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RESUMO

Este trabalho apresenta o resultado da pesquisa sobre a avaliagdo do componente curricular
Filosofia da Educacéo. O objetivo da pesquisa foi analisar as contribuicdes das disciplinas de
Filosofia da Educagdo | e Il, do curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), para a formacdo docente. A pesquisa foi
realizada a partir da seguinte questdo: Quais as contribuicbes do componente curricular
Filosofia da Educacdo, que integra o curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da
UEPG, para a formacdo do pedagogo docente? Foram definidos os seguintes objetivos
especificos: discutir os pressupostos tedrico-metodoldgicos da avaliag¢do curricular em didlogo
com autores de referéncia da area; apresentar um panorama histérico da Filosofia da
Educacdo do curso presencial de Licenciatura em Pedagogia da UEPG; compreender as
contribuigcdes do ensino de Filosofia da Educagdo, apontando suas possibilidades e limites
para a formacdo inicial de professores (pedagogo) no referido curso presencial de
Licenciatura em Pedagogia da UEPG. O campo de pesquisa foi a UEPG. Os sujeitos
participantes do estudo foram: a) docentes que ministraram as disciplinas de Filosofia da
Educacdo no curso de Pedagogia (2005 a 2016); b) os académicos matriculados em 2016 e
2017. O recorte temporal ocorreu em funcéo da publicacdo das resolugdes 01/2002, 02/2002,
01/2005 e 02/2015 — todas relacionadas a formacdo de professores. A pesquisa foi realizada
em uma abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso avaliativo. Os procedimentos para
coleta de dados foram entrevistas semiestruturadas, observacdo participante, questionario e
pesquisa documental. O referencial teérico foi construido em dialogo com autores de
referéncia quanto aos pressupostos epistemoldgicos de avaliagdo educacional e avaliacdo
curricular, tais como Brandalise (2010), Cappelletti (2002; 2010), Lewy (1979), Machado
(2013), Rodrigues (1995) e Sacristan (2000; 2008; 2013), no tocante aos estudos curriculares.
Os principais resultados apontaram: a analise documental possibilitou um panorama histérico
da Filosofia e da Filosofia da Educagdo no curso da UEPG, e caracterizar os programas das
disciplinas fundamentadas pela Filosofia da Educagdo; o curriculo avaliado permitiu
identificar e compreender os movimentos do curriculo em relacdo as DCN, ao PPC, as
possibilidades de modelagem, a prética docente e aos reflexos da pratica; estudos em Filosofia
da Educacdo sdo fundamentais para a formacdo do pedagogo; os conteldos abordados
desencadearam processos de reflexdo, analise e aprendizagem; a relevancia e contribuicdo da
bibliografia selecionada pelos docentes para a compreensdo dos conteidos estudados. Dentre
os limites identificados, destacam-se: desvalorizacdo da presenca da Filosofia e da Filosofia
da Educacao; os professores participantes da pesquisa consideram a importancia da Filosofia
da Educacdo dialogar com outras areas, mas no curriculo em acdo isto ainda ndo se
concretiza; os académicos atribuiram 0s maiores percentuais para o critério regular para
instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, e 0s maiores percentuais negativos para
metodologia de ensino e integracdo entre professores das disciplinas de Fundamentos; nem
sempre 0s académicos compreendem a complexidade da pratica docente. A pesquisa
confirmou que o campo da avaliacdo curricular esta aberto para novos estudos. Intenta-se que
a presente dissertacdo seja caminho para futuras investigacOes acerca da Filosofia da
Educacéo, a partir do referencial especifico sobre ensino de Filosofia [da Educacao].

Palavras-chave: Avaliacdo. Avaliagdo Curricular. Filosofia da Educacdo. Licenciatura em
Pedagogia.



ABSTRACT

This work presents the result from the curricular component Philosophy of Education. The
aim of the research was analyze contributions of the subjects Philosophy of Education | and Il
from the curriculum of the Faculty in Pedagogy of the State University of Ponta Grossa
(Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG in Portuguese acronym), for professor
training. The research was carried out from the following matter: What are the contributions
from the curricular component Philosophy of Education that integrates the curriculum of the
graduation in Pedagogy at UEPG, for pedagogue training? The following specific objectives
were defined: discussing the curricular evaluation theoretical and methodological assumptions
in a dialogue with reference authors in the area; presenting a historical panorama on the
Education Philosophy of the Faculty in Pedagogy of the UEPG; understanding the
contributions from teaching Education Philosophy by pointing its possibilities and limits for
teachers initial training (pedagogue), in the Faculty in Pedagogy offered in UEPG campus.
The research field was the UEPG. Participant subjects were: a) professors who lectured the
subject Philosophy of Education in the faculty of Pedagogy (2005 to 2016); b) students
enrolled in 2016 and 2017. Temporary clipping occurred due to the publication of resolutions
01/2002, 02/2002, 01/2005 and 02/2015 — all of them related to the professors’ training. The
research was performed in a qualitative approach, evaluative case type of study. The
procedures for data collection were semi structured interviews, participant observation,
questionnaire and documental research. Theoretical reference was built in dialogue with
reference authors regarding to the epistemological assumptions of education and curricular
evaluations, such as Brandalise (2010), Cappelletti (2002; 2010),, Lewy (1979) ), Machado
(2013), Rodrigues (1995) and Sacristan (2000; 2008; 2013), related to the curricular studies.
The main results pointed to: documental analysis enabled a historical panorama of Philosophy
and Philosophy of Education within UEPG course, and characterizing subject programs based
on Philosophy of Education; the curriculum evaluated enabled identify and understand the
curriculum movement, regardind to DCN (National Curriculum Guidelines in Portuguese
acronym) and to the PPC (Pedagogical Project of the course also in Portuguese acronym), to
the possibilities for modeling, teaching practice and practice reflections; studies in Philosophy
of Education are fundamental for the Pedagogue training; the contents approached initiated
reflections, analysis and learning processes; the relevance and contribution of bibliography
selected by lecturers to understand the contents studied. Among limitations identified, we
highlight: Philosophy and Philosophy of education devaluation; lecturers participant in the
research considered the importance of Philosophy dialogue with other areas; however, it still
not happened in the current curriculum; students attributed higher percentile for regular
criteria for learning evaluation instruments, and the higher negative percentile for teaching
methodology and integration with the subject Fundamentals’ lecturers; students not always
understand the complexity of teaching practice. The research confirmed that curriculum
evaluation field is open for new studies. We intend this research as a path for future
researches on Philosophy of Education, from the specific reference about Philosophy [of
Education].

Keywords: Evaluation. Curriculum evaluation. Philosophy of Education. Undergraduation in
Pedagogy.
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INTRODUCAO

Admitindo, ainda, que existe uma diferenca conceitual entre pesquisa
e investigacdo, optei por qualificar que a avaliagio constitui-se em
uma investigacdo critica, por exigir dialogo, problematizacdo e
ressignificacdo como ponto de partida, como presen¢a durante todo o
processo e como ponto de chegada, que anuncia uma nova partida
(Isabel Franchi Cappelletti).

Dentre as varias acdes que integram o cotidiano humano, esta contida a avaliacdo —
analisar e valorar a si mesmo, ao outro, as situacfes e ambientes, conscientemente ou néo.
Embora presente em diferentes contextos das atividades humanas, é no contexto educacional
que o ato de avaliar assume maior status, uma vez que ela é um elemento fundamental de
conhecimento sobre 0s processos educativos.

No campo da Educacdo, ela abrange diferentes niveis e dominios: alunos,
professores, instituicdes, politicas, programas projetos, curriculos, sistemas educacionais,
materiais didaticos, entre outros. Segundo Afonso (2000), avaliacdo educacional é uma
expressdo polissémica que contém variadas formas ou modalidades: avaliagdo de
aprendizagens, de escolas, de curriculos e programas, de projetos, de sistemas educativos, de
profissionais (gestores, professores e educadores) e de politicas publicas.

A avaliacdo curricular, em particular, estd inserida no dominio da avaliacdo
educacional, e compartilha suas fases de desenvolvimento cientifico com a area de Educagéo.
Ela abarca os procedimentos de avaliacdo sobre os componentes curriculares de um curso, de
um programa, em diferentes etapas; da formulacdo, da execucdo, dos efeitos e impactos na
formagé&o de seus alunos.

Considerando os estudos e pesquisas realizadas na area de avaliacdo educacional e
curricular, tanto no contexto nacional como internacional, infere-se que, em tempos
hodiernos, prevalece a avaliacdo realizada por agentes externos as instituicbes, com o
propdsito de estabelecer classificacdes e prestacdo de contas a sociedade sobre a qualidade da
educacéo ofertada.

Os estudos de Moreira (2005) apontam para a primazia dos aspectos econdmicos,
discutindo pontos referentes a influéncia das organizacbes e interesses nacionais e
internacionais na educacdo brasileira. Alicergcado em Burbules e Torres (2000), o autor aponta
aspectos de tal influéncia.

O impacto de processos econdmicos, o avango do neoliberalismo, novas

manifestacOes culturais, meios de comunicacdo de massa e tecnologias, bem como as
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indicacOes de “for¢as maiores, como o FMI e o Banco Mundial, que incitam o estado-nacdo a
submeter-se a regras globais elaboradas por outros” (MOREIRA, 2005, p. 6), requisita
atencdo para as avaliacbes externas no pais — porque, no que diz respeito aos fins da
avaliacdo, a supervisdo da qualidade da educacdo para estabelecer padrfes, identificar
aspectos bons ou ndo nos projetos e programas, acompanhar a aprendizagem dos alunos,
verificar (quantificar) o progresso dos alunos e regular o trabalho docente tém sido
expressivos.

Desse modo, legitima-se o presente estudo acerca da avaliacdo curricular, pois, para
que a educacdo seja verdadeiramente um direito de todos e sejam respeitadas as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional que, dentre varios aspectos, preceitua a finalidade da educacgéo
no Brasil como “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, p.1). A atribui¢do de valor aos
curriculos dos cursos superiores de formacdo de professores € uma possibilidade para que
curriculo e avangos sociais (nos contextos politico, econémico, educacional, social e cultural)
caminhem juntos.

Ademais, 0s programas curriculares precisam estar voltados a integracdo de
conhecimentos de diferentes areas, ou seja, ndo é mais possivel que as instituicbes interpretem
o curriculo como uma listagem de conteudos estanques. Além de os conhecimentos serem
significativos e contextualizados, urge que o processo educacional se desenvolva na direcao
do respeito as diferencas, a criticidade e a educacao para a cidadania.

Diante do exposto, o presente estudo justifica-se como proposta de investigacao
avaliativa do curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG — especificamente
em relacdo a Filosofia da Educacdo enquanto componente curricular, considerando que
integra o alicerce para a formacéo académica do pedagogo.

O objeto de estudo proposto relaciona-se com minha trajetéria académica, uma vez
que as Licenciaturas em Pedagogia e Filosofia provocaram o anseio em saber mais e mais
sobre Educacdo. Destarte, na pds-graduacdo latu sensu, especializei-me em Filosofia da
Educacéo: Etica, Politica e Educacdo, na Universidade Federal do Parana (UFPR).

Junto a minha formacdo académica, atuei na Educacdo Béasica como docente na
Educagéo Infantil, no 1° (primeiro) ano do Ensino Fundamental I, do 6° (sexto) ao 9° (nono)
ano do Ensino Fundamental II; junto ao Ensino Médio, com as disciplinas Filosofia e
Sociologia; ainda tive uma breve experiéncia com a docéncia no Ensino Superior, trabalhando
junto a graduacdo em Filosofia (licenciatura). Tal experiéncia profissional instigou-me o

interesse a investigar acerca da avaliagdo dos componentes curriculares de Filosofia da
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Educacéo na formacéo inicial de professores da Licenciatura em Pedagogia, quando do meu
ingresso no Mestrado do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade
Estadual de Ponta Grossa (UEPG).

Ainda em relacdo ao PPGE da UEPG e o objeto desta pesquisa, foi realizado um
levantamento das dissertacOes e teses defendidas no mesmo, entre os anos de 2005 e 2017.
Verificou-se que somente 3 (trés) dissertacOes tiveram a Filosofia como tema central da
investigagdo — todos voltados para o estudo da Filosofia no Ensino Médio®; ja entre as teses
defendidas nos anos 2014 até maio de 2016, ndo houve investigacdes voltadas a Filosofia da
Educacdo. Tal constatagdo evidenciou a caréncia de trabalhos que tinham a Filosofia da
Educacdo como objeto de pesquisa no Ensino Superior, em particular no PPGE da UEPG.

Posteriormente, as producdes académicas em torno de meu objeto de estudo foram
inventariadas nas seguintes bases digitais: Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), Scientific Electronic Library Online/Brasil (Scielo Brasil), Red de Revistas
Cientificas de America Latina y el Caribe, Espafia y Portugal (Redalyc) e Dominio Publico,
buscando as pesquisas realizadas a partir de 2005 no contexto brasileiro, que envolvessem o
curriculo da disciplina Filosofia da Educacdo em cursos de Licenciatura em Pedagogia como
tematica central.

Buscaram-se teses, dissertacbes e artigos referentes as politicas educacionais
produzidas no Brasil entre janeiro de 2005 e maio de 2016 — especificamente no que diz
respeito a disciplina em questdo. O levantamento ocorreu em 2 (duas) etapas, e possibilitou
identificar que pesquisas na area de Politicas Educacionais que envolvam o ensino de
Filosofia na graduacdo ndo imperam no contexto nacional.

No primeiro mapeamento foram selecionados 6 (seis) trabalhos. No segundo foram
selecionadas 19 (dezenove) producBes cientificas, das quais 11 (onze) estdo voltadas a
formacdo do pedagogo e do curriculo do curso de Pedagogia, e 8 (oito) estdo dirigidas
especificamente ao ensino de Filosofia. Na sequéncia, as produgdes foram organizadas por
tematica em 2 (dois) grupos, a saber, O curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia e a

! Levantamento realizado na péagina do PPGE da UEPG. As 3 (trés) dissertacBes citadas que abordam a
disciplina/estudo de Filosofia no Ensino Médio sdo: SANTQOS, Florinda. As politicas educacionais para o
Ensino Médio no curriculo do estado do Parana: uma analise histérica da insercdo da disciplina Filosofia.
2008, 155 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Parana, 2008.
COSTA, Regis Clemente da. O ensino de filosofia no estado do Paran&: dilemas e contradi¢fes entre ensinar
filosofia e ensinar a filosofar na perspectiva da emancipa¢do humana. 2014, 187 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta Grossa, Parana, 2014. GABRIEL, Fabio Antonio. A aula de
Filosofia enquanto experiéncia filosofica: possibilitar ao estudante de filosofia “criar conceitos” e ou “avaliar o
‘valor’ dos valores”. 2015, 187 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Ponta
Grossa, Parana, 2015. Para mais informagdes, consultar:
<http://www.pitangui.uepg.br/propesp/ppge/?pg=paginas|dissertacoes-html>.
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formacéo do pedagogo e O curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia e 0 ensino de
filosofia.

Ao analisar os resumos das referidas produgdes académicas, constatou-se que 31,6%
deles foram publicados em institui¢bes do estado de S&o Paulo, tanto referentes a formacao de
professores como ao ensino de Filosofia. Na sequéncia, estdo Rio de Janeiro e Rio Grande do
Sul, com 15,8% cada.

A anélise final da revisao de literatura envolveu o uso do software Iramuteq — um
programa gratuito para analise estatistica de textos. Os resumos das dissertacdes, teses e
artigos selecionados foram preparados para compor o corpus textual e, assim, o software
reconheceu 0s 19 (dezenove) textos, os quais foram fracionados em 123 (cento e vinte e trés)
segmentos de textos e, destes, 81% foram retidos na Classificacdo Hierarquica Descendente
(CHD).

Por fim, cabe destacar que a utilizacdo do software Iramuteq oportuniza mdultiplos
tipos de analises textuais e, também, a utilizacdo de dados quantitativos e qualitativos em uma
pesquisa qualitativa. Este motivo permitiu identificar que as producdes cientificas (publicadas
no Brasil) ja realizadas sobre avaliacdo do componente curricular Filosofia da Educacdo no
curso de Pedagogia discutem aspectos relativos a formacdo de professores e as praticas
pedagogicas.

