérico-filoséficos da Educagao (doravante, apenas FHFEs),
nos cursos de formagao de professores, apresenta um duplo desafio para seus docentes. Primeiro, ao tratarem
de modelos tedricos em histéria e filosofia, eles necessitam dialogar com as expectativas dos estudantes no
inicio do curso, sedentos de contetidos praticos; segundo, precisam corresponder as expectativas regulatdrias da
politica de formagao de professores ¢ dos projetos pedagégicos dos cursos de graduagao.

Nesse contexto, revela-se uma relacao linear entre teoria e préitica, com a prdtica precedendo - légica e
axiologicamente - a teoria. Isso leva os estudantes a considerarem os FHFEs como ensino de teorias, tratando
de pessoas, fatos, conceitos e argumentos do passado, com pouca ou nenhuma serventia para o presente da
formacdo, e menos ainda, para o futuro da pritica docente. Natural, entdo, que se ouca dos educandos
questionamentos sobre o porqué e para qué dessas teorias, havendo pouco engajamento nas disciplinas: estuda-
se para se alcancar média minima de aprovacao, havendo raras adesoes efetivas, motivadas por vocagao pessoal
as disciplinas.

Como motivar os alunos e leva-los a compreender a importincia dessas disciplinas para sua pratica
pedagdgica, necessdrias e determinantes para as competéncias exigidas ao professor da educagao bésica? De que
forma superar a falsa dicotomia entre teoria e pratica? Estas questdes constituem a problematica enfrentada
neste artigo, a0 modo de elaboragio de saberes experiencias docentes.

A problematica formulada impée como objetivos compreender a relagao entre teoria e pratica na formagao
docente; tratar da necessidade dos FHFEs na formacgao de professores; apontar contetidos dessas disciplinas; e
propor possibilidades didaticas para o ensino dos FHFEs.

Esses objetivos nos levam a assumir a perspectiva gnosioldgica da relagao teoria e pratica estabelecida pela
16gica dialética (SAVIANI, 1983), sendo compreendida como movimento em espiral ascendente, movida pela
contradi¢io entre elas, que resultam em movimentos de continuas criticas e sinteses (KONDER, 2008).
Assumir essa perspectiva nos faz compreender a formagao docente como dinimica epistemoldgica, cujo eixo ¢ a
didética, em seu carater de disciplina e préxis pedagdgica (LIBANEO, 1990), sendo fonte de produgao dos
saberes docentes experienciais (TARDIF, 2014). Ambas as op¢oes apontam a revisao de literatura integrativa
(RAMOS; FARIA; FARIA, 2014) - método que possibilita, simultaneamente, a apropriagio da produgio
académica sobre o tema e o didlogo com praxis docente do autor - ¢ a andlise de contetido como enfoques
epistemetodolégico, isto ¢, “o modo como se constréi metodologicamente a pesquisa com base em
determinada perspectiva epistemoldgica e posicionamento epistemoldgico” (MAINARDES, 2018, p. 6).

O ponto de partida ¢ a andlise das disciplinas de FHFEs nos documentos balizadores da formagao docente, a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de 2015, e a Base Nacional Comum - Formagio (BNC-
Formacio), de 2019. A luz dessa andlise, na segunda parte, argumentamos sobre a necessidade daquelas
disciplinas na formagao de professores a partir da relagao teoria e pratica, em fungao da didatica; na terceira
parte, sao abordados os contetidos a serem tratados nessas disciplinas na perspectiva de processos e produtos;
na quarta parte, por sua vez, sao apresentadas possibilidades metodoldgicas para o ensino das disciplinas,
enfatizando os métodos de aprendizagens ativas. Por fim, o artigo ¢ concluido com consideragdes em torno dos
resultados da proposta didética.

As disciplinas de FHFES nos documentos reguladores da formacao docente

A formagao de professores ¢ definida atualmente pela Resolu¢aio CNE/CP n.° 2/2019, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica, instituindo a BNC-

Formacio (BRASIL, 2020), substituta da Resolugio CNE/CP n. 02/2015, instituinte das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
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formagio pedagégica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada (BRASIL,
2015).

Analisaremos as duas resolugoes, pois, dada a proximidade temporal entre elas, ha sobreposicao de validade.
Para efeito de andlise, categorizamos as referéncias como diretas — faz mengao explicita ao termo fundamentos;
indiretas — referem-se ao tema sem explicitarem o termo; pontuais — indicando uma funcio de terminada; e
abrangentes — referem-se a necessidade das disciplinas na formagao global dos futuros professores.

O artigo 1° da Resolugao 2/2015 define seu escopo

“[...] principios, fundamentos, dinimica formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestio e nos
programas e cursos de formagio, bem como no planejamento, nos processos de avaliagio ¢ de regulacio das instituicoes de
educagio que as ofertam.”

Portanto, determina a sistematicidade global da formagao docente, sendo equivalente ao escopo da resolugao
02/2019 (BRASIL, 2020).

As DCNs de 2015 apresentam 36 passagens com referéncias aos FHFEs, sendo nove da forma indireta e
abrangente, dez de forma indireta e pontual, sete de forma direta e abrangente e dez de forma direta e pontual.

O § 1.0 do Art. 2.°, no Capitulo “Disposi¢oes Gerais”, exemplifica uma referéncia indireta e abrangente ao
definir que a docéncia envolve “[...] conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formagiao que se desenvolvem na constru¢io e apropriagio dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos [...]”, referindo-se a conceitos, procedimentos e valores préprios das disciplinas
dos FHFEs. J4 no Inciso VII do Art. 8.° - pertencente ao capitulo que trata do perfil do egresso -, a exigéncia ¢
pontual e indireta, a0 prescrever que o egresso deve ter a competéncia de “[...] identificar questoes e problemas
socioculturais e educacionais [...]”, procedimento que exige o dominio das leituras filoséficas e histdricas da
realidade. Ao tratar da formagao dos profissionais do magistério para a educacio bésica, no Capitulo II, o Art.
5., inciso V, o documento prescreve a necessidade de uma formagio consonante “[...] com as mudangcas
educacionais e sociais, acompanhando as transformagoes gnosioldgicas e epistemoldgicas do conhecimento”.
Nesse caso, percebe-se a exigéncia direta e pontual de formagao relativa a histéria e a filosofia. Finalmente, na
alinea “d)”, do art. 12, inciso II, a0 se apresentar o “ntcleo de aprofundamento e diversificagao de estudos”, ha
uma referéncia direta e abrangente aos FHFEs: “Aplicacio ao campo da educacio de contribuicoes e
conhecimentos, como o pedagdgico, o filoséfico, o historico [...]”. E importante notar que a prescri¢ao se refere
nao a conhecer, mas a aplicar a0 campo da educagao os referidos conhecimentos, exigindo apropriagio e
instrumentaliza¢ao dos contetidos dos FHFEs.

Na BCN-formagio de 2019 (BRASIL, 2020), o panorama ¢ diferente. Lembramos que o documento foi
ampla e duramente criticado por entidades que, historicamente, sio comprometidas com a formagio de
professores (ARAG]O; SA; BRAZENSKI, 2020), seja pelo seu teor homogeneizador da formagio, seja pelo
desrespeito a autonomia universitaria, ou ainda, por determinar, nao a formagio de educadores, mas, de
técnicos executores da nova BNCC (BRASIL, 2017)2. Foram identificadas 43 referéncias, sem referéncia
direta e pontual a qualquer das disciplinas dos FHFEs.