Na escolha do tema da pesquisa, muitos questionamentos foram levantados, tais
como: Quais sdo os fundamentos tedrico-metodoldgicos da disciplina Filosofia da Educacéo
no curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG? Qual o direcionamento dado pelos
professores a Filosofia da Educacgdo no processo ensino-aprendizagem de Filosofia? O modo
como a disciplina Filosofia da Educacéo é trabalhada, no curso de Licenciatura em Pedagogia
da UEPG, possibilita que os académicos aliem teoria e pratica? A disciplina Filosofia da
Educacdo é trabalhada de modo a estimular os processos de investigacdo e reflexdo dos
estudantes durante sua formacédo inicial? Ha didlogo e/ou um trabalho coletivo entre os
docentes de Filosofia da Educacdo sobre o processo ensino-aprendizagem e a producéo de
conhecimento?

As indagacges geraram inumeras reflexfes que contribuiram para propor a realizagdo
desta pesquisa e, a partir delas, delimitou-se a questdo central da investigagdo: Quais as
contribuicdes do componente curricular Filosofia da Educagédo, que integra o curriculo do
curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG, para a formacao do pedagogo docente?

Para buscar respostas ao problema proposto estabeleceu-se o objetivo geral da

pesquisa: analisar as contribui¢fes das disciplinas de Filosofia da Educacéo, do curriculo do
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curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG, para a formagdo do pedagogo docente. Para
alcancé-lo, foram tracados os seguintes objetivos especificos:

a)  Discutir os pressupostos tedrico-metodolégicos da avaliacdo curricular, em
dialogo com autores de referéncia da area;

b)  Apresentar um panorama historico da Filosofia da Educagdo, do curso
presencial de Licenciatura em Pedagogia da UEPG;

c)  Compreender as contribui¢fes do ensino de Filosofia da Educacéo, apontando
suas possibilidades e limites para a formacdo inicial de professores (pedagogo), no curso
presencial de Licenciatura em Pedagogia da UEPG.

A abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso avaliativo, foi a op¢do metodologica
escolhida. Os procedimentos de coleta de dados envolveram analise documental, observacao
participante, entrevistas e questionarios. Os sujeitos da pesquisa foram académicos
matriculados no curso de Pedagogia (modalidade presencial) e docentes das disciplinas de
Filosofia da Educacéo I e II.

O texto estd estruturado em 4 (quatro) capitulos. No 1° (primeiro) estd a opgdo
metodoldgica da pesquisa: pesquisa qualitativa, na modalidade estudo de caso avaliativo. A
escolha ocorreu com base no estudo das producdes de Chizzotti (2001; 2008), Merriam
(1998), e outros. Os procedimentos de coleta de dados foram andlise documental, entrevista,
questionario e observacdo participante. Sdo apresentados 0o campo de pesquisa, 0S sujeitos
participantes e a revisdo de literatura.

No 2° (segundo) capitulo abordam-se os pressupostos tedrico-metodoldgicos da
avaliacdo curricular, as abordagens epistemolégicas da avaliacdo educacional, a relagdo entre
curriculo e avaliacdo, e avaliacdo curricular. Os autores que sustentam a discussdo do
capitulo, no que diz respeito a abordagem epistemoldgica da avaliacdo educacional, sdo
Rodrigues (1995), Machado (2013) e Brandalise (2010); no tocante as relagcdes entre curriculo
e avaliacdo, Sacristdn (2000; 2008; 2013); sobre a avaliacdo curricular propriamente sdo
Cappelletti (2002; 2010) e Lewy (1979).

No 3° (terceiro) capitulo sdo abordadas questbes referentes ao Ensino Superior no
Brasil e ao papel social da universidade na formacdo de professores. As discussdes dos
aspectos historicos ttm como base as producgdes de Oliven (2002), Orso (2007) e Saviani
(2009). As questdes legais e curriculares do curso de licenciatura em Pedagogia da UEPG
envolvem leis, pareceres, decretos e resolugdes oficiais. Autores como Mainardes e Masson
(2009), e Moreira (2005) fundamentam a secéo 2 (dois).
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O 4° (quarto) capitulo apresenta a andlise dos dados. A partir dos niveis de
objetivacdo curricular definidos por Sacristan (2000; 2008) foram analisadas as entrevistas
realizadas com os professores de Filosofia da Educacdo, 0s questionarios respondidos por
académicos de Pedagogia e as observacdes participantes realizadas.

A partir de alguns niveis de objetivacio curricular (SACRISTAN, 2008), os
resultados apontam o curriculo prescrito como um elemento que direciona a a¢do docente e,
ao mesmo tempo, limita a autonomia quando da modelagem do curriculo; em relacdo ao
curriculo apresentado aos professores, o PPC foi elaborado por um conjunto de professores do
proprio curso. Contudo, como o curriculo prescrito direciona acdo docente e limita a
modelagem do curriculo, o curriculo é modelado a partir da postura epistemologica dos
docentes, das vivéncias e da formacdo de cada professor, bem como das condices de
trabalho; o curriculo em acdo apontou que ha casos em que o docente sistematiza e trabalha o
programa das disciplinas Filosofia da Educacéo | e 11 na totalidade, mas ha casos em que isso
ndo acontece. Também indicou que os académicos consideram importante o estudo da
Filosofia da Educacdo para a formacdo académica.

A pesquisa realizada confirmou o curriculo avaliado como instrumento para
identificar aspectos do processo ensino-aprendizagem de Filosofia da Educacdo que estdo
dando certo, e outros que podem ser aperfeicoados. Outros resultados obtidos estdo
apresentados no capitulo 4 (quatro).

Espera-se, com a presente dissertacdo, contribuir para a producdo académica da area
de avaliacdo curricular e para o debate sobre curriculo em cursos de Licenciatura em
Pedagogia, sobretudo em relacdo ao componente curricular Filosofia da Educacéo. Pretende-
se que o presente estudo fundamente pesquisas futuras sobre avaliacdo curricular e sobre o

ensino de Filosofia da Educacdo no Ensino Superior.
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CAPITULO 1 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Qualquer juizo proferido no dominio educativo, quer ele seja sobre o
individuo ou sobre o sistema, exige ser fundamentado, sob pena de se
tornar insuportavel e/ou inoperante, e s6 um método utilizado para
proferir um juizo pode constituir um fundamento (Gérard Figari).

O caminho percorrido na construcéo desta investigacéo, a abordagem metodoldgica e
o0 tipo de pesquisa delineado a fim de atingir os objetivos estabelecidos para o estudo sdo 0s
objetivos deste capitulo. A abordagem qualitativa, na modalidade de estudo de caso
avaliativo, foi opcdo metodoldgica escolhida; e a analise documental, a entrevista
semiestruturada, o questionario e a observacdo participante foram os procedimentos utilizados
para a coleta de dados. O campo e sujeitos participantes da pesquisa, as questdes éticas e a

revisao de literatura também integram este capitulo.

1.1 A OPCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

No estudo realizado, a opcdo metodoldgica foi pelo encaminhamento da pesquisa
qualitativa porque ela possibilita investigar com os fendmenos humanos; ou seja, 0 universo
de significados, valores, crencas, motivacGes e atitudes que os sujeitos tém da realidade.
Ainda, porque é uma modalidade de pesquisa que tem como objeto a producdo humana no
mundo das relagoes, das representagdes e das intencionalidades. “A pesquisa qualitativa parte
do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma
interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo ¢ a subjetividade do sujeito” (CHIZZOTTI, 2001, p. 79).

Como o objeto de estudo desta pesquisa envolveu professores e estudantes na
avaliacdo do componente curricular Filosofia da Educagdo, do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UEPG, a opcdo foi pela abordagem qualitativa do tipo estudo de caso?, pois,
segundo Ludke e André (1986, p. 21), € um tipo de pesquisa que permite estudar uma unidade
dentro de um sistema mais amplo — no caso desta pesquisa, um componente curricular que

integra o curriculo de um curso de graduacéo.

% Sobre as diferentes abordagens e definicdes do estudo de caso ver também Yazan (2016). O autor traga um
comparativo entre Yin, Stake e Merriam. Apresenta os aspectos distintivos desse tipo de pesquisa segundo o
pensamento de cada um desses autores e também um quadro comparativo dos autores sintetizando sua analise.
Para Yazan (2016), Yin tem uma perspectiva de base positivista e decorrente dessa concep¢do apresenta as fases
do estudo de caso de forma mais linear e rigida. Ja as perspectivas de Stake e de Merriam sdo de base
construtivista e preconizam no estudo de caso 0 uso exclusivo de técnicas qualitativas.
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Quatro grupos de estudo de caso sdo apresentados por André (2005, p. 21), apoiada
em Stenhouse (1988). Sdo eles: a) o estudo de caso etnogréfico, que busca a compreensao dos
atores do caso esclarecendo padrdes causais ou estruturais; b) o estudo de caso avaliativo, que
tem a intencdo de fornecer informacdes que permitam auxiliar a identificar o mérito de
projetos, programas ou politicas; ¢) o estudo de caso educacional, que visa & compreensdo da
acdo educativa; d) o estudo de caso da agéo, que objetiva guiar a revisdo ou aperfeicoar uma
acdo. Destaca-se que,

[...] no estudo de caso avaliativo um Gnico caso ou um conjunto de casos é estudado
em profundidade com o propoésito de fornecer aos atores educacionais ou aos que
tomam decisdo (administradores, professores, pais, alunos, etc.) informacdes que 0s

auxiliem a julgar o mérito ou o valor de politicas, programas ou instituicGes.
(ANDRE, 2005, p. 21).

O estudo de caso avaliativo foi a opgdo metodoldgica escolhida para o
desenvolvimento desta pesquisa. Embora definido como avaliativo, ndo se deixou de
considerar a compreensdo dos professores e alunos sobre a Filosofia da Educacéo no curriculo
do curso, bem como buscar a compreensdo da acdo educativa nela proposta — tanto nos
documentos oficiais como nas praticas pedagogicas.

Na mesma linha de raciocinio, Morgado (2012) argumenta que “todos os estudos de
avaliacdo sdo estudos de caso. O programa, a pessoa ou a instituicdo a ser avaliada constituem
o caso” (STAKE, 1999, apud MORGADO, 2012, p. 127). A opcao pelo estudo de caso
avaliativo, nesta pesquisa, possibilitou tanto a producdo de conhecimento em avaliacdo
curricular quanto para o componente curricular Filosofia da Educacdo do curso de

Licenciatura em Pedagogia.

1.2 CARACTERIZACAO DO CAMPO E SUJEITOS DA PESQUISA

O campo de investigacdo desta pesquisa foi o curso de Licenciatura em Pedagogia da
UEPG, o qual integra o Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da referida Universidade®.
O curso de Licenciatura em Pedagogia — docéncia na Educacdo Infantil, Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo na Educacdo Bésica (na modalidade presencial),
turnos matutino e noturno, da UEPG*, foi escolhido como campo para a realizacdo da

pesquisa com base nos 4 (quatro) indicadores sugeridos por Angrosino (2009), a saber:

® A UEPG esté localizada na regido centro-sul do Estado do Parana. Criada pela Lei n° 6.034/69 e pelo Decreto
n° 18.111/70, iniciou suas atividades no ano de 1970. Para maiores informagdes, consultar o portal da
instituicdo: <http://portal.uepg.br>.

* A caracterizacéo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG foi realizada no capitulo 2 deste trabalho.
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a) um campo no qual o problema de pesquisa tivesse mais possibilidades de ser
investigado: a questdo de pesquisa foi definida a partir de leituras académicas e do resultado
da experiéncia pessoal da pesquisadora, pois ambos provocaram o desejo de saber mais sobre
a formacéo do pedagogo no que diz respeito a Filosofia da Educacao;

b) um campo de pesquisa j& estudado por outros pesquisadores, mas nao
excessivamente, conforme evidenciado na revisdo de literatura apresentada no capitulo 1
(umy;

c) um campo de pesquisa acessivel: obteve-se autorizacdo para realizacdo do
estudo, incluindo pesquisa de campo e acesso a documentos junto a Pré-Reitoria de
Graduacdo (PROGRAD) da mesma instituigdo em que se realiza o Mestrado em Educacdo, ao
Colegiado do Curso de Pedagogia e aos arquivos institucionais da UEPG, na mesma cidade
em que reside a pesquisadora;

d) um campo de pesquisa vidvel quanto aos custos financeiros, sem tornar
demasiadamente onerosa a realizagdo da coleta de dados e a inser¢do da pesquisadora ao
campo.

Os docentes das disciplinas Filosofia da Educacéo, Filosofia da Educacdo Brasileira,
Filosofia da Educacdo | e Filosofia da Educacao 11, no periodo referente aos anos letivos 2005
a 2016, constituiram o primeiro grupo de sujeitos desta pesquisa. Ao total, foram identificados
10 (dez) professores que trabalharam com as disciplinas no periodo de 2005 a 2016 — destes, 2
(dois) foram professores colaboradores; 3 (trés) ndo tém mais vinculo com a instituicdo; 1
(um) docente optou por ndo participar da pesquisa; e 4 (quatro) docentes concordaram em
participar da entrevista.

O segundo grupo de sujeitos participantes incluiu os académicos regularmente
matriculados na 42 (quarta) série do curso de Licenciatura em Pedagogia nos anos letivos
2016 e 2017. A escolha deu-se pelo fato que esses académicos ja haviam cursado a disciplina
de Filosofia da Educacdo | e Il na 12 (primeira) e 22 (segunda) séries da licenciatura, o que
constituiu uma populacdo de 165 (cento e sessenta e cinco) académicos que atendiam ao
critério pré-estabelecido. Destes, 110 (cento e dez) concordaram em participar, respondendo
ao questionario de pesquisa proposto.

O terceiro grupo de participantes compreendeu os alunos matriculados na 12
(primeira) e 22 (segunda) séries porque cursavam Filosofia da Educacao | e Il no ano letivo de
2016. Nestas turmas, houve insercdo da pesquisadora com observacgdo participante durante as
aulas junto as 4 (quatro) turmas, a saber, 12 (primeira) série, matutino, com 39 (trinta e nove)

académicos; 12 (primeira) série, noturno A, com 40 (quarenta) académicos; 12 (primeira) série,
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noturno B, com 47 (quarenta e sete) académicos; 22 (segunda) série, matutino, com 34 (trinta

e quatro) académicos.

1.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DA COLETA DE DADOS

Um estudo de caso justifica-se com o desejo do pesquisador em explorar uma
situacdo especifica, com sua existéncia centrada na realidade, em determinado espaco e
tempo. Os procedimentos de coleta de dados foram a anélise de documentos, observagdo
participante, entrevistas e questionarios, porque:

Um estudo de caso envolve a coleta sistematica de informacdes sobre uma pessoa
particular, aspectos da vida de um individuo, de acBes de membro de um grupo,
aspectos de um evento, de uma organizacéo, empresa ou comunidade. Recorre, para
isso, a mdaltiplas fontes de coleta de informacBes, como documentos, cartas,

relatdrios, entrevistas, historia de vida, observacdo participante, pesquisa de campo,
recursos audio-visuais (CHIZZOTT], 2008, p. 140, grifos do autor).

Os instrumentos de pesquisa utilizados foram: roteiro para analise de documentos®;
roteiro para realizag@o de entrevistas semiestruturada com professores da disciplina Filosofia
da Educacdo; questionarios para académicos matriculados nas 42 (quartas) séries do curso nos
anos letivo 2016 e 2017; diario de pesquisa para registro das observacdes (formulario de

observacao).

1.3.1 Analise documental

Uma das fontes de informacdo no contexto desta pesquisa foi a analise de
documentos. Eles “sdao usados no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas
vinculagbes mais profundas e completar as informagdes coletadas através de outras fontes”
(ANDRE, 1995, p. 28).

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi utilizado um conjunto de documentos,
desde regulamentacdes sobre a formacdo de professores, em particular as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a Licenciatura em Pedagogia, até documentos
institucionais, como resolucdes, projetos pedagogicos de curso, entre outros. O rol de fontes

documentais utilizados contemplou leis, decretos, pareceres, resolucdes e indicagdes®.

® Projetos Politico-Pedagdgicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG; ResolugBes CNE/CP 1/2002,
CNE/CP 2/2002, CNE/CP 1/2005 e CNE/CP 2/2015; Pareceres CNE/CP 5/2005 e CNE/CP 3/2006; documento
de reconhecimento do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG; Programas das disciplinas Filosofia da
Educacdo | e Filosofia da Educacéo 1.

® O estudo dos documentos utilizados pode ser consultado no capitulo 1 (um) desta dissertagao.
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1.3.2 Observacao Participante

A observacdo participante foi um dos procedimentos de coleta de dados. Na
concepgdo de André (1995, p. 28), “a observagdo é chamada participante porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo afetado por ela”. Optou-se por este procedimento pelo fato da
identificacdo da presente pesquisa como estudo de caso avaliativo.

Para Stake (2011, p. 103), é comum que pesquisadores qualitativos optem pela
observacao para que possam relacionar os dados que estdo sendo observados com a questédo
de pesquisa: “0s dados novos algumas vezes tém efeito sobre a questdo de pesquisa, com
frequéncia tornando-a mais complexa. E conforme o tema se desenvolve, o significado e o
valor dos dados individuais mudam”.

Em relacdo aos dados coletados, o autor ainda os definiu como interpretativos. Em
outras palavras, aqueles que imediatamente sao identificados como importantes porque fazem
sentido mesmo se isolados; e dados agregativos, 0s que se tornardo relevantes somente
quando da anélise dos dados, porque precisam ser contextualizados e unidos a outros para que
facam sentido na pesquisa.

Com base nas contribuicdes de Stake (2011), fez-se uso do formulario de observacédo
como instrumento, pois ele permitiu ter clareza de tdpicos que ndo poderiam deixar de ser
buscados na observacéo. Por fim, importa destacar que os dados provenientes da observacéao
participante foram registrados cronologicamente, em diario de pesquisa, com

explicacdo/descri¢do do cenario e com a maior quantidade de descri¢do de agdes vivenciadas.

1.3.3 Entrevistas

Na pesquisa qualitativa, a entrevista é uma das possibilidades para que o pesquisador
adentre a realidade dos sujeitos. Partiu-se “da constatagdo de que a entrevista face a face é
fundamentalmente uma situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepc¢des do
outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdo [...]” (ALMEIDA;
PRANDINI, 2004, p. 12). Com a devida atencdo para ndo fazer das entrevistas um mero
dialogo, buscou-se referencial tedrico direcionado a essa pratica.

Ao investigar com profundidade e respeitar aspectos importantes como a ética, a
subjetividade e o sigilo em relagdo a identificacdo dos entrevistados, definiu-se previamente o

tipo de entrevista que seria realizada.
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Fundamentados em Stake (2011) e na compreensdo que as entrevistas podem ser
utilizadas com propositos diferenciados, seguiu-se os topicos elencados como principais:

1. Obter informagdes singulares ou interpretacdes sustentadas pela pessoa
entrevistada;

2. coletar uma soma numeérica de informagdes de muitas pessoas;

3. descobrir sobre “uma coisa”’ que os pesquisadores ndo conseguiram observar

por eles mesmos (STAKE, 2011, p. 100, grifo do autor).

Como o autor designou o 2° (segundo) e o 3° (terceiro) propdsitos como 0s mais
constantes nas entrevistas de estudos qualitativos, optou-se por realizar as entrevistas de modo
semiestruturado, com a elaboracdo de questdes desencadeadoras segundo as orientagdes de
Almeida e Prandini (2011), de: a) considerar os objetivos da pesquisa; b) contemplar
guestionamentos pertinentes ao tema de pesquisa; c) atentar-se para ndo induzir respostas; d)
utilizar vocabulario adequado; e €) utilizar termos interrogativos corretamente®. O roteiro de

entrevista estd apresentado no Apéndice A.

1.3.4 Questionario

O questionario é um instrumento de pesquisa indicado para coleta de dados quando
se deseja coletar informacbes de um namero expressivo de participantes de uma pesquisa.
Para que os dados obtidos possam oferecer subsidios para respostas a pergunta de pesquisa, a
elaboracdo do material exige que o pesquisador tenha clareza dos objetivos formulados e,
como em geral os itens sdo padronizados, € preciso muito cuidado no momento do
planejamento das questdes. Para esta pesquisa, as questdes que compuseram 0 questionario
foram fechadas e abertas, elaboradas a partir dos objetivos propostos para a disciplina
Filosofia I e Il, conforme os programas das disciplinas; formuladas, também, com base nos

itens do desenvolvimento curricular, como se pode observar nos Anexos M e N.

1.4 ANALISE DOS DADOS

A andlise de dados constitui um momento impar na pesquisa cientifica. “Os dados
coletados precisam ser analisados para que surja algum tipo de sentido de toda aquela

informacao” (STAKE, 2011, p. 90). Diante do objetivo de analisar as contribui¢des € os

” Significa o problema de pesquisa. Para obter mais elementos sobre o assunto, ver: STAKE (2011, p. 35).

8 Por que: investigar relagdes de causalidade. Como: obter descrices por meio de narrativas. Para que: entender
motivos de escolhas. Para mais informac@es, buscar: ALMEIDA, Laurinda Ramalho de; PRANDINI, Regina
Célia Almeida Rego; SZYMANSKI, Heloisa (org.). A entrevista na educacdo: a préatica reflexiva. Brasilia:
Liber Livro, 2004.
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limites do ensino Filosofia da Educacédo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG, na
formagé&o inicial do professor pedagogo, optou-se pela triangulacdo dos dados oriundos da
observacao participante, dos questionarios e das entrevistas.

André (2005) registrou que a andlise faz parte de varias partes da pesquisa, mas se
torna mais formal ap6s a coleta de dados. A partir desse momento, a autora sugere 0S
seguintes passos: organizacdo dos materiais (reunir o material coletado, apresentd-lo e
analisa-lo junto aos demais participantes do estudo); na sequéncia esta a pré-organizacao de
categorias (separar os dados em diferentes arquivos em ordem cronolégica, conforme a fonte
de coleta); analise dos dados em si (releitura de materiais, retomada do referencial tedrico,
elaboracéo de relatorios preliminares); ao fim, a producéo do relatorio final.

Os dados oriundos das questdes fechadas dos questionarios foram coletados,
organizados e tabulados (modelo no Apéndice D) com auxilio de planilhas Excel. Convém
registrar que 0s pressupostos tedrico-metodolégicos adotados na pesquisa permitiram
evidenciar os sentidos e significados atribuidos, por docentes e discentes, a disciplina
Filosofia da Educacdo na formacdo de professores. Apds a finalizacdo da coleta de dados,
foram definidas as categorias para analise, as quais ajudaram conduzir o trabalho da
pesquisadora mediante uma postura critica sobre o seu objeto de investigacao.

Para andlise dos depoimentos dos docentes oriundos das entrevistas, optou-se pela
utilizacdo da Metodologia do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), criada por Fernando
Lefevre e Ana Maria Cavalcanti Lefevre, em 2000, para analise de dados qualitativos. O DSC
é o discurso que expressa ideias, opinides, como se falasse por uma coletividade. Ele ¢
composto de textos ou partes de textos individuais que apresentam um pensamento em
comum ou semelhante.

Para a organizacdo e andlise dos dados expressos em textos ou depoimentos, sdo
utilizadas as seguintes figuras metodoldgicas: expressées-chave (ECH); ideias centrais (IC); o
DSC. As ECH sdo trechos dos depoimentos que possuem a esséncia do texto. Por sua vez, a
IC, também denominada de categoria, descreve de maneira sucinta o sentido dos trechos de
depoimentos semelhantes.

Trata-se de uma metodologia para a tabulacdo e posterior organizacdo de dados
qualitativos que se estrutura no elemento ‘discurso’: manifestacao concreta da lingua e repleto
de sentidos. Compreende a andlise do que fora verbalmente exposto por sujeitos de
determinada pesquisa na busca por ideias centrais, a fim de compor a manifestacao coletiva —

no caso, o DSC.
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O DSC ¢ o discurso que expressa ideias, opinides, como se falasse por uma
coletividade. Ele é composto de textos ou partes de textos individuais que apresentam um
pensamento em comum ou semelhante. Léfevre e Léfevre (2005, p. 27) tiveram como
principio a semidtica de Pierce (2005, p. 46), para quem:

um signo, ou representamen, é aquilo que, sob certo aspecto ou modo, representa
algo para alguém. Dirige-se a alguém, isto é, cria, na mente dessa pessoa, um signo
equivalente, ou talvez um signo mais desenvolvido. Ao signo assim criado

determino interpretrante do primeiro signo. O signo representa alguma coisa, seu
objeto.

Assim, a analise do discurso busca os signos (aquilo que representa algo para
alguém) contidos nas falas dos sujeitos, com a intencdo de revelar o seu objeto. Esse objeto
tem carater de discurso conjunto, uma vez que construido junto as representac@es sociais. Para
a organizacdo e andlise dos dados expressos em textos ou depoimentos Lefévre e Lefevre
(2000; 2005) definem 4 (quatro) figuras metodoldgicas para a elabora¢do do DSC. S&o elas:
expressoes-chave (ECH), ideias centrais (IC), ancoragens (AC) e o Discurso do Sujeito
Coletivo (DSC) propriamente ditos.

O DSC “¢ o discurso-sintese redigido na primeira pessoa do singular e composto
pelas ECH que tém a mesma IC ou AC” (LEFEVRE; LEFREVE, 2005). E o discurso que
permite a categorizacdo dos dados qualitativos coletados, ou seja, a equivaléncia de discursos
que revelam a mesma ideia. Ainda segundo 0s mesmos autores, 0 signo — na perspectiva da
semidtica de Pierce (2005), representamen, é condicdo para a cientificidade porque o0s
discursos podem ser organizados conforme as categorias (diferente da categorizacao
convencional, na qual os discursos s&o reunidos por classificagio) (LEFEVRE; LEFEVRE,
2000, p. 19).

Para iniciar a construcdo do DSC, é necessario que o pesquisador realize a leitura dos
dados para identificar uma ideia ou conceito nas falas dos entrevistados com o intuito de criar
categorias para os discursos. A partir deste momento é possivel agrupar as falas que
constituem uma categoria e reconstruir as falas dos sujeitos de tal forma que o discurso
expresse a IC corretamente e de maneira clara.

Como explicam Lefrevre e Lefrevre (2005, p. 21, grifos dos autores), para a
construg¢do do DSC, “¢ preciso aproveitar todas as ‘pecas’, isto €, todas as ideias presentes nos
depoimentos para que a figura nao fique incompleta; entre ‘pecas’ repetidas ou muito
semelhantes, escolhe-se apenas um ‘exemplar’”.

Desse modo, o DSC foi fundamental para a categorizacdo dos dados coletados junto

aos docentes das disciplinas Filosofia da Educacdo I e Il, no curso de Pedagogia da UEPG.
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Concedeu seguranca a andlise dos dados, a fim de que interpretacGes errdneas ndo fossem
atribuidas aos discursos dos sujeitos participantes da pesquisa.

1.5 QUESTOES ETICAS

Em atendimento a Resolucdo n° 466, de 12 de dezembro de 2012, e a Resolucéo n°
510, de 07 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saude (CNS), a qual dispde sobre as
normas éticas na pesquisa aplicaveis as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais, 0 projeto
desta dissertacio foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa, via Plataforma Brasil, no dia
19 de julho de 2016, e aprovado em 28 de julho de 2016, conforme Parecer Consubstanciado
n°1.652.519 (Anexo A).

A autorizacdo para realizacdo da pesquisa na UEPG foi solicitada via oficio a
PROGRAD, em 16 de junho de 2016 (Anexo B), e aprovado na mesma data (Anexo C). Apés
0 parecer favoravel da instituicdo, foi feito o encaminhamento do parecer da PROGRAD ao
Colegiado de Curso, ao qual também foi solicitada autorizacdo para a insercdo no campo da
pesquisa, a fim de realizar a observacdo participante nas aulas de Filosofia da Educacéo, as
entrevistas com os professores, a aplicacdo dos questionérios aos académicos e, ainda, o
acesso a documentos oficiais do curso de Pedagogia. A autorizacdo foi realizada em reunido
do Colegiado e esta registrada em ata do dia 12 de agosto de 2016 (Anexo D).

A garantia da confidencialidade e o anonimato das informagGes coletadas foi feita
para todos os sujeitos envolvidos nos procedimentos de coleta de dados. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) foi preenchido pelos participantes, a fim de
autorizar a divulgacdo dos resultados da pesquisa em eventos e publicacdes cientificas
(Apéndice C).

1.6 REVISAO DE LITERATURA

Nesta secdo tem-se por objetivo apresentar uma analise das producGes académicas
publicadas no Brasil, entre janeiro de 2005 e maio de 2016, referentes a avaliacdo curricular,
curriculo e ao ensino de Filosofia da Educagdo (em cursos de Licenciatura em Pedagogia).
Para tanto, a busca foi realizada em bases digitais de trabalhos académicos no periodo
compreendido entre os meses de abril de 2015 e maio de 2016. As bases de dados consultadas
foram: Comissdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Scientific
Electronic Library Online/Brasil (Scielo Brasil), Red de Revistas Cientificas de America

Latina y e Caribe, Espanhay Portugal (Real¢a) e Dominio Publico.


http://www.scielo.org/
http://www.scielo.org/
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1.6.1 Producdes académicas sobre Filosofia da Educacéo na Licenciatura em Pedagogia

Em cada uma dessas bases de dados, foram utilizados os mesmos 5 (cinco)
conectores para a busca: avaliagdo, curriculo, disciplina Filosofia da Educacdo, curso de
Pedagogia e teoria critica — a escolha dos conectores ocorreu em funcéo do tema de pesquisa:
avaliacdo da disciplina (componente curricular) Filosofia da Educacéo no curso de Pedagogia,
buscando autores que trabalham em uma perspectiva critica. A selecdo de cada trabalho para
compor a revisdo de literatura decorreu a partir da leitura dos resumos (quando necessario,
para definicdo de teses e dissertacdes, foi realizada a leitura das introducdes e sumarios).

No primeiro mapeamento obteve-se uma quantidade pequena de trabalhos, a saber, 6
(seis) deles. Por isso, optou-se pela realizagdo de nova busca nas mesmas bases de dados, cuja
ampliacdo foi de dois modos: selecdo de artigos; uso de conectores que pudessem abranger
maior numero de trabalhos (Filosofia, Educacdo, perspectiva critica, emancipacao,
graduacao, formacéao de professores, licenciatura, Pedagogia, ensino de Filosofia e diretrizes
da Pedagogia). Este procedimento possibilitou um refinamento no levantamento da producao
académica e, ao final do processo, foram selecionadas 12 (doze) dissertacdes, 01 (uma) tese e
6 (seis) artigos, totalizando 19 (dezenove) producdes cientificas, conforme apresentado na

tabela 1 (um), abaixo.

Tabela 1 - Quantidade de pesquisas de acordo com o tipo de producéo (Brasil — jan. /2005 — mai. /2016)

Tipo de producéo Quantidade
Dissertacdo 12
Tese 01
Artigo 06
TOTAL 19

Fonte: Dados da pesquisa.

Constatou-se que, do total de 19 (dezenove), 11 (onze) producbes académicas séo
voltadas a formacdo do pedagogo e do curriculo do curso de Pedagogia, e 9 (nove) abordam o
ensino de Filosofia. Diante disso, procedeu-se a elaboracdo de dois quadros com a finalidade
de organizar os textos por tematica. O primeiro grupo foi denominado O curriculo do curso
de Licenciatura em Pedagogia e a formacédo do pedagogo, no qual estdo contidas 11 (onze)
dissertagdes; o segundo grupo foi intitulado O curriculo do curso de Licenciatura em
Pedagogia e o ensino de Filosofia da Educacéo, onde h4 01 (uma) dissertacdo, 01 (uma) tese

e 6 (seis) artigos — conforme exposto na tabela 2 (dois), a seguir.



31

Tabela 2 — Producdo académica sobre o curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia e a formagao do
pedagogo (Brasil - jan. /2005 — mai. /2016)

Producio Formacao do _ Ensino de
pedagogo Filosofia da Educacao

Dissertacdo 11 01

Tese 0 01

Artigo 0 06

TOTAL 11 08

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relagdo as dissertacbes constantes no primeiro grupo (O curriculo do curso de
Licenciatura em Pedagogia e a formacao do pedagogo), 10 (dez) abrangem, no titulo ou nas
palavras-chave termos relacionados a formacéo de professores (ha variacbes como formacgao
do pedagogo, formacéo docente, licenciatura e formacéo profissional); 6 (seis) apresentam o
termo curriculo (hd variacbes como diretrizes curriculares, avaliacdo de curriculo),

conforme apresentado na tabela 3 (trés).