Foram encontradas 16 referéncias indiretas e abrangentes aos FHFEs, a exemplo do inciso III, do § 3., Art.
4°, relativo ao objeto da Resolugao, o qual define como competéncia especifica do engajamento profissional, a
participagio no “[...] Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola e da construcio de valores democraticos;”.
Com efeito, a claboragio do PPP exige dos seus construtores o conhecimento da realidade local ¢ a sua
articulagio com a realidade global, nas suas vérias dimensaes, assim como sua problematizagio, identificando as
demandas a serem atendidas pela escola (VEIGA, 1998). Dai a necessidade de compreender as estruturas
sociais, realizar recortes no patriménio cultural, ao nivel local e global, além de compreender os processos
histéricos que produziram o presente. Em todos esses casos, sio necessdrios conhecimentos ¢ habilidades
vinculados s FHFEs.
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Identificamos 26 referéncias indiretas e pontuais no documento. No Capitulo II (tratando dos
fundamentos e da politica da formagio docente); no Inciso II do art. 5° (“a associagio entre as teorias ¢ as
praticas pedagdgicas”); no Inciso V do art. 6° (“articulagdo entre a teoria e a pratica para a formacio docente”),
exige-se a competéncia da articulagao entre teoria e pratica, condicionada 2 compreensio dada pela gnosiologia
e pela epistemologia.

Finalmente, em relagao as referéncias diretas e abrangentes, ha uma citagao, no Capitulo IV, Art. 11, Inciso
I, relativa a carga horaria dos cursos, distribuindo-a em trés grupos de disciplinas, sendo o Grupo I formado
pelas disciplinas de uma base comum, “[...] que compreendem os conhecimentos cientificos, educacionais ¢
pedagdgicos e fundamentam a educagdo e as suas articulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais.” Ja o § 1° do art. 12 determina que sejam tratadas diversas temdticas, dentre elas, segundo o
Inciso IX, a “compreensao dos fundamentos histéricos, socioldgicos e filosoficos; das ideias e das praticas
pedagdgicas; da concepcao da escola como instituigao e de seu papel na sociedade; e da concepgao do papel
social do professor”. Apesar do tom quase burocritico, a referéncia cita, direta e explicitamente, os
Fundamentos.

Minimamente se pode inferir que as Resolugdes reconhecem a necessidade dos Fundamentos na formagao
do professor, ainda que nao as enfatize e, o mais grave, nao trate sobre a relagao entre a formagao do educador e
os FHFEs.

Considerando o poder de regulagao dessas resolugoes e as disputas em cada curso no momento de estruturar
seu projeto pedagdgico, sio perceptiveis as perdas em termos quantitativos (de horas e disciplinas) e
qualitativos (lugar e modo de sua inser¢ao) que elas impdem as FHFEs. A tendéncia ¢ que elas sejam tratadas
logica e axiologicamente como adendos, saberes que todos notam a auséncia na grade curricular, mas poucos
aprofundam o sentido de sua presenca.

A necessidade dos FHFEs na formagao dos professores

Dada a situagao dos FHFEs nos documentos regulatérios, importa problematizar sua necessidade a partir da
experiéncia docente e da literatura prépria do campo. O ponto de partida ¢ a reafirmacgao de que, sem os
FHFEs, a formagao e a pratica pedagdgica serao incompletas, e sua inser¢ao nao pode ser feita com a relagao
teoria e prética 20 modo do senso comum. Isso exige explicitarmos a educagéo escolar em seu carater sistémico,
cujo eixo condutor ¢ a didatica (LIBANEQ, 1990).

A sistematicidade ¢ o atributo de algo que possui partes diversas, vinculadas por processos diversos,
constituindo-se numa organicidade. “Um sistema ou ‘complexidade organizada’ (p. 57) pode ser definido pela
existéncia de ‘fortes interacoes’ (RAPOPORT, 1966) ou de interagdes ‘ndo triviais’ (SIMON, 1965)
[..]” (BERTALANFFY, 2010, p. 40). Os componentes de todo e qualquer sistema, nio podem ser tratados
isoladamente, pois as mutuas determinagdes fazem com que a interagao entre seus constituintes o defina, na
hierarquizagao e fins de seu funcionamento, de modo que o todo niao ¢ simplesmente a soma das partes. A
educacio escolar realiza-se exatamente pela interagao entre seus componentes. Primeiro pela relagao entre o
educador ¢ o educando, depois pelo contetido e pelo modo como essa relagao acontece, orientada por um fim,
materializando a sistematicidade na disciplina de didética. Ela tem

[...] como objeto de estudo o processo de ensino na sua globalidade, isto ¢, suas finalidades sociopedagdgicas, principios,
condicoes e meios de direcio e organizagio do ensino e da aprendizagem, pelos quais se assegura & media¢io docente de
objetivos, conteudos, métodos, em vista da efetivagio da assimilagio consciente de conhecimentos. Nesse sentido, define-se
como direcio do processo de ensinar, no qual estao envolvidos, articuladamente, fins imediatos (instrutivos) e mediatos
(formativos) e procedimentos adequados ao ensino e & aprendizagem. Ou seja, a atividade teérica e  atividade prética que
se unificam na praxis de quem ensina (LIBANEO, 2010, p. 144).
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A didatica deve responder sobre o porqué, para quem, por quem, o qué (contetido), para que e como ensinar,
¢ ainda sobre como se verifica a efetividade da aprendizagem (avaliar). O porqué ¢ o para qué apontam para a
compreensdo do sentido do sistema. O “para quem” e o “por quem” referem- se aos sujeitos envolvidos
diretamente no processo educativo, o educador e o educando, reconhecidos nao apenas como abstragoes de
seus papéis no processo, mas por suas condi¢des existenciais objetivas: cultura, lugar social, desenvolvimento
cognitivo, formagao recebida etc. (LIBANEOQ, 1990) e estao articuladas com as defini¢oes anteriores.

Sobre o conteudo, genericamente definido como o patrimoénio cultural acumulado, exige um recorte sobre o
que ¢ mais importante, procedimento também articulado as defini¢oes anteriores, nao devendo olvidar-se que
as escolhas de determinados contetudos equivalem as “des-escolhas” de outros. As respostas sobre o método
estao vinculadas as respostas anteriores, destacando-se trés aspectos: o como em fungao do para qué; o como
em fun¢io de quem; ¢ o como em fungao do contetido. O primeiro aspecto aponta escolhas distintas em
fun¢ao da finalidade da educacio. O segundo, considera tanto o estigio de desenvolvimento bioldgico do
educando, quanto seu contexto existencial. O terceiro aspecto diz respeito ao “saber escolar”, compreendido
como conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais que assumem

[...] tragos morfoldgicos e estilisticos caracteristicos dos saberes escolares, por exemplo, a predominincia de valores de
apresentagio ¢ de clarificagdo, a preocupacio da progressividade, a importincia atribuida 3 divisio formal (em capitulos,
ligoes, partes e subpartes), a abundancia de redundincias no fluxo informacional, o recurso aos desenvolvimentos

perifrasticos [...] (FORQUIN, 1992, p. 34).

Por fim, ¢ preciso saber como avaliar a efetividade da aprendizagem sendo, por correspondéncia, a avaliagao
também do professor, da escola, ¢ da prépria rede de ensino (FREITAS, 2009). Suas finalidades e métodos
estao igualmente vinculados a outras respostas: as razoes, a finalidade, os sujeitos, os contetidos e os métodos,
articulam a avaliacao.

E verdade que essas perguntas ja estio respondidas pelos documentos que regulam a educagio escolar por
meio da prescricio (BNCC, DCN, Parimetros Curriculares Nacionais (PCN) e de avaliagoes (Sistema de
Avaliagio da Educacio Basica (SAEB) e Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Superior (SINAES)),
tendo no Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) seu 4pice. Isso, todavia, nao subtrai, mas amplia a
necessidade de cada educador também respondé-las. Primeiro, porque as politicas educacionais se materializam
na escola e na sala de aula, independente da forca do Estado em efetiva-la (AZEVEDO, 2004), exigindo
participagao ativa dos educadores. Nao raro, a regulacao ditada pelo Estado pode ter o efeito inverso daquilo a
que se propde (RAVITCH, 2011). Segundo, porque essas politicas, pelo menos na materialidade textual,
apresentam-se como parte das respostas, implicando a acdo da escola e do educador como necessaria
complementacio (BRASIL, 2019), exigindo agio autébnoma da rede (politicas regionais e locais), da escola
(Projeto Politico Pedagégico) e do educador (plano de curso de sua disciplina) complementando, em cada
nivel de execucao, as politicas educacionais. Cada sujeito nesse sistema tem sua cota de participacio e a
necessidade de responder conscientemente aquelas perguntas.

Além das exigéncias impostas pela sistematicidade da educacao escolar, ha, também, a dindmica da formagao
continuada. Essa dinimica ¢ imanente a profissao docente, em fung¢ao de sua temporalidade e pragmaticidade
(TARDIF, 2014). Talvez seja a tinica profissao na qual o futuro profissional, como educando, ¢ exposto a sua
prética até que se profissionalize. Em sua trajetdria escolar ele ¢ objeto e observador da préitica docente e com
ela vai aprendendo. Nao raro, ¢ justamente nessa posi¢ao que ele se deixa seduzir pela profissao e ¢ dela que tira
subsidios para enfrentar o cotidiano da sala de aula, ao se profissionalizar (TARDIF, 2014). Como educador, o
cotidiano da profissao continua a ensinar-lhe, apresentando-lhe problemas a serem enfrentados, motivadores
da reflexdo e da agao, resultando no que Tardif chama de saberes docentes experienciais. E a relago teoria e
pritica como modo de realizagio existencial da sistematicidade e¢ da profissio docente. Emerge dai, a
importincia dos FHFEs, pois, a producao dos saberes experiencias sao a ressignificagdo dos conhecimentos
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adquiridos na formagao inicial, na formagao continuada sistematica e na formagao experiencial ao longo de sua
experiéncia.

Sem os FHFEs, corre-se o risco da execugao mecinica das politicas, a construcao deficitaria de planos e da
reflexdo sobre a pratica, causando replicagdes acriticas de prescrigoes externas e, na elaboragiao dos saberes
experienciais, se fazer da experiéncia empirica o ponto de partida e de chegada. Seja em seu carater de processo,
seja de produto, os Fundamentos possibilitam a emergéncia da consciéncia sobre as razoes e finalidade da
educacdo escolar; sobre a identidade de seus sujeitos; sobre a escolha de seus contetidos e métodos; e sobre a
avaliagao de sua eficicia, eficiéncia e efetividade.

Os conteudos dos FHFEs, a sistematicidade da educaciao e a producao dos saberes
experiencias

Comecemos pelo significado do termo Fundamentos. Em um contexto de crise do iluminismo, falar em
fundamentos de algo ¢ sempre arriscado, visto que o tema ¢ objeto de discussao na filosofia por Leibniz, Wolft
¢ Kant, como nos lembra Abbagnano (2007), sendo quase impossivel, hodiernamente, afirmar a existéncia de
fundamentos do conhecimento sem apelar para a metafisica. Se considerarmos que o conceito, ou seja, a
representagao da realidade pela teoria ¢, em tltima instincia, o fundamento de todo conhecimento, vamos
encontrar na dialética negativa de Adorno, razées para encard-lo como totalitarismo, imposto como vontade
da cultura hegeménica (FIDELIS, 2021). O conhecimento, todavia, nao ¢ possivel sem eles, de modo que a
alternativa ¢ o posicionamento critico diante do que se coloca como Fundamentos, regatando o seu produto
(conceitos) e o processo pelo qual foi formulado, procurando a “[...] determinagio legitima dos principios,
clara defini¢ao dos conceitos, pelo rigor exigido nas demonstragdes e a prevencgao de saltos temerdrios no
estabelecimento das consequéncias [...]” (KANT, 2001, p. B XXXVII).

No caso da educagao, seus FHFEs compreendem aquilo que historicamente se determina como sendo seu
sentido ulterior: a compreensao do que é o homem (o humano) e a sociedade, implicando contetidos, processos
e modelos educacionais histéricos. Nessa perspectiva, os FHFEs podem ser definidos como os estudos de
cunho tedrico que procuram nao apenas descrever, classificar e ordenar o fato educativo como fendmeno social
e histérico, mas também analisar suas relagdes com outros fenémenos que agem na determinagio e nas
finalidades do fendmeno educativo (LARROYO, 1982), por meio da articulagio com a base material e cultural
da sociedade que a implementa (SANFELICE, 2017).

Ancorado na didatica, sua fun¢ao nao ¢ formar o fildésofo ou historiador da educagao, mas o educador para a
educacgio escolar, propiciando o aprendizado que sera instrumento na sua prética pedagdgica. E importante
lembrar que a escola, como lugar de aprendizado pela simulagio da realidade (COOL, 1996), nio exige
filésofos nem historiadores, mas, professores dessas disciplinas. Essa finalidade condiciona os métodos e os
contetdos das FHFEs, porque delimita as razdes ¢ os sujeitos envolvidos, assim como os parAmetros e métodos
da avaliagdo de sua aprendizagem.

Essa constatacao ¢ explicitada nas diretrizes de contetido ¢ métodos da educagao bésica, apresentadas pela
BNCC, DCNs e PCNGs. Elas procuram fugir da disciplinaridade cientifica na organizagao dos conteudos,
apresentando-os como unidades temdticas e objetos de conhecimento, cuja finalidade ¢ desenvolvimento de
habilidades ¢ competéncias (BNCC, 2017). O objetivo é que os educandos se apropriem de contetdos
cientificos, filoséficos e artisticos para compreenderem e praticarem, proativamente, da vida social.

Esse processo de apropriacao faz com que FHFEs tratem a filosofia e a histéria nao apenas na sua forma de
produto - conceito, procedimento ou atitude - acabado, mas, sobretudo, como processo o encadeamento na
elaboracao dos produtos. Com efeito, os conhecimentos cientifico e filoséfico sao resultantes de um
encadeamento de agdes de pesquisas e reflexoes, epistemologicamente arquitetadas, gerando conceitos, axiomas
e paradigmas. Um processo constituido por vaidveis abrangentes e complexas nas ciéncias, como destacam
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Kuhn (2013) e Bourdieu (1983), ¢ ainda mais na filosofia, na qual cada pensador e sistema possuem
peculiaridades, a ponto de se identificar o rigor, a sistematicidade, a critica e a abrangéncia, como as
regularidades possiveis entre eles (SAVIANI 1983). Interesses pessoais, cosmovisdes, contextos,
oportunidades, interesses coletivos, disputas politicas, credos religiosos, interesses econdémicos etc. se impoem
como varidveis nos procedimentos cujo encadeamento resulta no conhecimento cientifico e filoséfico. Nao ¢
coincidéncia, por exemplo, que, apesar das bases da epistemologia cientifica serem propostas por Descarte ¢
Bacon, no século XVI, s6 no século XIX o disciplinamento cientifico se efetiva, e nao por acaso, financiado
pelo capitalismo emergente (ROSA, 2012).