Tabela 3 — Quantidade de pesquisas de acordo com os descritores pesquisados, constantes no titulo ou
nas palavras-chave (grupo A: formacao do pedagogo - Brasil - jan. /2005 — mai. /2016 ).

Palavras-chave Quantidade
Formagcéo de professor (es) 04
Formagcéo do pedagogo 04
Formacéo docente 02
Licenciatura 03
Formacdo profissional 01
Curriculo 05
Diretrizes curriculares 03
Avaliacéo de curriculo 01
TOTAL 23

Fonte: Dados da pesquisa.

No tocante aos trabalhos relacionados no segundo grupo (O curriculo do curso de
Licenciatura em Pedagogia e o ensino de Filosofia da Educacédo), todos fazem referéncia a
Filosofia, no titulo ou nas palavras-chave, constando variacdes como Filosofia da Educacéo,

ensino de Filosofia e avaliacdo em Filosofia, como exposto na tabela 4 (quatro).

Tabela 4 — Quantidade de pesquisas de acordo com os descritores pesquisados, constantes no titulo ou nas
palavras-chave (grupo B: ensino de filosofia - Brasil - jan. /2005 — mai. /2016)

Palavras-chave Quantidade
Filosofia 07
Filosofia da educagéo 04
Ensino de filosofia 01
Avaliacdo em filosofia 01
TOTAL 13

Fonte: dados da pesquisa.

O recorte temporal estabelecido para o levantamento das producdes académicas foi

entre os anos de 2005 e 2016. Esta opcdo considerou a publicagdo de documentos oficiais no
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Conselho Nacional de Educagéo, dentre eles a Resolugdo CNE/CP n° 01/2002 (BRASIL,
2002a)°, a qual instituiu as DCN para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Também foi considerada a
Resolucdo CNE/CP n° 02/2002 (BRASIL, 2002b), por meio da qual foi instituida a duracéo e
a carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacao de professores da
Educacdo Basica em nivel superior — uma vez que as instituicGes receberam o prazo de 2
(dois) anos para as devidas adaptacdes.

No ano de 2005, foi publicada a Resolucdo 01/2005, alterando a Resolu¢cdo CNE/CP
n° 01/2002 e o Parecer CNE/CP n° 05/2005 referente & aprovacdo das DCN para o Curso de
Pedagogia, posteriormente, complementada pelo Parecer CNE/CP n° 03/2006. Por fim, no
ano de 2015, foi publicada a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, a qual define as DCN para a
formacédo inicial em nivel superior e para a formacdo continuada. Na tabela 5 (cinco) estdo

apresentadas as produc6es académicas conforme o ano de publicacao.

Tabela 5 - Quantidade de Producbes Académicas (Brasil — jan. /2005 — mai. /2016)

Ano de publicacdo Quantidade
2005 ==
2006 02
2007 --
2008 --
2009 03
2010 02
2011 05
2012 05
2013 02
2014 --
2015
2016 ==

TOTAL 19

Fonte: Dados da pesquisa.

Com a analise dos resumos dos trabalhos selecionados, constatou-se que a maioria
das publicag6es, tanto referentes a formacdo de professores como ao ensino de Filosofia da
Educacao, foi feita em instituicOes do estado de S&o Paulo. Na sequéncia, estdo Rio de Janeiro
e Rio Grande do Sul — dados dispostos nas tabelas 6 (seis) e 7 (sete). Finalmente, foi possivel
perceber que, quando a publicacdo é na modalidade de dissertacdo, a maior parte das
pesquisas envolve coleta de dados em Instituicdes de Ensino Superior (mesmo que, no

decorrer da dissertacédo, o autor ndo informe qual), ndo se restringindo ao estudo bibliogréafico.

° Republicada por ter saido com incorrecdo do original no Diério Oficial da Unido (DOU) de 4 de margo de
2002. Secdo 1, p. 8.
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Tabela 6 — Quantidade de trabalhos de acordo com o estado da instituicdo de publicacdo (Brasil — jan. /2005 —
mai. /2016)

Estado Quantidade Porcentagem
Goias 02 10,6%
Para 01 5,2%
Parana 03 15,8%
Rio de Janeiro 03 15,8%
Rio Grande do Sul 03 15,8%
Salvador 01 5,2%
Séo Paulo 06 31,6%
TOTAL 19 100%

Fonte: Dados da pesquisa.

Tabela 7 — Quantidade de trabalhos de acordo com o programa de p6s-graduagdo de origem (Brasil — jan. /2005
— mai. /2016)

Publicagéo Instituicdo pesquisada Tipo de producao Area
PUC/PR Local néo especificado™. dissertacdo Educacio
PUC/SP UEPA dissertacéo Educacéo
UEL FECILCAM dissertacdo Educacéo
UERJ UERJ dissertacdo Letras
UFRGS FACED/UFRGS dissertacdo Educacéo
UFRJ UFRJ dissertacdo Educacéo
UENF e dissertacdo Sociologia Politica
PUC/GO Local ndo especificado™. dissertacio Educagéo
PUC/SP Local néo especificado®. dissertacdo Educacio
Unisal/SP CEUNSP dissertacéo Educacéo
PUC/GO Local n&o especificado®, dissertacdo Educacio
Unicamp - artigp -
usp - artigp -
UNESP (Marilia) ~ --—---- tese Educacéo
UFSM e artigp -
UFPR e artigp -
UFP UFP, UEPA e UNAMA artigp -
UFRGS - artigp -
UNEB arti;p -

Fonte: Dados da pesquisa.

Com a primeira analise dos trabalhos inventariados, constatou-se que ainda séo
poucas as pesquisas, publicadas no Brasil, voltadas a avaliacdo curricular da disciplina de
Filosofia da Educacdo — entdo surgiu o objetivo geral da presente pesquisa (analisar as
contribuicdes das disciplinas de Filosofia da Educagdo, do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UEPG, na formacgao do professor pedagogo).

Com o intuito de validar a analise preliminar efetuada a respeito do mapeamento,

optou-se pela utilizacio do software Iramuteq™ como 22 (segunda) etapa de apreciagdo das 19

19 nstituicdo de Ensino Superior localizada em Curitiba (PR).

1 Foram pesquisadas quatro Instituicdes de Ensino Superior do estado de Goi4s que mantém curso de
Pedagogia, sendo 02 (dois) publicas e 02 (dois) privadas.

12 \érios cursos de Pedagogia do estado de S&o Paulo, com ENADE nota 3 (trés).

3 Diversos programas de p6s-graduagao.

4 Um programa gratuito para anélises estatisticas sobre corpus textuais e sobre tabelas individuos/palavras. Para
mais informagdes, buscar: CAMARGO; JUSTO, 2013.
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(dezenove) publicacBes™. Para o uso do programa é necessaria a preparacéo do corpus textual
(conjunto de textos para analise no software), a qual se efetivou a partir dos resumos das
publicacbes selecionadas na revisdo de literatura. Foram mantidas as classificacdes dos
grupos de dissertacdes, teses e artigos para a composi¢do das linhas de comando — compostas
de numero para identificagdo do texto de 01 (um) a 19 (dezenove), também das variaveis text
para texto, diss para dissertacao, tese para tese e art para artigo.

Na analise do corpus textual, o programa Iramuteq reconheceu os 19 (dezenove)
textos, os quais foram fracionados em 123 (cento e vinte e trés) segmentos de textos. Na
Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) foram retidos 81% dos segmentos de textos.
Na sequéncia estd o dendograma obtido na andlise do corpus textual (figura 1, pagina
seguinte).

As palavras estdo organizadas a partir da frequéncia com que constam no corpus
textual, o qual foi dividido em 5 (cinco) classes, assim categorizadas nominalmente pela
autora: classe 1 (um) - Curriculo do curso de Pedagogia; classe 2 (dois) - Formacdo do
pedagogo; classe 3 (trés) - Curso de licenciatura; classe 4 (quatro) - ensino de Filosofia;
classe 5 (cinco) - Filosofia da Educacao.

O corpus textual foi dividido em 2 (dois) subcorpus. No primeiro subcorpus esta a
classe 1 (um), na qual estdo contidos 61,6% dos dados junto as subclasses 2 (dois) e 3 (trés), e
as palavras que constam com mais frequéncia, por classe, sdo: classe 1 (um) - aluno, curriculo
e professor; classe 2 (dois) - pedagogo, formacdo e contexto; classe 3 (trés) - curso de
licenciatura, reforma e sentido. Diante do exposto, foi definido o &mbito do curriculo como
objeto central desse recorte da analise.

J& o segundo subcorpus contém 38,4% e 15,8% dos dados junto as classes 4 (quatro)
e 5 (cinco). As palavras que constam com mais frequéncia, por classe, sdo: classe 4 (quatro) -
ensino de Filosofia, problema da pesquisa e problema; classe 5 (cinco) - Filosofia da
Educacdo, Filosofia e possibilidade. Deste modo, identificou-se que esta em destaque uma
area do curriculo, a saber, o ensino de Filosofia da Educagdo (no curso de Pedagogia) como

centro desse outro recorte da analise.

!5 Dados apresentados no 1V Conave/Congresso Nacional de Avaliagdo em Educagdo — Avaliagdo e Curriculo:
relacGes e especificidades (JESUS; BRANDALISE, 2016).



Figura 1 - Dendograma obtido com a analise lexografica basica do Iramuteq
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Fonte: Relatérios Iramuteq — 2016.
Nota: Dados trabalhados pela autora.

35

Também a &rvore de similitude foi decorrente da analise do corpus textual (figura 2,

na pagina seguinte). Ao observa-la, é preciso atentar para 2 (dois) aspectos, a saber, as

palavras que aparecem em tamanhos maiores e a espessura das linhas obtidas (e que ligam

diferentes palavras entre si). A respeito das palavras que constam de modo proeminente e que

estabelecem relacGes entre si, cabe citar: curso de Pedagogia, formacdo docente, pesquisa,

formacdo, pratica docente, pedagogo, pesquisa, Filosofia da Educacdo e objetivo da

pesquisa.
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Figura 2 — Arvore de similitude para identificacio das conexdes entre palavras
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Fonte: Relatérios Iramuteq — 2016.

Diante do exposto, infere-se que a reflexdo preliminar efetuada a respeito das 19
(dezenove) producbes selecionadas junto a revisdao de literatura foi confirmada na analise
efetuada pelo Iramuteq. Ainda, que a utilizacdo do software Iramuteq permite multiplos tipos
de analises textuais, confirmando a possibilidade da utilizacdo de dados quantitativos e
qualitativos em uma pesquisa qualitativa. Por fim, a analise com o Iramuteq aponta que as
pesquisas e as producdes cientificas j& realizadas sobre avaliacdo do componente curricular
Filosofia da Educacao, em cursos de Pedagogia, trazem contribui¢des principalmente quanto a
formacdo docente e as praticas pedagogicas, bem como suas implicages no curriculo dos
cursos e na formagéao do pedagogo.

Ainda, que a utilizacdo do software Iramuteq permite multiplos tipos de analises

textuais, confirmando a possibilidade da utilizacdo de dados quantitativos e qualitativos em
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uma pesquisa qualitativa. Por fim, a anélise com o Iramuteq aponta que as pesquisas e as
producdes cientificas ja realizadas sobre avaliacdo do componente curricular Filosofia da
Educacdo, em cursos de Pedagogia, trazem contribuicdes principalmente quanto a formacao
docente e as praticas pedagogicas, bem como suas implicagdes no curriculo dos cursos e na

formagéo do pedagogo.

1.6.2 Contribuic¢des das producdes cientificas selecionadas

Nesta secdo serd apresentada uma sintese das contribuicdes dos autores, conforme a
organizacdo realizada por grupos. Trata-se da terceira etapa de trabalho com a revisdo de
literatura e ocorreu com a leitura, na integra, dos 19 (dezenove) textos selecionados
anteriormente. A partir desta tarefa, reduziu-se para 17 (dezessete) o nimero de producGes
académicas envolvendo questdes acerca da formacdo do pedagogo e da disciplina de Filosofia
da Educacdo, pois, com a leitura integral dos textos, verificou-se que: a) 1 (uma) das
dissertacdes que trata da pesquisa sobre licenciaturas aborda somente os cursos de graduacgéo
em Letras (e ndo Pedagogia); b) 1 (um) dos artigos ndo aborda a Filosofia da Educacgéo
enquanto disciplina.

Na tabela 8 (oito) consta a relacdo de autores das producgdes cientificas publicadas no
Brasil (2005-2016), de acordo com os grupos obtidos a partir da analise preliminar dos textos
e posterior validacdo com o software Iramuteg. Ainda, a quantidade e percentagem final de
trabalhos selecionados, por tipo de produgéo.

Tabela 8 - Trabalhos selecionados na Revisdo de Literatura de acordo com as categorias obtidas a partir da
andlise preliminar e posterior validagcdo com o software Iramuteq (por ordem alfabética)

Grupos Autor/ano Percentagem  Quantidade ULz d~e
producéo

Temética A: ALMEIDA (2012); ASSUNCAO

O curriculo do curso  (2012); BARBOSA (2009);

de licenciatura em BERNARDO  (2012); CRUZ 58.8% 10 dissertagBes

Pedagogia e a (2011); ELERES (2009); MORAES '

formacéo do (2011); PINHEIRO (2010); POPPE

pedagogo (2011); RANGEL (2011).

Temética B: BARCENA (2013); CERLETTI

O curriculo do curso  (2012); GELAMO (2009); 01 dissertacio

de Licenciatura em LIBANEO (2006); MOTA (2013); 41.2% 01 tese

Pedagogia e 0 ensino CABRAL, TEODOSIO (2010); ' 05 artigo

de Filosofia da SEVERINO  (2006); SOARES

Educacéo (2012)

TOTAL 100% 7 -

Fonte: Dados da pesquisa.

Os trabalhos referentes a tematica O curriculo do curso de Licenciatura em

Pedagogia e a formacéo do pedagogo sdo 10 (dez) dissertagOes. Nos textos, os pesquisadores
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abordam questdes relativas a organizacao curricular na formacéo para a docéncia da Educacéao
Infantil e Anos Iniciais da Educacdo Bésica. Nesse contexto, considera-se importante destacar
que, do total de 10 (dez) producdes, somente em 2 (duas) os autores abordam o tema
avaliacdo (BARBOSA, 2009; ELERES, 2009), e que somente 1 (uma) dissertacdo compde-se
como reviséo de literatura (ALMEIDA, 2012).

Todos os autores exploram questfes legais e/ou histéricas do curso de Pedagogia e o
fazem partindo de diferentes enfoques, tais como: formacao de professores comprometidos
com os aspectos humanos envolvidos na docéncia (BARBOSA, 2009); avaliacao externa e
mudangas curriculares (ELERES, 2009); formacdo de professores a partir da perspectiva de
professores e de alunos (PINHEIRO, 2010); formacgéo de professores a partir das DCN de
2006 (MORAES, 2011); significado de prética a partir das DCN de 2006 (POPPE, 2011); os
embates em torno das DCN (RANGEL, 2011); as disciplinas dos curriculos do curso de
Pedagogia e os saberes docentes (CRUZ, 2011); curriculo e ementas (ASSUNCAOQ, 2012);
mudancas curriculares ao longo do tempo e a formagdo do pedagogo (BERNARDO, 2012);
mapeamento de teses e dissertacdes acerca da formacdo do pedagogo apds as DCN de 2006
(ALMEIDA, 2012).

Em relacdo ao cerne do curso de graduacdo em Pedagogia, alguns autores discutem a
questdo partindo das DCN de 2006, as quais apresentam a docéncia como base comum
(PINHEIRO, 2010; ALMEIDA, 2012; MORAES, 2001; RANGEL, 2011; CRUZ, 2011;
BERNARDO, 2012; ALMEIDA, 2012). Ainda, desenvolvem discussdes relacionadas ao
significado de trabalho docente, o qual extrapola a transmissao de conteddos em sala de aula
(BARBOSA, 2009; ELERES, 2009; PINHEIRO, 2010; CRUZ, 2011; ALMEIDA, 2012).
Outros abordam a educacdo como humanizagdo, como relagdo entre 0 eu e o outro
(BARBOSA, 2009; BERNARDO, 2012). Dos trabalhos que versam sobre a docéncia como
base da formacdo, apenas 2 (dois) exploram a questdo do estagio na graduacdo (PINHEIRO,
2010; MORAES, 2011).