E importante considerar que, apesar de tratarmos como um conjunto, em fung¢ao do didlogo entre filosofia e
histéria, precisamos distinguir fundamentos filoséficos e fundamentos histéricos. Por um lado, o didlogo entre
os dois fundamentos ¢ possivel e necessirio porque a compreensao da filosofia exige o estudo da histéria da
filosofia, enquanto a defini¢ao da historicidade e da historiografia exige a reflexao epistemoldgica, além de
ambos focarem o mesmo fendémeno educativo. Dai que possamos tratar de fundamentos histéricos filoséficos.
Mas, eles se diferenciam em fungio de objeto, métodos e critérios de verdade, distingao que ocorre no nivel da
ordem dos conhecimentos (FERREIRA; OLIVEIRA, 2019).

A histéria ¢ uma disciplina cientifica (sendo a histéria da educagio, uma subdisciplina ou uma ciéncia
aplicada), seu objeto ¢ o real possivel de apreensio empirica, enquanto seu método analisa e interpreta dados
para produzir conceitos, representagoes tedricas da realidade, consideradas verdadeiros na medida em que
possam ser testadas em replicagdes do procedimento. E o conhecimento produzido por indugio. Todas as
disciplinas cientificas, de um modo ou de outro, apresentam essa trajetdria na produgao do conhecimento,
fundamentados no empirismo légico (CABANAS, s.d.).

No caso da filosofia, o objeto nao tem restricao, ¢ toda a realidade perceptivel, possivel de ser problematizada
(SAVIANTI, 1983), incluindo todo fendmeno humano ou a ele relacionado, inclusive o pensamento. Como a
ciéncia, a filosofia possui disciplinas distintas, sendo a filosofia da educagio uma filosofia aplicada
(CABANAS, s.d.). Em termos de método, os filésofos e as diversas disciplinas filoséficas tém em comum a
exigéncia que sejam uma reflexio sistematica - com um encadeamento logicamente rigoroso entre analises,
argumentos e conclusoes; critica — problematizando, por meio de questionamentos e anilises, a realidade;
abrangente - considerando a totalidade do real; e profunda - radicalizando as anélises. A diversidade de
métodos impossibilita que os critérios de verdade sejam univocos, a ponto de que se pode ter um sistema
filoséfico que se contraponha a outro e nao seja, necessariamente, a sua negacao. Assim, pode-se falar em
coeréncia interna do método, mas nio em veracidade.

Os Fundamentos Filosé6ficos

Como produto, a filosofia da educacio ¢ apresentada a0 modo de histéria da filosofia da educagao, o
conjunto de concepgdes “[...] razoavelmente articulada 3 luz da qual se interpreta e/ou se busca imprimir
determinado rumo ao processo educativo” (SAVIANIL 1980, p. 16). O ponto de partida é a emergéncia da
filosofia na época clissica. Dada as peculiaridades da evolugao do conhecimento, nem sempre ¢ facil classificar e
ordenar pensadores ¢ sistemas. Seguindo uma ldgica histérica, identificamos a filosofia da educagio em cada
época, como os historiadores da educagio o fazem, (Cambi (1999), por exemplo), de forma que temos os
pensadores da época antiga, da idade média, moderna e contemporinea. Todavia, se pensarmos que ha
mudangas significativas nos enfoques dados a educacao, a exemplo das mudancas ocorridas a partir do século
XIX, com a emergéncia das ciéncias da educacdo, faz-se necessirio considerar criticamente o que ¢é
efetivamente uma filosofia, ou psicologia, ou ainda, sociologia da educagio (SAVIANTI, 1990).

E certo, contudo, que o pensamento sobre a educagio tende a ser componente de uma compreensio mais
ampla dos pensadores, ao tratarem sobre a realidade humana. E assim que a paidéia grega ¢ resultante das
concepgoes sobre a totalidade da polis; a educagio escoldstica é a proposicao para a salvagao crista; a educagao
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humanistica ¢ prépria do renascimento; ¢ assim que, a partir da modernidade e de eventos como a reforma
protestante ¢ a emergéncia da ciéncia moderna, mudam as concepgoes de educagio, enquanto o contexto
contemporineo provocard transformagdes nao apenas no sentido da educagio, mas na ordem dos
conhecimentos que a constituirao.

Essa constatagao implica a necessidade de apresentar a filosofia da educagao como produto e processo.
Pensemos, por exemplo, na compreensao antropolédgica de Platio como causa dos contetdos ¢ do método
dialético (dialdgico) que ele propoe para a educagio com anamnese; pensemos na compreensio religiosa de
Comemnius como causa de sua diddtica magna; na certeza de Hume sobre empirismo, como causa de suas
proposi¢oes educativas; nas relagoes de produgao material identificadas por Marx e na sua leitura sobre a
impossibilidade de uma educagao que nao seja classista; pensemos, enfim, na compreensao do significado da
democracia que ird influenciar o escolanovismo de Dewey. Isso possibilita a apresentagao da filosofia da
educacio como produto, mas nao como algo do passado, porque estas relagdes entre contexto e proposi¢ao
continuam presentes, tornando atuais o esquema dualista de Platao, a educagao classista de Marx ou a educagao
para o presente, defendida por Dewey.

Em seu carater de processo, a filosofia contribui com a educagio pela exigéncia de sistematicidade, trazendo
consigo a necessaria consciéncia do ato de sua realizagio por meio do método filoséfico. Ele se torna o objeto
do ensino da filosofia da educagio, ao propor o enfrentamento dos problemas educacionais (as perguntas feitas
pela didética) a partir da reflexao rigorosa, critica, abrangente e radical. Agir de modo sistematizado, segundo
Saviani (1983), significa: tomar consciéncia da situagio; captar os seus problemas; refletir sobre eles; formul4-
los em termos de objetivos realizdveis; organizar meios para atingir os objetivos propostos; intervir na situagio,
pondo em marcha os meios referidos; e, manter ininterrupto o movimento dialético a¢ao-reflexao-agao.

Essas razdes para que o ensino dos Fundamentos Filosoficos apresente, além das defini¢oes sobre os sentidos
da educagio, os processos epistemoldgicos que produzem esses sentidos, incluindo os parAmetros que as
definem como tal; apresente nao apenas as possibilidades da logica formal e da légica dialética como
condutoras do ato de conhecer, mas também dos processos que produzem a prépria légica. Enfim, a filosofia
como processo tem o potencial de instrumentar o educador para que a relagao entre teoria e prética supere a
concepcao do senso comum, possibilitando o avango da produgao dos saberes experienciais, estabelecendo uma
relagao direta entre esses fundamentos e a profissao docente.

Os Fundamentos Histdricos

Quando nos referimos a histdria, ¢ importante superar uma ambiguidade inicial. Esse termo “[...] significa,
por um lado, o conhecimento de tais fatos ou a ciéncia que disciplina e dirige esse conhecimento (historia
rerum gestarum) e, por outro, os proprios fatos ou um conjunto ou a totalidade deles
(resgestaéd)” (ABBAGNANO, 2007, p. 502).