Entre as dissertacOes que tratam do curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia
e a formacdo do pedagogo, ha trabalhos que abordam as relagbes entre formacdo de
professores e questdes sociais, politicas e econémicas de modo pontuado (ELERES, 2009;
PINHEIRO, 2010; MORAES, 2011; CRUZ, 2011, ASSUNCAO, 2012; BERNARDO, 2012;
ALMEIDA, 2012). Ao considerar que a educacéo se sustenta em determinadas concepcdes de
homem, sociedade e educacéo, e ainda mais, que estd envolta em diversidade social e cultural,

em diferencgas politicas e econémicas (além da questdo do acesso ao capital cultural), os
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autores abordam a importéncia de que os contetdos trabalhados e as discussdes realizadas no
cotidiano escolar estejam relacionados com a realidade social dos alunos.

Em relacdo as dificuldades e desafios quando da formacdo do pedagogo, os autores
consideram: criticidade insuficiente por parte dos académicos (BARBOSA, 2009); defasagem
em relacdo aos contetdos da Educacao Bésica (e ndo aprendem na graduacgdo o que precisam
para a docéncia na Educagdo Infantil e/ou Anos Iniciais) (PINHEIRO, 2010; MORAES,
2011; CRUZ, 2011); avaliacdo centrada na reproducdo de conteudos (PINHEIRO, 2010);
ementas genéricas; ementas que ndo condizem com o curriculo ou com ementas de outras
disciplinas; necessidade de ajustes nos curriculos (CRUZ, 2011; ASSUNCAO, 2012;
BERNARDO, 2012); dicotomia entre teoria e préatica e/ou estrutura do curso fragmentada
(MORAES, 2011; CRUZ, 2011; BERNARDO, 2012).

Em relacdo ao grupo O curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia e 0 ensino
de Filosofia da Educacdo, apos a leitura integral dos textos, optou-se por ndo considerar 1
(um) dos artigos devido ao fato de o autor informar que ndo estaria abordando a Filosofia da
Educacao enquanto disciplina. Assim sendo, o total desse grupo é de 01 (uma) dissertacdo, 01
(uma) tese e 5 (cinco) artigos. Os trabalhos abordam as seguintes questdes: o ensino de
Filosofia pelo graduado em Filosofia (GELAMO, 2009); a Filosofia da Educacéo na formacéo
do pedagogo (SOARES, 2012); critica as novas DCN (LIBANEO, 2006); o desenvolvimento
do campo da Educacdo ao longo da tradicdo filoséfica (SEVERINO, 2006); relagdes entre
Filosofia e Educacdo (CABRAL; TEODOSIO, 2010; MOTA, 2013); o ensino
institucionalizado da Filosofia (CERLETTI, 2012); a histdria da Filosofia da Educacdo como
disciplina académica e como campo investigativo em suas relacdes com as areas da Educacéo
e da Filosofia (MOTA, 2013).

Do total de 5 (cinco) artigos, 1 (um) trata especificamente da dimensdo humana da
docéncia, e também aborda que o trabalho docente estd para além da transmissdo de
contetdos (SEVERINO, 2006); e 1 (um) aborda as relacBes entre as areas da Filosofia e da
Educacdo (CABRAL; TEODOSIO, 2010). Em relagio ao trabalho docente na perspectiva de
seus desafios ha, também, 1 (um) artigo (CERLETTI, 2012) — 0 mesmo autor trata das aulas
de Filosofia enquanto possibilidade de provocar o pensamento e a reflexao.

A producéo elaborada especificamente para analise e critica das DCN de 2006 ¢ a
que apresenta considerac¢des pontuais em relacdo aos curriculos dos cursos de graduagdo em
Pedagogia (LIBANEO, 2006). O autor acredita que o formato atual do curriculo néo atende as
necessidades atuais da escola, pois, mesmo com as novas DCN (2006), os problemas

referentes a legislagcdo dos cursos de Licenciatura em Pedagogia ndo foram solucionados.
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Entre as dificuldades, cita: ementas genéricas; ementas que ndo condizem com o curriculo
e/ou as ementas de outras disciplinas; necessidades de ajustes nos curriculos; muitas
disciplinas para pouco tempo de aula/curso; académicos que apresentam defasagem na
aprendizagem de conteidos da Educacdo Baésica, logo, ndo teriam como ensinad-los (mesmo
porque na graduacao em Pedagogia ndo aprendem tais contetdos em sua totalidade).

Ainda, ha publica¢bes com discussdes sobre a base da educacdo na formacdo em
Pedagogia (LIBANEO, 2006; SEVERINO, 2006). Refletindo se o objetivo principal da
graduacdo em Pedagogia é formar o professor ou o pedagogo, os autores identificam que o
curso esta voltado para uma formacdo muito ampla: a LDB n°® 9.394/1996 descreve as
competéncias necessarias ao pedagogo quando de sua formacdo “estabelecendo expectativas
de formacéo de um superprofissional” (LIBANEO, 2006, p. 845).

Questdes histdricas e/ou legais do curso de Pedagogia sdo abordadas especificamente
em 2 (dois) artigos (LIBANEO, 2006; MOTA, 2013). O ensino de Filosofia da Educagéo é
discutido em somente 1 (uma) producdo académica (MOTA, 2013), na qual a autora ressalta
que se trata de uma disciplina académica composta por pelas areas da Educacdo e da
Filosofia, discutindo questdes atuais a respeito da Filosofia da Educacéo.

Discussdes sobre a formacdo docente e as relagdes com questdes sociais, politicas e
econdmicas também constam nos artigos (LIBANEO, 2006; CERLETTI, 2012; MOTA,
2013). Enfim, diante da tematica da presente dissertacdo, considera-se importante destacar
gue o tema avaliacdo € abordado em somente 1 (um) artigo (CERLETT]I, 2012), no qual o
autor discute a respeito do significado da avaliacdo em Filosofia e os diferentes sentidos da
avaliagdo em geral.

Com base nas dissertaces, teses e artigos selecionados e analisados para composi¢édo
da revisdo de literatura, foi possivel identificar que as investigacdes relativas ao componente
curricular Filosofia da Educacdo no curso de Pedagogia revelam levantamentos e informac6es
importantes. Dentre tais produc@es cientificas é possivel acompanhar as diversas mudancas
que ocorreram em relacdo a formacdo de professores para a Educacdo Basica no Brasil —
principalmente no que diz respeito as questdes legais.

Diante das leituras realizadas, ficou evidente que ainda ha divergéncias se a base do
curso de licenciatura em Pedagogia é a formacdo do professor para o trabalho com a
Educacao Infantil e Anos Iniciais ou se é a formacdo do professor pedagogo para o trabalho
com a coordenacdo pedagdgica. Tal divergéncia aponta para a veracidade da premissa de
Libaneo (2006) em relacdo as expectativas de formagdo de um super profissional, pois teria

que abarcar muitos e diferentes topicos.
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Em raz&o dos dados obtidos com a revisdo de literatura, entende-se que pesquisas
referentes a avaliacdo curricular sdo importantes e necessarias, porque ainda compreendem
estatisticas baixas. Tal premissa se confirma, por exemplo, na impossibilidade em selecionar
um numero significativo de teses e dissertacfes a respeito desta tematica. Acredita-se que, se
mais elementos forem estudados e se tornem publicos, serd possivel contribuir para a
producdo académica da area de avaliac&o curricular.

No proximo capitulo discute-se o referencial teérico em avaliacdo curricular, o qual

sera base para a avaliacdo das disciplinas Filosofia da Educacéo I e 1l.
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CAPITULO 2 - AVALIACAO CURRICULAR

A avaliacdo educacional ocupa um lugar de destaque no curriculo
(Gimeno Sacristan).

O presente capitulo apresenta os fundamentos tedricos para o desenvolvimento da
avaliacdo de curriculo. Para tanto, ele esta organizado em 3 (trés) secOes: a) abordagens
epistemoldgicas da avaliacdo educacional; b) a relacdo entre curriculo e avaliacdo, c)
avaliacdo curricular. Na primeira sdo abordados os paradigmas da avaliagdo educacional,
principalmente na perspectiva de Rodrigues (1995). Depois, trata-se dos conceitos de
avaliacdo, curriculo e avalicdo curricular, considerando a politica educacional e pelos
contextos socioecondmico, politico e cultural. Em relacdo a avaliacdo curricular, fundamenta-
se na concepcao de Sacristan (2000; 2008; 2013), sobre os niveis do desenvolvimento
curricular. Considera-se importante registrar que, neste capitulo, aborda-se a objetivacédo
curricular para, no proximo, analisar o desenvolvimento da Filosofia da Educacdo engquanto

componente curricular da licenciatura em Pedagogia da UEPG.

2.1  ABORDAGENS EPISTEMOLOGICAS DA AVALIACAO EDUCACIONAL

A discussdo sobre as abordagens epistemolégicas da avaliacdo educacional, nesta
pesquisa, fundamentou-se nos estudos de Pedro Rodrigues, cuja proposicdo foi esbocada a
partir de relacbes com perspectivas mais amplas de mundo, de homem, de conhecimento, de
sociedade, de acdo social e da propria educacdo. Sdo trés abordagens para avaliacdo
educacional que integram a proposicio de Rodrigues (1995): o paradigma objetivista'®, que
considera a avaliagdo como técnica; o paradigma subjetivista, que concebe a avaliagdo como
pratica; o paradigma dialético, que concebe a avaliacdo como praxis.

Em sua argumentacdo, 0 autor explica que tais abordagens epistemoldgicas podem
subsidiar a avaliacdo de diferentes dominios da educacgdo: politicas, programas, projetos,
instituic@es, curriculo, aprendizagem dentre outros.

Na acepcdo defendida pelo autor, quando se desenvolve a avaliacdo educacional
apoiada na abordagem objetivista, aproxima-se dos pressupostos positivistas e da seguinte

interpretagdo da realidade social: “idéntica a realidade fisica, estavel e reversivel, constituida

'® “Objetivismo: qualquer doutrina que admita a existéncia de objetos (significados, conceitos, verdades, valores,
normas, etc.) validos independentemente das crengas e das opiniGes dos diferentes sujeitos” (ABBAGNANO,
2007, p.840).
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por fendmenos que se repetem e que s&o independentes da vontade dos sujeitos e das suas
opinides e representacdes [...]” (RODRIGUES, 1995, p. 96). Dessa forma, o conhecimento
produzido é, também, objetivo. Nesta abordagem, a avaliacdo educacional corresponde a uma
pratica impositiva e controladora, aproximando-se de posturas éticas, politicas e pedagdgicas
autoritarias, nas quais ha uma correspondéncia entre objetivismo epistemoldgico, axioldgico e
técnico.
Alves (2004, p. 38), ao citar as posturas epistemoldgicas expostas por Rodrigues
(1995), documenta que, no objetivismo, “a racionalidade dos instrumentos faz ignorar
questBes de ordem ética e ideoldgica e ndo tem em conta a complexidade e diversidade das
situacdes inerentes aos processos educativos [...]”. Em vista disso, traduz-se como uma
postura avaliativa que direciona o cotidiano avaliado — a qual se sustenta em um quadro
axiologico que concebe a intervencdo social e politica como uma técnica, e identifica a
avaliagdo a um processo de
[...] controle externo e ndo necessita de explicitar, questionar, fundamentar ou
justificar o ‘referencial da avalia¢do’, estabelecido autoritariamente pelas hierarquias
administrativas. E no plano metodolégico ela apela privilegiadamente para os
designs experimentais com o intuito de averiguar os efeitos das politicas, programas
projectos, materiais educativos, métodos, estratégias, dispositivos de formacéo, etc.,

devendo além disso controlar e verificar a sua fiel implantacdo, utilizacdo e
realizacdo (RODRIGUES, 1995, p. 97-98, grifos do autor).

Na abordagem subjetivista, a realidade social é considerada uma construcdo
complexa, ou seja, diferencia-se da abordagem objetivista ao direcionar o seu olhar para a
complexidade das situacBes construidas pelos sujeitos a partir de seus interesses, valores e
conflitos, e ndo somente para o mundo fisico e natural. Ao contrario do objetivismo, o
subjetivismo®’ pde em relevo o conhecimento pratico e experiencial, as expectativas e
perspectivas dos sujeitos, 0s quais assumem o papel de atores com certa liberdade de agéo e
ndo meros objetos das forcas exteriores que os determinam. A fonte do referencial de
avaliacdo é o sujeito que participa em todas as fases do processo de avaliacdo: da organizacéo,
gestdo, execucdo e utilizacdo dos resultados.

Nessa postura, 0 conhecimento ndo € neutro, mas “tem um carater interno e
participativo nas situagdes em estudo, de modo a possibilitar a compreensdo da subjetividade
das intengdes e das interpretagdes subjacentes a realidade social” (MACHADO, 2013, p.66).

“O conhecimento é evidentemente tomado como subjetivo, tendo o observador que assumir

17 «gybjetivismo: termo moderno que designa a doutrina que reduz a realidade ou os valores a estados ou atos do
sujeito (universal ou individual)” (ABBAGNANO, 2007, p. 1049).
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uma posicao interna de participacdo na investigacdo e na situacdo em estudo e que recorrer a
introspeccdo e a reducdo fenomenoldgica para compreender essa situagdo [..]”
(RODRIGUES, 1995, p. 98, grifos do autor).

Segundo Rodrigues, o principal risco dessa abordagem € o relativismo, ao néo
questionar as dimensdes institucionais, politicas e sociais, e também as relacbes de poder
nelas existentes, uma vez que concebe a negociacao e o conflito em termos individuais.

A abordagem dialética e critica da avaliacdo busca ultrapassar as perspectivas
anteriores, quando reconhece a acdo de forcas externas e internas que se confrontam e
interagem na realidade social, e na interacdo entre os sujeitos. No que diz respeito aos
sujeitos, suas relacBes sociais e interpretacdes, tem-se na postura dialética uma confluéncia
entre subjetividade e contextualizagdo: “O significado das situagdes ndo € somente subjetivo e
tem de ser enquadrado histérica e socialmente por referéncia a tradi¢do e a ideologia” (CARR,
1990a e 1990b; KEMMIS, 1985 apud RODRIGUES, 1995, p. 100). E uma postura que reivindica a
avaliacdo como processo, que requer a consideracdo de aspectos como valores, interesses,
representacdes; ou seja, que 0s sujeitos e o objeto da avaliacdo sejam respeitados em seu
contexto social.

A intengdo, no paradigma critico, é problematizar a realidade, e esta voltada para a
apreciacdo das contradicOes, das relacbes de poder, dos interesses dos diferentes grupos
sociais — em razdo de que cada pessoa € respeitada individualmente, considerada um
participante da sociedade. Nessa abordagem:

A uma visdo dialética da realidade social e da actividade axiolégica corresponde
uma visao dialéctica da investigagdo e do conhecimento cientifico, a que
corresponde uma pedagogia reflexiva e critica e um modo de intervencédo igualmente

solidério de uma visdo dialéctica da relacéo teoria e pratica (RODRIGUES, 1995, p.
100-101).

Neste caso, o referencial de avaliagdo ndo é nem externo nem interno, mas
construido a partir de confronto, transformacao e sintese dessas duas posicdes. O referencial é
elaborado a medida que se desenvolve o préprio processo de avaliacdo, em outras palavras,
“este paradigma reclama uma postura emancipadora da avaliagdo [...]” (ALVES, 2004, p. 43).

Nas posturas avaliativas objetivista, subjetivista e dialética, é importante, também,
identificar os diferentes modos de interpretacéo e operacionalizacdo dos standards (padrdes),
indicadores e resultados de avaliacdo. Rodrigues (1995) defende a utilizagcdo dos seguintes
critérios: a) rigor, validade ou credibilidade metodologica; b) utilidade, utilizacdo ou impacto
dos resultados; c) justica, justeza ou probidade da avaliacdo. Ele explica que um quadro de

referéncia a avaliacdo, apoiado em trés eixos — metodologico, ético e politico, foi estabelecido
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nos Estados Unidos para os standards de ou para avaliagdo de educadores, programas,
projetos e materiais educativos.
De facto estes “standards” foram agrupados nas categorias rigor (metodoldgico),
utilidade, justica ou justeza (interpretaveis por referéncia a um quadro ético-
politico) e exequidade (equacionavel em funcdo do rigor, utilidade e justiga, pois
nao fara sentido desenvolver um processo de avaliagdo sem o minimo de condigGes

e recursos necessarios a produgdo de resultados rigorosos, Uteis e justos)
(RODRIGUES, 1995, p. 94, grifos do autor).