Ha4 ampla oferta de manuais com sistematiza¢oes diversas de cada época e nelas mostrando as razoes, as
finalidades, os sujeitos envolvidos, os contetidos, os métodos, da educacio, a exemplo de Cambi (1999) ¢
Larroyo (1982), ao nivel global, Romanelli (1978) ¢ Lopes & Galvao (2001), ao nivel nacional.

Sejam em manuais, sejam em artigos e livros, as pesquisas se diferenciam pelo recorte (teorias educacionais,
politicas da educacio, instituicdes escolares, histdria social), pelas fontes (documentos tradicionais, fragmentos
ou restos; escritos, orais, iconicos), pelo enfoque epistemolégico (positivista, marxista, nova histéria), pela
compreensao das temporalidades ou pela compreensao da historicidade.

Apropriar-se desses produtos ¢ fundamental para responder aos problemas didaticos, mas serd de pouca
serventia se nao houver a apropriagio dos processos da pesquisa histérica. Nesse sentido, duas categorias
ganham destaque: historicidade ¢ historiografia.

Segundo Bauer (2012, p. 85), “a historicidade ¢ uma dimensio inerente 4 condi¢io humana (portanto, do
homem) [...]” que 2 imprime no mundo, ou, torna o mundo o que ele ¢ pela dinimica histdrica de sua presenga.
Cada geragao recebe um mundo de heranca e constrdi, a partir dele, seu préprio mundo, por meio de
construgoes que “[...] sdo atualizadas nas préticas e nas interagdes da vida cotidiana dos atores (as formas sociais



Arcivam PAuLO DE OLIVEIRA, CONTRIBUIGOES A DIDATICA DOS FUNDAMENTOS HISTORICO-FILOSOFICOS NA FORMAGAO DE...

passadas sio apropriadas, reproduzidas e transformadas enquanto outras sio inventadas)” (ALVES, 2010, p.
26). Tais atualizagdes, por sua vez, sio deixadas como herancas para as geragoes seguintes, abrindo perspectivas
para o futuro. Dessa forma, o tempo deixa de ser uma realidade dada (positiva), que nio se separa
estaticamente em passado, presente e futuro. Ele ganha dinamicidade, o presente ¢ consequéncia do passado e
causa do futuro; passado e presente coexistem, aquele como permanéncia, este como novidades; presente e
futuro coexistem, aquele COmo certeza, este COMo projegao e vivencia antecipada.

Alias, a temporalidade na histéria ¢ esfinge a nos desafiar cotidianamente. Sabemos que ela jd nao pode ser
considerada como recortes temporais estritamente demarcados por datas. Citando Braudel e Cambi (1999, p.
27) fala de trés tipos de tempo da histéria:

[..] o dos acontecimentos (ou eventos), préximo do vivido e do cronolégico; [...] o da curta duragio [...] das permanéncias
relativas, ligado a estruturas politicas, sociais ou culturais [...]; o da longa (ou longuissima) duragio, geografico, econémico e
antropoldgico [...]” (Grifos no original).

de modo que a defini¢ao do tempo estd em funcio do que se observa e de quem observa quando se olha para
o passado.

O mesmo acontece com o olhar para futuro. Com efeito, olhar o futuro como lugar de decadéncia, a0 modo
da cultura grega (WHITRONG, 1993), ¢ bem distinto do olhar que ver salvagio, como para os cristios, lugar
de progresso e dominio da razao, como para Comte ¢ os positivistas, ou do reino da liberdade como Marx ¢ os
marxistas. Esses olhares imprimem a busca pela melhoria no que se faz, tendo a esperanga como movente da
histéria, ao passo que influencia no que se enxerga do passado, COMO necessario e importante para explicar (e
até justificar) o presente (ABBAGNANO, 2007).

Para o futuro profissional da educacao, apropriar-se do conceito historicidade, contribui nas suas respostas
as questoes referentes a datagao da educacao escolar, pondo-a em correspondéncia direta com seu contexto
epocal, contexto este, sempre vinculado ao passado e futuro. Consideremos, a titulo de exemplo, as leis atuais
das cotas étnico-raciais no ensino superior. Seu objetivo ¢ enfrentar a escravidao do povo africano que,
oficialmente, perdurou até o final do século XIX. Seus resultados, contudo, a exemplo do racismo estrutural,
continuam existindo. A educago escolar atual se faz vetor de corre¢ao de desigualdades sociais, econdmicas e
culturais oriundas do passado, enquanto o atendimento privilegiado aos afrodescendentes, emerge como agao
atual para corrigir o futuro. A historicidade torna-se, pois, a chave de leitura para se compreender as politicas
de cotas como concepgao de educacio escolar, propria da sociedade atual.

Para a elaboragao dos saberes experiéncias, por sua vez, a historicidade, como categoria do humano e de cada
pessoa, possibilita a emergéncia da consciéncia da prépria histéria do educador, indicando seu potencial de
evolugao no exercicio da docéncia. Ela é apropriada nio apenas pelo entendimento (saber o que ¢) do termo,
mas pela sua compreensio (agir com ele), tornando-se instrumento de préxis do educador.

A apropriagao da historicidade exige a apropriacao dos “produtos” da ciéncia histdrica, como condigao para
realizar-se. Essa necessidade de apropriacao do produto nos leva a segunda categoria referida como processo:
historiografia. Trata-se do como a histéria, em seu carater de conhecimento cientifico, ¢ elaborada. Como em
qualquer ciéncia, nao hd uma forma neutra, livre da interferéncia de interesses pessoais ou grupos, na sua
producio (LOMBARDI; NASCIMENTO, 2004). Esses interesses se materializam nos enfoques
gnosioldgicos, epistemoldgicos e metodoldgicos.

O que ¢ possivel conhecer ¢ que tipo de relagio se estabelece entre o sujeito cognitivo e o objeto
cognoscente? O pesquisador da histdria se pergunta e oferece sua resposta, em func¢ao das opcoes que toma.
Acontece 0 mesmo com o enfoque epistemoldgico: opta por acreditar, segundo o positivismo, que a histéria se
oferece como fatos diretamente ao pesquisador, cabendo a este descobri- los, ou, a0 modo dos materialistas-
dialéticos, opta por interpretar estes fatos a luz da dinAmica contraditéria e inexordvel das relagoes de producao
material?
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Essas escolhas irao determinar o que deve ser considerada como fonte, o que foi intencionalmente
produzido (fontes tradicionais), ou o que ficou como resto dos acontecimentos. Feita essa escolha, definird a
natureza dos documentos-fontes: escritos, iconicos, orais etc. Optard por fontes primdrias, vinculados
diretamente aos fatos, ou secunddrias, com informacoes prestadas de maneira indireta (MELO, 2010).
Selecionadas as fontes, ¢ preciso interpreta-las. “Por isso, em seu oficio investigativo, em alguns momentos, o
pesquisador deve ‘deixar os fatos falar, em outros, deve fazé-los falar, ou seja, deve desvendar a mensagem e o
sentido subjacente que neles se encontra [..J' (PINSKY, 2006, p.7)” (MELO, 2010, p. 17). Apds essa
trajetoria, ele construird sinteses, com o objetivo de classificar e ordenar a histéria, ou para explicar um
encadeamento de processos e seus resultados (BAUER, 2012).