Quanto ao rigor, validade ou credibilidade dos resultados da avaliacao, € importante
explicitar que: a abordagem objetivista (técnica) requer o controle das varidveis a fim de
eliminar a influéncia de fatores externos ao que se esté a investigar; a abordagem subjetivista
(pratica) requer a comprovacdo pelos participantes/sujeitos envolvidos na avaliacdo; e na
abordagem  dialética  (critica) ha confronto entre 0s participantes, entre
participantes/investigador/avaliador, e entre teoria e pratica, no e com o contexto no qual a
avaliacdo se desenvolve.

Em relacdo ao critério de utilidade, utilizacdo e impacto dos resultados da avaliacdo,
a prescricdo e a aplicacdo caracterizam a postura objetivista; a consideracdo durante a
negociacdo entre os participantes para a tomada de decisbes, a postura subjetivista; a
investigagdo critica e de confronto com o novo contexto, na postura dialética e critica
(RODRIGUES, 1995).

No que diz respeito ao critério de justica, justeza ou probidade da avaliacdo, ele é
definido autoritariamente pelos responsaveis pela avaliagdo na postura objetivista; ela é
negociada, contratualmente, a partir dos compromissos definidos pelos envolvidos na
avaliacdo, na postura subjetivista. Por fim, na postura dialética, ela requer a critica das
diferentes posicbes em conflito, a analise das incoeréncias e contradicdes dos sujeitos que
estdo inseridos em um determinado contexto sécio-politico e institucional, no qual a avaliacdo
é realizada.

Analisando as abordagens de avaliacdo quanto a participacao dos sujeitos, Rodrigues
(2002) explica que, na abordagem objetivista, o poder dos participantes € meramente
consultivo, resultando informagdes de carater descritivo, explicativo ou comparativo. Na
abordagem subjetivista, o poder dos participantes € deliberativo, a partir de processos de
votacdo ou negociagdo, assente na experiéncia profissional. Por fim, na abordagem dialética,
0 poder de participagdo esta no questionamento e confronto dos participantes, na medida em

que visa a transformacdo de determinada situacdo ou contexto avaliado.
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Do exposto, considera-se que conhecer acerca dos principais pressupostos e
principios das abordagens da avaliacdo educacional é essencial para as investigacdes sobre a
(ou em) avaliacdo, uma vez que “[...] € preciso saber identificar em que matriz epistemologica
foi inspirado esse ou aquele modelo para que se complete o real entendimento acerca de cada
um deles” (FRANCO, 1990, p. 63), e para que se compreenda a que interesses corresponde,
pois a avaliagdo pode ser instrumento de desenvolvimento e emancipagao, ou de regulagéo e
controle (AFONSO, 2000).

Alves (2004, p. 38), ao citar as posturas epistemoldgicas expostas por Rodrigues
(1995), documenta que, no objetivismo, “a racionalidade dos instrumentos faz ignorar
questBes de ordem ética e ideoldgica e ndo tem em conta a complexidade e diversidade das
situagdes inerentes aos processos educativos [...]”.

[...] o lugar epistemoldgico da avaliagdo é o pano de fundo para toda investigagéo
avaliativa. Por isso, ndo se pode perder de vista a complexidade epistemologica e as
implicagdes éticas e politicas da avaliagdo. Ou, dito de outro modo, é preciso saber

em que tipos de abordagens cientificas a avaliacdo educacional se assenta
(BRANDALISE, 2010, p.61).

Da afirmativa da autora depreende-se que o pesquisador e/ou avaliador precisa
conhecer as caracteristicas das posturas epistemoldgicas da avaliacdo educacional para
realizacdo de seus estudos e pesquisas, em razdo de que os fundamentos epistemoldgicos
consistem no cerne de qualquer processo avaliativo. Como a avaliagdo pode ser desenvolvida
em diferentes contextos educacionais e com diferentes propositos,

[...] a elaboracéo, fundamentagdo e justificagdo de modelos e praticas de avaliagdo
terd que operar sempre por referéncia a situagdo e contexto concretos e especificos

em que ela ira se inscrever e funcionar, bem como aos valores que eles imp&em,
promovem e realizam (RODRIGUES, 1995, p. 104).

Nessa perspectiva, entende-se que o0 conhecimento dos pressupostos teorico-
metodoldgicos da avaliacdo educacional permite a decisdo acerca da abordagem mais
apropriada ao objeto a ser avaliado, seja uma politica, um programa, um projeto, um
curriculo, uma disciplina, dentre outros, conforme o objetivo que se tenha na pesquisa ou
avaliagéo a ser realizada.

Ao definir a avaliagédo do componente curricular Filosofia da Educacdo como objeto
de investigacdo, tomou-se como referéncia tedrico-metodoldgica a concep¢édo de avaliagdo na
postura dialética. A escolha ocorreu pela busca em estabelecer uma analise critica do processo
formativo do pedagogo, no que diz respeito aos conhecimentos adquiridos em Filosofia da

Educacéo no curso de graduacdo. A formacdo académica, em suas relagdes com 0s contextos
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politicos, econdmicos e sociais, também motivou a op¢do. Desse modo, a avaliacdo na postura
dialética, a partir do olhar dos académicos e dos professores envolvidos, é uma concepcao que
pode ser assim sintetizada:
A avaliacdo constitui-se em uma investigacdo critica de uma dada situacdo que
permite, de forma contextualizada, compreender e interpretar os confrontos tedrico-
praticos, as diferentes representacdes dos individuos e as implicacdes na
reconstrucdo do objeto em questdo. Esse processo desencadeia uma intervencédo
intencional de estudos, reflexdes, re-leituras, gerando nas acfes/decisfes um

movimento de problematizaco e ressignificacdo, na direcdo de transformagdes
qualitativas de relevancia teérica e social (CAPPELLETTI, 2002, p. 32-33).

Portanto, no desenvolvimento de estudos no campo da avaliagdo de politicas e
programas educacionais, faz-se necessario o entendimento dos processos de avaliacdo de
analises socio-historicas, na perspectiva de construcao de seus sentidos e significados sociais
(BRANDALISE, 2010).

2.2  ARELACAO ENTRE CURRICULO E AVALIACAO

Ao considerar a Filosofia da Educacdo, enquanto componente curricular da
licenciatura em Pedagogia e a proposicao desta investigacao, € necessario, ainda que de modo
sucinto, trazer a discussdo algumas contribuicBes teoricas sobre curriculo — com vistas a
apreensdo e a compreensao das mediacGes que configuram o campo do curriculo e da
avaliagéo.

Conforme ja mencionado na secdo anterior, a avaliacdo educacional é uma préatica
social carregada de valores, interesses e intencionalidades. A vista disso, nem a avaliacio nem
o curriculo sdo neutros, mas estdo imbricados em relacbes ideoldgicas, de poder e controle
social. Nessa perspectiva, no que se refere ao didlogo sobre as concepcdes de curriculo desta
secdo, procura-se evidenciar como o curriculo e a avaliacdo sdo artefatos sociais, historicos e
contextuais, integrantes de uma politica curricular, que é

[...] um aspecto especifico da politica educativa, que estabelece a forma de
selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro do sistema educativo, tornando claro
0 poder e a autonomia que diferentes agentes tem [sic] sobre ele, intervindo, dessa
forma, na distribuicdo do conhecimento dentro do sistema escolar e incidindo na

pratica educativa enquanto apresenta o curriculo a seus consumidores, ordena seus
contetidos e cédigos de diferentes tipos (SACRISTAN, 2000, p. 109).

Os programas curriculares fazem parte de uma ordenacdo maior em fungdo das

politicas educacionais. No Brasil, dentre as politicas educacionais'®, a politica curricular

18 Sobre politica publica, indica-se: BUCCI, Maria Paula Dallari. Direito administrativo e politicas publicas.
Sdo Paulo: Saraiva, 2002.
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existe enquanto diretrizes. Instituidas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE), as DCN
preceituam as regras para o sistema de ensino (Educacdo Bésica e Ensino Superior) — no caso
desta investigacdo, as DCN de 2006 para o curso de licenciatura em Pedagogia.

A legislacdo referente a politica curricular exige um curriculo minimo que, por sua
vez, reflete o projeto de sociedade que se tem, e decorre a presenca das relagdes politicas,
econdmicas e socioculturais. Esse aspecto é abordado por Sacristan (2000), quando trata das
prescricdes curriculares. Para o autor, os curriculos minimos e as diretrizes curriculares estéo
relacionados com os elementos constituintes de um projeto comum para determinado grupo
social: a ideia de curriculo minimo é indissociavel de um “projeto unificado de educagdo
nacional” (SACRISTAN, 2000, p. 111). Logo, o primeiro condicionante do curriculo é a
politica curricular. Esta, por sua vez, nem sempre tem uma proposi¢do explicita, enquanto
regula e condiciona o programa curricular através de sua acdo por diferentes sujeitos e
instancias do sistema educacional.

Assim sendo, entende-se que uma teoria curricular € definida pelos conceitos que
organizam e estruturam nossa forma de ver a realidade. Ainda na perspectiva de Sacristan
(2000), sabe-se que o curriculo é compreendido como movimento, como transformacéo, pois
é uma realidade que adquire significado conforme o contexto espago-temporal em que se da a
préatica educativa, 0 que se confirma na seguinte passagem, por exemplo: “ndo devemos
esquecer que o curriculo ndo é uma realidade abstrata a margem do sistema educativo em que
se desenvolve e para o qual se projeta” (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Do excerto, compreende-se que interpretar o curriculo como um elemento técnico ou,
mais, conceitua-lo como tal, seria um erro — a0 menos se a pretensdo ndo for tratar de
educacdo em uma perspectiva critica. Ao explorar os escritos de Sacristan (2000), € possivel
identificar que educacdo, sociedade e cultura vinculam-se por meio do curriculo, e tais
vinculos dizem respeito ao processo de humanizagdo. Destarte, o curriculo acontece enquanto
préatica que ganha significado pelo didlogo dos participantes envolvidos no contexto em que
ocorre e, por conseguinte, o autor compreende o curriculo como préaxis.

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanada de um modelo
coerente de pensar a educagao ou as aprendizagens [...]. E uma pratica, expressdo da
funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que reagrupa em
torno dele uma série de subsistemas ou préticas diversas, entre as quais se encontra a
pratica pedagégica desenvolvida em instituicbes escolares que comumente
chamamos de ensino. O curriculo, como projeto baseado hum plano construido e
ordenado, relaciona a conexdo entre determinados principios e uma realizagdo dos
mesmos, algo que se ha de comprovar e nessa expressdo praticas concretiza seu
valor. E uma pratica na qual se estabelece um didlogo, por assim dizer, entre agentes

sociais, elementos técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores que o
modelam, etc. (SACRISTAN, 2000, p. 15-16).
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O curriculo como confluéncia de préticas cria, em torno de si, campos de acao
diversos. E “um objeto que se constréi no processo de configuragio, implantagdo,
concretizacdo e expressao de determinadas praticas pedagogicas e em sua propria avaliagéo,
como resultado das diversas intervengdes que nele se operam” (SACRISTAN, 2000, p. 101).

No que tange a construcdo curricular, a luz de Sacristan (2000), na sequéncia,
aborda-se a objetivacdo do curriculo. Para o autor, um curriculo é constituido de diferentes
niveis (chamados por ele, também, de momentos ou fases), que podem ser assim sintetizados:

a.  Prescrito, diz respeito as diretrizes em forma de lei;

b.  Apresentado aos professores, faz-se no projeto pedagogico (da instituicdo ou
Ccurso);

c.  Modelado, recebe significado pelo docente, que prepara o programa da
disciplina;

d. Emacdo, € o curriculo gque se realiza no cotidiano das aulas, acGes, discussoes,
trabalhos dentre outros;

e.  Realizado, refere-se aos efeitos do curriculo junto aos docentes e discentes,
junto ao meio em que estéo inseridos;

f.  Avaliado, trata-se das apreciacGes que os curriculos recebem, por processos
avaliativos.

Na péagina seguinte, a Figura 3 representa os momentos de desenvolvimento

curricular, propostos por Sacristan (2000).

Figura 3 — A objetivacdo do curriculo no processo de seu desenvolvimento
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Regulado pelo sistema politico e administrativo, o curriculo prescrito é elaborado
com base nas regulamentac@es relativas a politica educacional. Diz respeito as decisdes dos
conteddos, da pratica educativa, de materiais utilizados, da avaliacdo, dentre outros,
repercutindo diretamente na acdo docente. Reflete as questdes politicas, econbmicas e
administrativas de dada sociedade, bem como as necessidades do mundo do trabalho sendo,
também, regulado por elas.

A ordenacao do curriculo faz parte da intervencao do Estado na organizacdo da vida
social. Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema educativo é um

modo ndo s de influir na cultura, mas também em toda a ordenacdo social e
econdmica da sociedade (SACRISTAN, 2000, p. 108).

Por este motivo, o entendimento acerca do curriculo direciona para questdes de
ordem, poder e controle. A [suposta] neutralidade do curriculo é sobrepujada pelas demandas
politicas, econémicas e sociais, de modo gque ndo cabe entendé-lo como listagem de contetdos
ou assuntos definidos para as disciplinas, somente. A esfera cultural é outro elemento
importante: o curriculo tem uma funcdo social e, por conseguinte, é fundamental refletir
acerca do projeto de sociedade que se tem — quando da construcdo curricular.

No caso brasileiro, a LDB n° 9.394/1996, decretou as diretrizes e bases da educacédo
nacional. Conforme o Art. 53, foi garantida, as universidades, a autonomia para fixar seus
curriculos de cursos e programas, desde que respeitando as diretrizes gerais para 0S mesmaos.
Considerando a pluralidade cultural do Brasil e as diferencas socioecondémicas nas quais a
sociedade se assenta, a prescricdo curricular € uma possibilidade para que todos tenham
acesso ao minimo daquele nivel de educacdo. Ja afirmara Sacristan:

Partindo do fato de que em nossa sociedade existem diferencas culturais e desiguais
oportunidades ligadas a desigualdades socioecondmicas e culturais, a definigdo do
nacleo curricular minimo — ou de qualquer cultura normatizadora — ndo é uma
decisdo inocente e neutra para as diferentes coletividades sociais, cujas experiéncias

culturais extra-escolares e suas expectativas de futuro conectam desigualmente com
essa cultura comum e com o que fique fora dela (SACRISTAN, 2000, p. 111).

Diante do exposto, considera-se importante atentar para o significado desse minimo:
se € um minimo nivelado por baixo, que se torna miniaturizado e mantém os processos de
exclusdo socioeconémico-cultural, ou se € um minimo nivelado por cima, garantindo
verdadeiramente o pleno desenvolvimento do ser humano, respeitando o Titulo I, Art. 3°,
Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional, da Lei n° 9.394/96:

O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber;
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I11 - pluralismo de idéias [sic] e de concepgdes pedagogicas;
IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia (BRASIL, 1996).

Entende-se que o minimo curricular precisa garantir, aos estudantes, o acesso a
participacdo social, no que diz respeito a0 mundo do trabalho, ao conhecimento e pratica
cultural, melhorias de condigdes socioecondmicas, e ao discernimento politico para a vida em
sociedade. Ainda, apds prescrito em nivel politico e administrativo, é fundamental que os
docentes tenham contato com o curriculo.

Tal contato acontece quando o curriculo é apresentado aos professores. Pode se tratar
de cada Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) elaborado (preferencialmente de forma coletiva)
para direcionar um curso ou instituicdo. Sabe-se que os docentes tém autonomia para sua acéo
pedagdgica (quando da modelagem do curriculo prescrito — o que sera abordado mais
adiante), mas ela ndo é sindénimo de liberdade para agir como desejar (SACRISTAN, 2000).

Existem anseios, valores e metas que norteiam a préatica de escolas e universidades (e
mudam de uma instituicdo para outra), existem concepcdes de educacdo, homem e sociedade
que precisam ser respeitados nas diferentes instituicdes. Mesmo com a autonomia docente,
também devido ao fato de que as instituicdes de ensino tém a obrigatoriedade de cumprir as
determinacbes de um sistema educacional maior — em nivel macro politico, trata-se dos
minimos curriculares.

"Entre os professores e o curriculo prescrito em seus tracos mais gerais se situam 0s
seus agentes apresentadores” (SACRISTAN, 2000, p. 151). Para o autor, tais agentes tém a
incumbéncia de ajudar os professores e, em contrapartida, sdo usados como mecanismo de
controle econdmico e curricular.

No que tange ao curriculo modelado, diz respeito as decisdes dos professores para
sua atuacdo cotidiana que, no caso desta pesquisa, pode-se considerar que ele é representado
pelos programas da disciplina Filosofia da Educacdo, do curriculo do curso de Pedagogia. O
professor ndo é sujeito e mero executor do curriculo, mas ator: ele age, molda o curriculo ao
fazer julgamentos e tomar decisdes referentes aos diferentes enfoques e intensidades que
serdao dados as tradi¢Ges culturais e pedagdgicas.

O contexto exige a tomada de decisédo por parte do professor a partir do grupo de
discentes com o qual trabalha, do contexto sécio-econdmico-cultural, das condicbes de
trabalho, dos objetivos educacionais previamente definidos e de varios outros fatores. Com a
tomada de decisdo, o docente intervém junto ao curriculo, modelando-o. Em vista disso, 0
mesmo professor sujeito as prescrigdes curriculares oficiais €, também, agente — ja que as

molda com base em sua cultura profissional.
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Ademais, importa considerar que a modelagem de um curriculo ndo acontece as
cegas, sem anélise, reflexdo. O profissional tem consigo as experiéncias acumuladas enquanto
docente e enquanto cidaddo; considera as possibilidades e condic¢des de trabalho da instituicdo
em que atua, bem como o contexto em que os discentes estdo inseridos; observa o que foi
estabelecido pela politica educacional e, especialmente, pela politica curricular.

Realmente, a modelagdo do curriculo € o campo no qual melhor pode exercer suas
iniciativas profissionais, fundamentalmente na estruturacdo de atividades, com a

peculiar ponderacao, valorizagdo e “tradugdio pedagdgica” dos contelidos que nelas
se realiza (SACRISTAN, 2000, p. 174, grifos do autor).

Tais consideracfes levam a discussdo da formacdo docente, e aqui se pode refletir
sobre o problema central da presente investigacdo, ou seja, como um componente curricular
especifico (ou mesmo o curriculo como um todo) contribui para a formacgéo docente. Também
cabe pensar acerca das posturas epistemologicas em que se fundamentam os curriculos e
programas curriculares, e da prética docente™.

Ao ser moldado, o curriculo acontece, se manifesta, se desvela. “O curriculo na ac¢ao
é a Ultima expressdo de seu valor, pois, enfim, é na pratica que todo projeto, toda ideia, toda
intengdo se faz realidade de uma forma ou de outra” (SACRISTAN, 2000, p. 201). Conforme
0 autor, a pratica faz transparecer elementos teoricos, valores e intencdes; na pratica,
professores participam ativamente do curriculo; na pratica, o ensino e a aprendizagem
acontecem.

O curriculo em acdo corresponde as atividades cotidianas dos docentes e discentes.
Sim, dos discentes porque ndo somente professores sdo atores nas instituicdes de ensino:
trata-se de processos de ensino-aprendizagem. Portanto, de “um contexto mais amplo, o de ser
uma atividade dirigida, com determinados contetdos culturais curriculares, que se desenvolve
com certos meios, que se enquadra dentro de relacbes pessoais e dentro de um determinado
ambiente escolar organizado e socio-cultural em geral” (SACRISTAN, 2000, p. 202).

Depreende-se da obra de Sacristan (2000) que o curriculo em acdo é muito mais do
que a interagé@o entre professores e alunos, visto que existe uma teia de elementos que, junto

aos quais e por meios dos quais, ocorre o desvelar do curriculo, tais como atividades, opcoes

19 No caso do componente curricular Filosofia da Educacdo, acredita-se que contribui no sentido de possibilitar,
ao docente em formacdo, o contato com a Filosofia como uma forma de conhecimento e, logo, com suas
especificidades. Ainda, que conhega os fundamentos filos6ficos e pedagdgicos das teorias que orientam a préatica
educativa, a fim de estabelecer relagdes e analisar o contexto educacional no qual estara inserido como docente
para, assim, fazer suas opgdes quando do curriculo modelado e do curriculo em agdo, sabendo trabalhar com as
regulamentacdes definidas pelo Estado por meio da politica educacional.
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metodoldgicas, escolha de materiais, postura docente, relagdes sociais, contetdos trabalhados,
dentre outros elementos.

No contexto em que se insere, o0 curriculo é afetado por questdes ocultas, as quais sdo
de carater cognitivo, afetivo, moral e social, por exemplo. Entende-se que sdo ocultas, posto
que ndo constam nas prescricdes da politica educacional, mas acontecem devido a
complexidade do curriculo em a¢do e como consequéncia do mesmo. Por conseguinte, tais
consequéncias refletem no cotidiano escolar, na aprendizagem discente, na atuacdo docente,
no processo de socializacdo dos ambientes escolar e familiar, enfim, na vida social dos
sujeitos, 0 que se corrobora na seguinte assertiva:

N&o ¢ indiferente saber ou ndo escrever, nem dominar melhor ou pior a linguagem
em geral ou os idiomas. Ndo é a mesma coisa orientar-se em nossa sociedade,
situando-nos no nivel universitério, pelos saberes do Direito, da Medicina ou pelos
estudos das humanidades. O grau e tipo de saber que os individuos logram nas
instituicdes escolares [e académicas], sancionado e legitimado por elas, tém
consequéncias no nivel de seu desenvolvimento pessoal, em suas relagdes sociais e,

mais concretamente, no status que esse indi\{iduo possa conseguir dentro da
estrutura profissional de seu contexto (SACRISTAN, 2000, p. 20).

Certamente, os efeitos dos programas de estudos sdo fortes em cada um dos
envolvidos — trata-se do curriculo realizado. Um olhar atento a passagem supracitada permite
discutir a respeito da producdo de conhecimento de modo critico, e identificar contradi¢des
existentes na organizacdo social, a comecar pelos modos diferentes de acesso e apropriagao
do conhecimento — em razdo de as forgas politicas, econdémicas e sociais serem 0s primeiros e
diretamente definidores da politica educacional.

Por fim, o curriculo avaliado €, na perspectiva de Sacristan (2000), o que recebe mais
atencdo (tanto de professores como de alunos): nesse nivel, os professores refletem e ajuizam
acerca dos elementos que compde o curriculo e os alunos tomam conhecimento dos critérios
pelos quais sdo avaliados.

Na mesma dire¢do, Machado (2013), ao tratar da avaliacdo curricular, considera que
0 préprio curriculo é o objeto da avaliacdo — uma vez que a avaliacdo educacional surge em
funcdo dos programas educacionais, avaliar o curriculo é uma possibilidade de identificar
acertos e erros e mais, de aprimorar o processo educativo.

No nivel da avaliacdo, torna-se possivel valorar o progresso do aluno em relacéo ao
ensino e a aprendizagem. A avaliagdo ndo representa somente um mecanismo de controle
(embora também o seja), também permite identificar pontos positivos da pratica pedagogica
gue podem ser mantidos e pontos que estdo falhos (do proprio programa curricular, da pratica

docente e/ou discente) e, portanto, precisam ser melhorados.
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Em relacdo ao curriculo avaliado, mais um topico merece destaque: “O contexto no
qual se realiza o ato de avaliacdo é tdo importante quanto o préprio processo de recolhimento
de informac&o, valorizacdo subseqiiente [sic] e tomadas de decisdes” (SACRISTAN, 2000, p.
319, grifo do autor). Assim sendo, uma atribuicdo de valor ndo é uma acdo somente
quantitativa, visto que ela acontece em um contexto sociocultural e a cultura é uma condicao

inacabada, porque nela e por meio dela a pessoa humana faz sua histdria.

2.3 AVALIACAO CURRICULAR

As mudancas sociais, politicas e econdmicas decorrentes da Revolugdo Industrial®®

estenderam-se ao contexto educacional também. As caracteristicas da industrializacdo de
sistematizacdo, padronizacdo e eficiéncia chegaram as escolas; logo, o campo educacional
comegou a ater-se as questdes metodoldgicas relacionadas a eficiéncia do trabalho docente e
do éxito das instituicdes e dos sistemas educacionais.

Ao final do século XIX, indicios de uma ideia de avaliacdo surgiram nos Estados
Unidos com Horace Mann, ao dar inicio a pratica de coletar dados para sustentar decisdes
relativas as politicas publicas em educacgdo. Oriunda da tradi¢do psicométrica, a avaliacdo de
programas educacionais foi comumente empregada em forma de testes, constituindo-se como
técnica de mensuracdo e controle. Ela estava para a quantificacdo dos contetdos curriculares
aprendidos pelos alunos, a fim de estabelecer controle sobre o0 ensino e a aprendizagem.

Nesse ambito, Ralph Tyler teve presenca fundamental. Com o programa Eight-Year
Study, propds mudancas curriculares, com a intencdo de mostrar que curriculos nao
convencionais também permitiriam aos estudantes ter acesso as faculdades e universidades.
Deste modo, mudancas quanto as propostas curriculares foram acontecendo. Com Tyler, “a
finalidade dos estudos seria aperfeicoar os curriculos que estavam sendo desenvolvidos e
confirmar se eles estavam funcionando. Foi assim que nasceu a avaliagdo de programas”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 35, grifos dos autores).

A respeito da avaliacdo curricular, alguns autores®* proeminentes sdo Daniel
Stufflebeam, Michael Scriven, Lee J. Cronbach, Robert E. Stake, Egon Guba e Yvonna
Lincoln, por exemplo. Também Arieh Lewy, autor de um trabalho que muito contribui para a

presente discussdo, registra que h& varios modelos de avaliagdo, mas nem todos s&o

% para mais dados, buscar: ANDERY, Maria Amélia Pie Abib (org.). Para compreender a ciéncia: uma
perspectiva histérica. Rio de Janeiro: Garamond, 2014.

Para conhecimento das perspectivas de avaliacdo dos autores, consultar os livros: a) Worthen, Blaine R.;
SANDERS, James R.; Jody L Fitzpatrick. Avaliagdo de Programas: concepgdes e praticas; b) VIANNA,
Heraldo Marelim. Fundamentos de um programa de avaliagao educacional. Brasilia: Liber Livro, 2005.
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largamente utilizados (em razdo das diferentes necessidades ou objetivos da avaliacdo),
prevalecendo as seguintes abordagens: “l. obtencdo dos resultados desejados, 2.
estabelecimento de méritos e 3. tomada de decisdo” (LEWY, 1979, p. 10).

Na presente pesquisa, concorda-se com Lewy (1979): considera-se que ndo ha uma
férmula que dé conta de toda e qualquer préatica avaliativa, e que € necessario levar em conta
0 objeto e os objetivos que se tém para uma avaliacdo curricular. Deste modo, entende-se a
avaliacdo educacional como um campo de estudos em aberto para pesquisas e discussoes.

Na busca pelo didlogo com diferentes autores, os estudos em avaliagdo séao
compreendidos como um desafio. Diferentes concepgdes surgiram de acordo com 0 momento
historico, com o contexto em que ocorreram — concepcdes estas que se mantém vivas, e sua
pratica segue o objetivo de cada processo avaliativo. Importa ter o entendimento “que cada
geracdo subsequente representou um passo adiante, tanto em relacdo a variedade de sentidos
ou contetdos incluidos na construgdo defendida quanto em seu nivel de sofisticagdo” (GUBA;
LINCOLN, 2011, p. 38-39).

No que diz respeito a avaliacdo do componente curricular Filosofia da Educacéo,
interpreta-se a avaliacdo como possibilidade de melhorar o curriculo. Infere-se que, se a
avaliacdo curricular for tomada como uma atividade positiva para avangar e melhorar cada
vez mais 0 ensino e a aprendizagem, € possivel construir e/ou reformular os curriculos com
vistas ao projeto de homem e sociedade que se tenha.

Nesse sentido, tem-se compreensdo de que a Educacdo ndo € um campo isolado
diante da sociedade. H4& um projeto de sociedade conexo ndo somente com o Estado
brasileiro, mas com os interesses politicos e econdmicos internacionais. De uma ou outra
maneira, a universidade, como instituicdo social que é, utiliza de mecanismos de controle em
funcdo da estrutura das relacGes que se objetivam em nivel macro. Todas essas questdes ndo
somente refletem, mas definem o curriculo em todos 0s seus niveis de objetivacéo.

Deste modo, mesmo que a formacdo do pedagogo docente seja fundamentada na
reflexdo filoséfico-educacional, com vistas ao desenvolvimento do trabalho docente
alicercado na busca por justica social, existem limites. No entanto, a0 mesmo tempo, tais
limites ndo justificam que o curriculo apresentado aos professores, modelado e em agéo
ocorra em forma de aceitacdo (e ousaria dizer, até, submisséo) do curriculo prescrito e das
ideologias nele contidas.

Isto significa superar o curriculo como mecanismo de poder e controle para té-lo
como aliado para o desenvolvimento do ser humano que ele abarca. A esse respeito, Sacristan
(2013, p. 523) afirma que:
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Quanto a avaliacdo do curriculo, ndo parece que existam muitas discrepancias em
considera-la como uma das ferramentas com a qual abordar seu aperfeicoamento, ja
que é com base no conhecimento e na valorizacdo de seus processos e resultados que
serdo decididas as atuagdes e os planos de intervencdo sobre este.

Isso significa que a avaliacdo curricular permite melhorias nos programas e, por
conseguinte, avangos na aprendizagem. Em um primeiro momento, a avaliacdo curricular
pode parecer uma agdo negativa, ou mesmo tornar-se algo controlador, conforme o modo
como for realizada e interpretada. No entanto, ela € um instrumento que pode ser utilizado
com diferentes finalidades, tais como obter dados e informacdes, estabelecer poder, controlar
determinada realidade, conhecer um contexto e manté-lo ou modifica-lo. Dentre as diversas
funcdes e objetivos que o processo de avaliagdo possa ter, consta, também, o aperfeicoamento
curricular.

Em relacdo aos objetivos da avaliacdo, também Domingos Fernandes afirma que
“toda a¢do avaliativa [...] tem que contribuir para ajudar a resolver problemas e,
consequentemente, para criar bem-estar nas pessoas, nas institui¢des ¢ na sociedade em geral”
(FERNANDES, 2010, p. 18). Destarte, faz-se necessario desenvolver um processo que
envolva definicdo de objetivos, tratamento de dados (e ndo unicamente o levantamento deles),
definicdo de postura tedrico-metodologica, interacdo com a realidade social a ser avaliada e
ser ético quanto aos resultados do processo em si.

Nesta mesma perspectiva, em outras produgdes, 0 autor busca analisar e discutir
praticas e percepgoes de avaliagdo de docentes e de discentes: “como pratica social a
avaliacdo ndo pode contornar questdes sociais, politicas e éticas, assim como questdes
relativas aos potenciais utilizadores, a sua utilizagdo e a participagdo dos intervenientes”
(FERNANDES, 2010, p. 16). Em face de tais estudos, identifica-se a atencdo de
pesquisadores e autores para com as relacdes entre avaliacdo e politicas.

A luz dos conhecimentos desenvolvidos por tedricos da avaliacdo, apreende-se a
importancia de té-la como um processo, € ndo meramente uma atividade técnica. Se bem
desenvolvida, a avaliacdo curricular pode oportunizar avangos na educagdo. Desse modo, com
0 proposito de investigar com prudéncia acerca dos fundamentos tedrico-metodologicos da
avaliacdo curricular, este estudo apoiou-se na producdo de Isabel Cappelletti (2010), cuja
concepgao é brevemente abordada a seguir.

Segundo a autora, a avaliagdo curricular, que € uma das dimensdes da avaliagédo

educacional, constitui-se em uma investigacao critica, por exigir dialogo, problematizacéo e
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ressignificacdo como ponto de partida, como presencga durante todo processo e como ponto de
chegada, que anuncia nova partida (CAPPELLETT]I, 2010, p. 12).

Um dos aspectos considerados nas pesquisas em avaliacdo e na praxiologia da
avaliacdo € o rigor, pois ele “é condigdo para que a pesquisa construa conhecimentos ¢ para
que a avaliacdo elabore um discurso compreensivo sobre a pratica, ratifica acertos, corrige
erros ¢ imprecisdes” (CAPPELLETTI, 2010, p. 12). De acordo com este pressuposto, a
avaliacdo curricular necessita de participacdo, comprometimento, questionamentos, analises e
interpretacdes.