Apropriar-se desse processo implica na ampliagao do potencial critico do educador na hora de construir as
respostas aos problemas didéticos. Por exemplo, pode se ter a literatura como referéncia para se identificar os
processos histéricos? Sim,

[...] ela pode oferecer uma chave instigante, levantar algum dado desprezado pela historiografia corrente que se vale apenas
de documentos oficiais escritos como fonte. Mas, se a literatura for usada como tnica fonte, ou como fonte tnica, pode
provocar alguns equivocos. [...] se a literatura for usada como tnica fonte, ou como fonte tnica, pode provocar alguns
equivocos. Assim, o trabalho de producio de fontes, de sua articulagio, tematizagio, rearticulacio deve ser exaustivamente

praticado; [...]” (LOPES, 2011, p. 165).

Como interpretar o sentido dado a educacio no Brasil no contexto das diversas reformas que ocorreram no
século XX? Porque a construgao de um sistema de educagio de massa em nosso pais, sé foi possivel no final do
século XX? Dentre tantas alternativas metodoldgicas na didatica, qual escolher, considerando as opg¢oes em
termos de sentido da educac¢io? Como fazer para incluir no processo educativo escolar a dimensao local da
sociedade? As respostas exigem um conhecimento histérico que, por sua vez, deve ser buscado de forma
consciente em relagao a historiografia dos autores, apresentada, de maneira explicita ou no, nos seus produtos
(LOMBARDI; NASCIMENTO, 2004).

O mesmo deve ser considerado no processo de elaboragao dos saberes experienciais. Nesse caso, serd muito
importante considerar uma epistemologia histérica que possibilite a vinculagao entre histéria global e histéria
pessoal, pois, a histéria de cada educador, sua trajetdria pessoal, precisa ser refletida no imbricamento entre a
dimensao pessoal e a dimensio global. Imbricamento dificil de ser feito, quando o objeto da histéria da
educacio refere-se as politicas educacionais ou as instituicdes escolares. Mais fécil serd, quando esse objeto for a
histéria dos costumes ou do cotidiano escolar, foco da nova histéria (FERREIRA, 2022), para quem os
costumes ¢ as mentalidades sao fontes necessarias para a histéria da educacao.

Finalmente, o ensino dos Fundamentos Histéricos nao pode perder de vista a necessdria articulagao entre a
histéria da educagao, como processo ¢ como produto, com a pesquisa histérica global, articulando-se com
outros campos histéricos (BARROS, 2004). Essa articulacio garante o cardter de préxis social da educacio,
resultante, a cada época, dos interesses e conflitos imanentes a sociedade (LIBANEO, 2010).

Possibilidades metodolégicas para a didatica dos FHFEs

Posto o sentido do ensino das FHFEs na formagao de docente, resta-nos tratar do como fazé- lo. Poderia ser
o caso de tomarmos como ponto de partida a questao da didatica do ensino superior em seu conjunto, objeto
de andlise de autores como Severino (2013) e Gil (2015). O espago deste artigo, todavia, nio nos permite
adentrar nesta seara com o necessario aprofundamento e respeito ao que se tem produzido. Nossa opgio ¢
apresentar uma experiéncia no ensino das FHFEs, descrita e refletida, a0 modo de sistematizacao de saber
experiencial.
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A experiéncia foi realizada considerando, a priori, as respostas relativas as questoes didaticas do ensino das
FHFEs, ja apresentadas, sob a direcao de principios aos quais o ensino (como componente da instrugio, ¢ esta,
como componente da educagio (LIBANEO, 1990)) ¢ submetido.

O primeiro principio considera que a aprendizagem resulta da interagio com o meio (ambiente e pessoas),
mediado pelo educador, em processos sobre os quais agem fatores internos (PIAGET, 1983), de forma que se
trata de apropriacao ativa e de significa¢ao do conhecimento. Um processo caracterizado pelo

[...]) facto de que novas ideias expressas de forma simbolica (a tarefa de aprendizagem) se relacionam aquilo que o aprendiz
j4 sabe (a estrutura cognitiva deste numa determinada drea de matérias), de forma nao arbitraria e nio literal, e que o
produto desta interacgio activa e integradora ¢ o surgimento de um novo significado, que reflecte a natureza substantiva e
denotativa deste produto interactivo (AUSUBEL, 2003, p. 71).

O segundo ¢ que, para o aprendizado ser ativo, a motiva¢io do estudante ¢ fundamental. As fungoes
cognitivas e executivas do educando se relacionam com as fungdes afetivas ou conativas. Segundo Fonseca

(2014),

A conagio diz respeito, em sintese, & motivagao, ao temperamento ¢ a personalidade, subentende o controle ¢ a regulacio
tonico-energética e afetiva das condutas, ou da realizagio e conclusio de tarefas de aprendizagem, reforcando, assim, a
inseparabilidade e irredutibilidade das fungoes cognitivas, conativas e executivas. (FONSECA, 2014, p. 243, grifo no
original).

Ao propor uma atividade de aprendizagem, o educador deve considerar que o educando tenha como reago,
mesmo que de modo nio todo consciente, questdes referentes ao seu valor (por que devo fazer essa atividade?),
A expectativa diante do proposto (o que se espera que eu faga nessa atividade?) e A afetiva (vou me sentir bem
fazendo essa atividade?). Levado pela noc¢io do dever, talvez o aluno faga a atividade independente de suas
respostas a essas questoes. Sabemos, porém, que o resultado ¢ diferente se a razao ¢ o dever ou o prazer. E nao se
trata de um simples gostar ou nao gostar, mas a um conjunto de aspectos que subjaz a4 vontade ou outra
idiossincrasia do educando.

O terceiro principio ¢ que a motivagao exige do contetido uma vinculagao direta e explicita com a realidade
do contexto do educando e, sendo um ensino instrumental, do contexto de sua futura pratica profissional. Em
relagio ao contexto dos educandos, pode-se destacar, de forma geral, duas caracteristicas: i) trazem uma larga
experiéncia da educagio basica, apropriando-se, principalmente, de problemas existentes; ii) possuem baixo

capital econdmico, segundo informam Locatelli e Diniz-Pereira (2019)3. Sabemos que baixa renda, implica em
baixo acesso a bens culturais, reduzindo o capital cultural, tanto o incorporado, quanto o objetivado
(BOURDIEU, 2007).

Por sua vez, o contexto profissional que esperam esses alunos ¢ amplamente conhecido, haja vista a realidade
salarial e de condi¢oes de trabalho, em contraposi¢ao a cobranga cada vez maior dos professores, como o fazem
as avaliagoes externas, focadas nos resultados de aprendizagem em lingua portuguesa e matematica. Em sintese:
espera-os uma profissao marcada pelo pragmatismo educacional e pela precarizagio profissional.

O quarto principio é: a instrumentacio dos educandos deve estimular o desenvolvimento de competéncias.
Sem esquecer que a proposta de formagao por competéncias nio ¢ tema consensual, inclusive por ser vinculada
as propostas de educacio centradas na légica de mercado (RAMOS, 2003), a formacgio dos futuros
profissionais precisa ter foco nos problemas que eles irdo enfrentar, exigindo mais que fundamentagio ou
instrumentagoes genéricas. Como construir um planejamento; como fundamentar esse planejamento em
dados, mas também em principios e diretrizes; como problematizar a realidade, sio competéncias que precisam
ser desenvolvidas no processo de formagao.

Finalmente, o quinto principio determina que no ensino deve ser aplicado métodos dialogais, como
condi¢do de efetivagio dos principios anteriores: o didlogo entre educador ¢ educando (FREIRE, 2014) ¢ a

12



mediagao para a postura ativa na aprendizagem por parte do educando, a contextualiza¢ao do ensino por parte

OLHAR DE PROFESSOR, , 2023, voL. 26, ENERO-DI1cIEMBRE, ISSN: 1518-5648 / ISSN-E: 1984-0187

do educador ¢ a motivagio do ambos para efetivar relagoes de aprendizagem, nas quais o educador seja
mediador qualificado entre o contetido ¢ 0 educando (ZABALA; ARNAU, 2014).

A atividade proposta

Apresentamos uma proposta de atividade para os fundamentos filos6ficos. Sugere-se que a atividade seja
organizada aproximando-se da Sequéncia Diddtica Interativa (DE OLIVEIRA, 2013), com o plano da
disciplina estruturada em duas unidades e respectivas subunidades. O Quadro 01 apresenta essa estrutura.

OBJETIVO | Analisar problemas da educagdo escolar, 3 luz de tendéncias filosoficas da educagao,
identificando possibilidades e limites no seu enfretamento
UNIDADE | TEMA ATIVIDADE
I Introducgdo a disciplina Apresentacio do plano da disciplina
Acordo didético
Introducio ao conteldo da | Conceito de Educacio Escolar
disciplina Os procedimentos para a problematizacio da realidade
Definicao dos problemas a serem | Formagdo das equipes
analisados Definicio do problema
Apresentacio do barema para avaliacao dos semindrios
Tendéncias da Filosofia da | Estudo sobre as principais tendéncias da filosofia da
Educacio educacio
Acompanhamento do trabalho | Reunido com as equipes e com cada equipe
das equipes
Avaliacio Avaliagdo com os contelidos apresentados na Unidade
I
2 Acompanhamento do trabalho | Reunido com as equipes e com cada equipe
das Equipes
Apresentacdo dos Semindrios | Apresentacio dos semindrios pelas equipes
(avaliagdo da Unidade 2)

Quadro 01: Estrutura da Disciplina
Fonte: elaborado pelo autor, 2019.
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Como primeiro passo da disciplina, ¢ muito importante que o acordo didatico seja realizado com clareza,
para que os estudantes saibam exatamente o que lhes aguarda, evitando-se problemas como a participagao
desigual dos educandos no trabalho das equipes. E nesse momento que se apresenta o objetivo ulterior do
trabalho da disciplina. As duas primeiras atividades da introdugao a disciplina sao inputs essenciais. Na
primeira, consensualiza-se o conceito sistemdtico de educagao escolar, articulando experiéncia e teoria, sendo
também um momento de avaliagao diagnéstica, pois revela o nivel de apropriagao tedrica sobre a educacao
escolar dos educandos. Na segunda, busca-se superar a compreensao do senso comum sobre problematizacao
da realidade, por meio da construgao da reflexao filosofica.

A defini¢ao dos problemas a serem analisados delimita o objeto de andlise de cada equipe, enquanto ¢é
apresentado o barema, isto ¢, os aspectos que serdo avaliados quando da apresentagiao de suas pesquisas.
Qualquer ruido na comunicagio ou falta de clareza dessa proposta podera comprometer o resultado do
trabalho. O Quadro 02 apresenta a proposta de barema.

EQUIPE: OBS ERVACC;ES
TEMA:
DATA:

Dindmica apresentacgao

Roteiro (incluindo o impresso) Se traz os elementos solicitados e se possui uma estrutura
Iogica de apresentacao
Equidade de participacao e dominio do trabalho pelos

integrantes da equipe

Participaciao

OO  ME<rPFPrQuuo>@-mM3IT =00

Relacdo tempo / contetdo

Se o tempo é simetricamente distribuido em relacio aos
contetidos propostos (tamanho e importincia)

Estrutura logica da abordagem

Se hd introducdo, desenvolvimento e conclusoes

Recursos

Técnicos e didaticos

Interacio com a turma

Estratégias de didlogo com a turma

Contetudo

Delimitacao do problema

Se atende aos requisitos que caracterizam um problema de
pesquisa

Clareza dos objetivos

Se estao vinculados, como respostas ao problema

Metodologia do trabalho realizado

Se houve participagao dos membros da equipe da pesquisa
e de modo sistematico;
Se hd clareza sobre as fontes consultadas

Dados

Se apresenta dados empiricos, inclusive quantitativos

Teorias articuladas

Se ha articulagdo com as teorias trabalhadas

Qutros conteldos

Se acrescenta outras teorias que se articulam com o
problema abordado

Criticidade

Se apresentam discernimentos proprios

Referencias tedricas

Se apresentam referéncias para as afirmagoes que nao sao
proprias

Juizo geral

Uma avaliacdo geral do trabalho apresentado

Quadro 02: Ficha de Avalia¢ao do Seminério
Fonte: Elaborado pelo autor, 2019.
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O terceiro e o quarto temas da Unidade 1 acontecem simultaneamente, haja visto que a construcao do

problema (legitimagio subjetiva e objetiva de sua pertinéncia) ocorre independente da apropriagio que eles

farao sobre as tendéncias da filosofia da educagao. Importa, nesse momento, orientar a pesquisa sobre a

construgao do problema, indicando fontes potenciais de dados e analises. O recorte das tendéncias

apresentadas, dentro do escopo do tema, ¢ feito previamente pelo professor, mas, pode sofrer alteragoes, em

func¢ao dos problemas definidos pelas e com as equipes.
Na Unidade 2, os dois temas também sao simultineos, considerando que as equipes continuam trabalhando

enquanto nio chega sua vez de apresentagao. Finalmente, comecam as apresentagoes dos resultados das

pesquisas na forma de semindrios que, serd, também, o processo de avaliagao da Unidade 2.

A execugao da proposta realiza o didlogo entre principios e procedimentos, considerando que:

a.

O resultado da disciplina, isto ¢, a elaborac¢ao que articula teoria e pratica em torno de problemas
da educacio, ¢ resultante da interagao entre as experiéncias saberes dos estudantes e as teorias da
educagio, mas também da interacio entre eles, tornando-os sujeitos (individuais e coletivos) na
constru¢ao do conhecimento;

. A motivagao estd presente na contextualiza¢do — o ponto de partida para a problematizagio ¢ a

realidade dos estudantes e na proatividade deles construirem possibilidades de enfrentamento do
problema, articulando teoria e prética, de modo a superar um estudo puramente teorético da
filosofia. Eles sabem por que devem fazer essa atividade, a expectativa que se tem dos resultados e
podem avaliar como se sentirao ao fazé-la;

Os objetos de estudo sao contextualizados, seja na atividade de apresentacio das tendéncias da
filosofia da educagao, sejam, ainda mais, nos problemas a serem analisado. Lembrando que os
critérios de avaliagao, devem considerar as possibilidades do estagio de aprendizagem dos alunos,
sendo resultado sempre em referéncia ao ponto de partida e nao a um parimetro determinado a
priori. Por sua vez, o contexto profissional revelado (e apropriado) pelo resultado da pesquisa
possibilita a delimitagao das circunstincias da profissao docente na educacio escolar: que
problemas irdo enfrentar;

. A metodologia possibilita o desenvolvimento de competéncias necessarias na praxis docente. A

primeira delas, ja referida, ¢ a problematizacio da realidade. Identificar os processos, assim como
os vetores, sujeitos e recursos que agem sobre eles, articulando causas e consequéncias. Isso exige a
mobilizagio de conceitos, habilidades e atitudes de forma articulada, materializando
competéncias referentes as questdes didaticas e & produgio dos saberes experiencias. E justamente
este o exercicio feito ao longo do curso. A identifica¢io de determinado problema ¢ o primeiro e
fundamental passo para saber como resolvé-lo, projetando agoes e recursos que possam supera-lo,
de maneira que o exercicio ¢ a possibilidade de desenvolvimento das competéncias necessarias
para o enfrentamento do problema analisado;

Finalmente, a trajetdria didatica tem como marca o didlogo entre educador e educandos. Desde o
acordo diddtico, passando pelo acompanhamento das equipes e chegando na apresentagao dos
seminarios, educador e educando estao em didlogo, trocando contetdos, duvidas e aprendizados.
Por exemplo, ¢ certo que da pesquisa dos educandos emergirao compreensoes, procedimentos e
atitudes que, sendo préprio de suas experiéncias, possibilitarao aprendizado ao educador. Por sua
vez, o fato de as estratégias de didlogo com a turma ser um parimetro de avaliagao, estimula o

didlogo global.

Conclusao: acertos e desafios
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As experiéncias realizadas indicam que a proposta didatica produz resultados positivos, negativos e desafios,
como ocorre com todas as a¢des em um sistema.

O primeiro resultado em potencial é a pratica pedagdgica por meio de metodologias ativas de aprendizagem,
que quebram a tradi¢do do ensino reduzido a aulas expositivas, ainda que ela seja necessiria em algum
momento (LIBANEO, 1990) e, especificamente no caso do estudo da filosofia, por meio da exegese de textos
em sala de aula (ainda que seja necessdria em algum momento). Em nosso caso, o trabalho aproxima-se da
Pedagogia de Projetos (ARAUJO, 2014; MENEZES; CANDITO; RODRIGUES, 2021) ¢ da Aprendizagem
Baseada em Problemas, sendo esta ultima bastante explorada em diversas dreas de conhecimento e niveis
educacionais (LOPES; SILVA FILHO; ALVES, 2019; BOROCHOVICIUS; TORTELLA, 2014). Em
ambos os casos, destacam-se procedimentos que procuram articular conhecimentos disciplinares e saberes
experiéncias, realizando o ensino de forma integradora dos conceitos, procedimentos ¢ valores (ARAUJO;
FRIGOTTO, 2015). Ademais, a Pedagogia de Projetos, em particular, possibilita aos educandos uma
experiéncia de producio, de ter um resultado palpavel, para além de uma nota de avaliagao. O trabalho
apresentado, dentro de seus limites, materializa num projeto de pesquisa.

O segundo resultado potencial ¢ a contextualizagio como mediagao entre a teoria e a pratica. O trabalho das
equipes tende a mostrar a identifica¢io de seus membros com problemas vinculados as suas vivéncias pessoais
na educagio bésica que agora sao analisados a luz de teorias da educagao. Nao raro, observa-se certa surpresa
dos educandos aos constatarem que os problemas que eles vivenciaram na educagao bésica é preocupagao de
tedricos ¢ jd possuem propostas de solugdes. Isso contribui, por um lado, descontruindo a ideia de que a teoria
nasce sempre desvinculada da pratica, por outro, de que problemas da prética se resolve apenas pela prépria
pratica.

Com o exercicio da elaboragio de um projeto de pesquisa, vem o terceiro resultado. Ele possibilita a
superagao da primazia do objetivo, em detrimento do problema. Os educandos podem perceber o problema
como o ponto originante da pesquisa e determinante de seus objetivos. Com efeito, ha um erro sistematico na
construcao de pesquisas, quando o pesquisador comega pelo tema e nao pelo problema, definindo os objetivos
antes mesmo de definir a questao que busca responder (OLIVEIRA; FEREEIRA, 2021). Ressaltamos, todavia,
que esse erro aparece menos, justamente pelo método adotado, mas nao deixa de existir, demandando ajustes
no trabalho da equipe.

Houve, também, a compreensao que as disciplinas $a0 instrumentagao para a agao pedagégica,
demonstrando como as respostas as questoes propostas pela diddtica — no caso, a partir da identificagao de
problemas — exige a conjungao de diferentes disciplinas das ciéncias e da filosofia. Isso nos deu a possibilidade
de explorar com os estudantes a nocao de sistema como mediagao do estudo e intervencio na realidade, no
caso, a realidade educacional.

Foi observado ainda a possibilidade de o educando ir além do proposto incialmente pelo educador,
principalmente em relagao s teorias com as quais se articula o problema. Um resultado do tipo: “nenhuma das
teorias possibilita a articulagio com o problema”, ¢ bastante significativo, desde, claro, que seja devidamente
argumentado. Ela aponta a necessidade de se ampliar o estudo das teorias ou de realizar o exercicio de duvidas
sobre ela, em busca de teorias praticas, isto ¢, que tenham efetividade na mediagao analitica da realidade.

Finamente, os resultados indicam desafios e perspectivas que se abrem com a metodologia. Consideramos
que o melhor resultado seria a abertura dos educandos e do docente para novas experiéncias de aprendizagem
(DEWEY, 1979). Ainda que com reclamagoes, em geral, os educandos avaliaram como positiva a experiéncia e
sugeriram sua continuidade, motivando também o educador a tentarem outras praticas equivalentes ao que foi
realizado.

Dentre os desafios enfrentados, destacamos a dificuldade de se construir um plano de a¢ao. Ao contrério do
que se se possa presumir, as competéncias referentes ao planejamento nao sio de dominio ficil para os
educandos, mesmo para os que estao mais adiantados no curso. Isso foi explicitado, por exemplo, na adequagao

16



OLHAR DE PROFESSOR, , 2023, voL. 26, ENERO-DI1cIEMBRE, ISSN: 1518-5648 / ISSN-E: 1984-0187

entre agdes ¢ recursos (incluindo tempo) necessarios para realizd-las, na divisao de tarefas ¢ na integragio dos
trabalhos individuais.

A constru¢ao do problema de pesquisa parece ser, contudo, o maior desafio. Considere-se que esse
procedimento exige a mobilizagao de conhecimentos, de capacidade analitica e critica e de valores que fagam a
regéncia das escolhas, para que, partindo-se de uma intuigao, se chegue a formulagao de um problema subjetiva
e objetivamente legitimado.

Ao final da experiéncia, essa legitimagao produziu, principalmente, a certeza de que a articulagao entre as
disciplinas de Fundamentos ¢ a formagio do futuro docente tem na diditica dos FHFEs, o potencial de
aprimorar a constru¢ao da praxis pedagogica.
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Notas

2 As fortes criticas de entidades como a Associagio Nacional Pela Formacio dos Profissionais da Educacio
(ANFOPE) e Associagio Nacional de Pés-Graduagio e Pesquisa em Educagio (ANPED), referem-se ao processo de
elaboragao do documento pelo CNE, que desconheceu as contribui¢oes dadas ao documento, a sua forma final e 4 sua
implementagio, desrespeitando a autonomia universitaria. A titulo de exemplo, h4, no documento, uma énfase na
formacgio por competéncias (o termo aprece 51 vezes no documento, enquanto nas DCNs de 2015, aparece apenas
uma vez), reduzindo a sua acepgao A perspectiva de mercado, portanto ignorando outros sentidos dado ao termo
(ZABALLA, 2010).

3 Segundo o autores, dentre os estudantes dos cursos de Pedagogia e Licenciatura em histéria, matemdtica, educagao
fisica e biologia que fizeram o ENADE entre 2014 ¢ 2017, 60% ou mais dos alunos tinham renda familiar igual ou
inferior a 3 saldrios-minimos, enquanto menos de 15% tinha renda familiar igual ou superior a 5,5 saldrios-minimos
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