A caracteristica de rigorosidade diz respeito ao extremo cuidado que o avaliador
deve, imprescindivelmente, ter no contato com os sujeitos participantes, na divulgacdo e no
uso dos resultados da avaliacdo. Neste sentido, corrobora-se com Rodrigues (1995, p. 100) em
relacdo a postura dialética e critica da avaliacdo: uma abordagem consciente de que 0s
sujeitos estdo inseridos histérica e socialmente e que, no decorrer do processo, é importante
que seja superada a dualidade sujeito-objeto na relagio observador e observado. E importante
gue nao seja estabelecida uma relacdo vertical (superioridade), mas de conjunto e respeito, a
fim de que seja possivel reorganizar a situacdo avaliada.

Também, Cappelletti (2010) atribui crédito para 0 contexto em que ocorre a
avaliacdo curricular e para o poder da avaliagcdo. Sobre o contexto, afirma que:

Antes de definir o projeto de avaliacdo, o avaliador precisa conhecer o curso, sua
organizagdo, a proposta curricular, o ambiente material e humano, sem esquecer

como se conformam as relacBes de poder na situacdo estudada, as areas criticas e de
necessidades, possibilidades e riscos (CAPPELLETTI, 2010, p. 12).

Por conseguinte, avaliar um programa vai além da verificacdo da aprendizagem dos
alunos ou do controle da pratica docente. E um desafio que envolve criticidade e bom senso
dos avaliadores que, inseridos no contexto em avaliacdo, precisam ser rigorosos, também
éticos e respeitosos, e é essa insercdo do avaliador que Ihe confere poder, pois ele acaba por
conhecer em abundancia sobre o curso avaliado e sobre a instituicao.

A ética torna-se imprescindivel porque o poder da avaliacdo pode ser empregado de
diferentes modos, a saber, dominacdo do outro, desenvolvimento de benfeitorias para a
coletividade ou conquista de mais poder individual (CAPPELLETTI, 2010). Em funcdo
destas diferentes possibilidades, a autora em questdo aponta para a importancia dos seguintes
fatores, quando da avaliacdo curricular: visdo dialética da realidade social, conhecimento
reflexivo a partir de situagdes concretas, conhecimentos teoricos sobre avaliacdo, clareza em

relacdo as ideologias, respeito pelo proximo, dentre outros.
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Um curriculo pode, ou ndo, favorecer o desenvolvimento humano, oferecendo
condigdes para que os estudantes tenham consciéncia dos contextos social, cultural, politico e
econdmico nos quais estdo inseridos. Um curriculo pode, ou ndo, impulsionar a criticidade em
relacdo as desiguais condi¢fes de acesso em todos os ambitos da sociedade brasileira. Um
curriculo pode, ou ndo, ser um caminho para emancipagdo, se todos os envolvidos com as
politicas educacionais estiverem realmente conscios de que a educagdo € permeada por
relacGes ideoldgicas, de poder e de controle, entdo, trabalharem no intuito da transformacéo
social para o bem da pessoa humana.

Nesta pesquisa, a op¢do de avaliacdo curricular é na perspectiva dialética e critica,
uma vez que sdo considerados os contextos historicos e situacionais da insercéo de Filosofia
da Educacdo nos PPC de Pedagogia, e a participacdo e docentes e discentes no processo
avaliativo desencadeado.

Com o intento em garantir a confiabilidade de avaliacdo das disciplinas Filosofia da
Educacdo | e Il, o referencial tedrico de avaliagdo curricular, do qual tratou o presente
capitulo, fundamenta a discussdo sobre o curso de Pedagogia da UEPG e as disciplinas

relacionadas a Filosofia da Educacdo no capitulo a seguir.
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CAPITULO 3 - A FILOSOFIA DA EDUCACAO NA LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA DA UEPG: ASPECTOS HISTORICOS, LEGAIS E CURRICULARES

A questdo fundamental que cabe a Filosofia da Educacao responder é
aquela do sentido e da finalidade da educagdo (Anténio Joaquim
Severino).

O foco do capitulo é a Filosofia da Educacdo enquanto componente curricular da
licenciatura em Pedagogia da UEPG. Apresenta-se uma concisa reflexdo histdrica do Ensino
Superior no Brasil, da formacdo para a docéncia e do papel social da universidade. S&o
abordados aspectos legais para compor o panorama histérico do curso, do curriculo e da
disciplina Filosofia da Educacdo. Discute-se acerca das politicas educacionais brasileiras em
relacdo a formacdo de professores e as reformas delas decorrentes. A analise da legislacdo
vigente, quando da elaboragdo do atual PPC?, est apresentada neste momento, com especial
atencdo para o curriculo do curso de Pedagogia da UEPG e os programas das disciplinas

Filosofia da Educacédo | e Il.

3.1 ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO E O PAPEL DA UNIVERSIDADE NA
FORMACAO DE LICENCIADOS EM PEDAGOGIA

A génese do Ensino Superior brasileiro esta abordada a partir do entendimento de
Arabela Oliven (2002), no Informe sobre a Educacdo Superior no Brasil — componente do
relatorio geral sobre o Ensino Superior na América Latina®®. Segundo a autora, tais
instituices tiveram seu inicio somente no seculo XIX — antes desse periodo, fazia-se
necessario que os estudantes da elite do Brasil colonia estudassem na Universidade de
Coimbra, em Portugal.

Com a vinda da familia real para o Brasil, em 1808, o Curso de Cirurgia, Anatomia e
Obstetricia foi organizado em Salvador, mas ainda ndo como universidade. A partir de 1827,
foram criadas as faculdades de Medicina, Direito e Politécnica, as quais foram voltadas a
orientacdo profissional da elite que vivia no pais. Somente no século seguinte, em 1920, foi
criada a Universidade do Rio de Janeiro, também com caracteristicas elitistas e voltadas a
orientacdo profissional; logo, desenvolvendo um trabalho mais direcionado ao ensino do que a

pesquisa.

22 Fornecido pela Pré-Reitoria de Graduagdo da UEPG (Julho/2016).
% Trata-se do Informe sobre a Educagdo Superior no Brasil, solicitado pela Capes, para compor o relatério geral
sobre 0 Ensino Superior na América Latina, organizado pelo IESALC — UNESCO.



60

No decorrer do governo de Getulio Vargas (1930-1945) foram criados o Ministério
de Educacdo e Saude e o Estatuto das Universidades Brasileiras. O estatuto definia que as
universidades poderiam ser publicas ou privadas e, obrigatoriamente, deveriam ofertar, entre
Seus cursos, ao menos trés da listagem a seguir: Direito, Medicina, Engenharia, Educacéo,
Ciéncias e Letras.

Em funcdo da Faculdade de Educacéo, surgiram opinides divergentes em relacdo ao
ensino, a pesquisa, a normatizacdo do Ensino Superior ¢ a atuac¢do da Igreja Catolica. “O
Distrito Federal configurou-se na arena onde se defrontaram diferentes grupos defensores de
distintos projetos para a universidade brasileira” (OLIVEN, 2002, p. 34), pois, em pouco
tempo, “foram criadas trés universidades que expressaram clivagens ideoldgicas entre
educadores, politicos e lideres religiosos da época [...]” (OLIVEN, 2002, p. 34), a saber, a
Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), Universidade do Distrito
Federal e a Universidade de So Paulo (USP)*.

A PUC-R]J foi criada ano de 1934, sob a administracdo da Companhia de Jesus®. De
acordo com Oliven (2002), havia liderancas religiosas que buscavam justificar os problemas
do cenario brasileiro daquele periodo: como uma relacédo de causa e efeito, a separacdo entre
Estado e Igreja gerou uma crise moral no pais, porque, com a Proclamacdo da Republica em
1889, o Brasil sinalizou a estruturagcdo de um Estado laico, com Decreto 119-A de 1890, e
com a Constituicdo da Republica de 1891.

Em 1934 iniciaram as atividades da USP, a qual integrou o projeto politico do
estado de Sdo Paulo que, dentre outras finalidades, objetivava a constituicdo de uma
universidade de alto padrdo académico e cientifico e livre de controle direto do governo
federal.

A Universidade do Distrito Federal foi criada em 1935 por Anisio Teixeira?®, na qual
se buscava desenvolver atividades de pesquisa € ndo somente ensino. No entanto, o contexto
politico brasileiro®” ndo favoreceu o prosseguimento das atividades da referida universidade, a
qual foi extinta por decreto presidencial em menos de 4 (quatro) anos de existéncia.

2 A respeito da criacdo das primeiras universidades no Brasil, hé divergéncia de registros. No Informe sobre a
Educacdo Superior no Brasil (2002) consta a PUC-RJ, mas ha outros estudos que apontam a Universidade
Federal do Parana (UFPR). Para aprofundamento e pesquisas sobre a UFPR, consultar o texto de Porto; Souza
(2016), e também o texto de Campos (2008).

»® Cf. Nicleo de Memoéria da PUC/RJ em: <http://nucleodememoria.vrac.puc-rio.br/instrumetos-de-
pesquisa/cronologia-por-decadas>.

%% para mais informagdes, ver: <http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/livrol1/paginal3.htm>.

2" Conhecido como golpe de 1930, constituiu a ocasido em que Jilio Prestes, entdo eleito Presidente da
Republica, foi impedido de assumir seu mandato. Getudlio Vargas assumiu a chefia do Governo Provisorio e, em
1937, com um golpe de Estado, Vargas instituiu o Estado Novo, outorgou a Constituicdo Brasileira de 1937 e
consolidou seu poder, também com censura a imprensa e a propaganda, além de repressdao ao comunismo. No


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%20119-A-1890?OpenDocument
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A partir dos anos 1940, Faculdades de Filosofia estabeleceram-se no pais e, junto
delas, novos cursos. No entanto, “[...] a maioria delas, ndo passava de um aglomerado de
escolas, nas quais cada curso preparava um tipo especifico de professor” (OLIVEN, 2002, p.
36). Ademais, “a escassez de recursos materiais ¢ humanos limitou esses cursos as atividades
de ensino sem qualquer comprometimento com a pesquisa” (OLIVEN, 2002, p. 36). Do
exposto, infere-se que os cursos superiores das faculdades estavam direcionados a formagéo
técnica.

Entre faculdades e universidades, os projetos eram bastante elitizados — logo,
distantes das necessidades de formacdo da populacdo brasileira. Orso (2007, p. 56)
problematiza vérias questdes relacionadas ao surgimento das primeiras faculdades e
universidades, apontando que “os objetivos sdo claros e ndo escondem que a universidade
deveria estar voltada para a formacao da elite e para a selecao dos mais capazes”.

Outro autor que muito contribui para o debate acerca da instauracdo das
universidades no Brasil € Dermeval Saviani. Selecionou-se uma producdo de 2009, na qual o
autor trata das questfes histdricas e tedricas da formacdo de professores no Brasil. Para ele,
desde Comenius (1592-1670), a preocupacdo com a formacdo docente se faz manifesta;
porém, somente no século XIX ganhou for¢ca como instituicdo: em 1795 com a Escola

I (Paris); em 1802, com a Escola Normal de Pisa®® (ltalia), as duas primeiras

Norma
instituicdes voltadas especificamente a formacdo docente.

Posteriormente, outros paises fundaram suas escolas para formacdo docente,
denominadas de Escolas Normais. No Brasil ndo foi diferente: “[...] a questdo do preparo de
professores emerge de forma explicita ap6s a independéncia, quando se cogita da organizacdo
da instrugdo popular” (SAVIANI, 2009, p. 143). O quadro 1 apresenta os periodos da historia
da formacéo de professores no Brasil, a luz de Saviani (2009), complementado com a relacao

das Escolas Normais criadas em diferentes localidades do Brasil, por data.

Quadro 1 — Periodos na histdria da formacdo docente no Brasil.

Formacdo docente
1827-1890 Ensaios intermitentes de formagao de professores.
1890-1932 Estabelecimento e expansdo do padréo das Escolas Normais.
1932-1939 Organizagdo dos Institutos de Educagéo.

Continua na pagina seguinte

ano de 1939, quando a Universidade do Distrito Federal teve suas atividades encerradas, Getllio Vargas ja havia
instituido o Estado Novo - periodo em que pesaram 0s seguintes elementos: centralizagdo do
poder, nacionalismo, anticomunismo e autoritarismo.

%8 Escola Normal Primaria para formar professores do ensino primario; Escola Normal Superior para formar
professores de nivel secundario.

% Formagéo de professores para o ensino secundario.
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Continuagdo da pagina anterior

Formacdo docente

1939-1971 Organizacdo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolida¢do do modelo das Escolas Normais.
1971-1996 Substituicao da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério.

Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia.

Escolas Normais — | Rio de Janeiro/1835; Bahia/1836; Mato Grosso/1842; Sao Paulo/1846;
local/data * Piaui/1864; Rio Grande do Sul/1869; Parana/1870; Sergipe/1870; Espirito
Santo/1873; Rio Grande do Norte/1873; Paraiba/1879; Rio de Janeiro
(DF)/1880; Santa Catarina/1880; Goias/1884; Ceara/1885; Maranhao/1890.

Fonte: Adaptado de Saviani (2009).
* Dados da pesquisa.

Em menos de um século, a educacédo brasileira formava professores desde o Ensino
Primério até o Ensino Superior. As mudancas foram provenientes do contexto social como um
todo: o século XX foi o periodo no qual predominaram as transformacdes politicas e
econbmicas que, no Brasil, levaram a criacdo de um curso superior de Pedagogia. Na
perspectiva de Cambi (1999, p. 509), esse periodo constituiu “um século dramatico,
conflituoso, radicalmente inovador em cada aspecto da vida social: em economia, em politica,
nos comportamentos, na cultura”.

No contexto educacional, enquanto era organizado o curso de Pedagogia, ocorreu o
movimento conhecido como Escola Nova, originado por John Dewey e que chegou ao
Brasil®:

Este movimento ganha projecdo no Brasil, e teve inicio na década de 1920,
propondo a introducdo de novas técnicas e ideias pedagdgicas na pratica da
educacdo escolar. No campo politico educacional, teve seu dpice durante a reforma
educacional de 1928 ocorrida no Distrito Federal, promovida por Fernando de
Azevedo com a criacdo da Escola Normal do Distrito Federal referéncia no Brasil e
para os estudos superiores (ALMEIDA, 2012, p. 30-31).

Dada a possibilidade de inovacédo, a educacdo brasileira teve condi¢Ges de preparar
professores para 0 Ensino Superior em uma universidade, o que ocorreu com a criagdo do
primeiro curso de Pedagogia, em 1939. A seguir, apresenta-se a sistematizacdo de Saviani
(2009), no tocante a implantacdo dos cursos de Pedagogia e de licenciatura (1939-1971) no
Brasil.

Como supracitado, em 1934 j& havia sido fundada a USP e a Universidade do
Distrito Federal, no ano seguinte. Nestas instituicdes foram incorporados o Instituto de

Educacdo de Sdo Paulo e Distrito Federal, quando de suas alteracbes para o nivel

% 0 movimento da Escola Nova iniciou nos Estados Unidos com John Dewey (1859-1952). E uma dentre as
tendéncias educacionais estudadas em Filosofia da Educacdo e que, no Brasil, ficou conhecida a partir do
Manifesto dos Pioneiros, um documento de 1932. Para mais informagdes a respeito da Escola Nova e dos
reflexos no Brasil, indica-se a leitura de Tomazetti (2003), Oliveira (2006) e o proprio texto Manifesto dos
Pioneiros, disponivel em <http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4707.pdf.>.
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universitario. Com o decreto-lei n° 1.190/1939, foram organizados os cursos de formacéo de
professores (para escolas secundérias) e a Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade
do Brasil.

A partir de tal decreto, todas as escolas de nivel superior (cursos de licenciatura e
Pedagogia) deveriam organizar-se conforme o novo modelo, que se tornou conhecido como
esquema 3+1%. Depois de implantados, os cursos de licenciatura e Pedagogia deram primazia
ao aspecto profissional, centrando-se nas disciplinas constantes no curriculo e
desconsiderando as escolas-laboratérios®’, o que gerou consequéncias para ambos: 0s
contetidos (culturais e cognitivos) recebiam primazia em relagdo as questBes pedagodgicas e
didaticas™.

Para o autor, a formacdo docente ocorreu em torno de 2 (dois) modelos: o 1°
(primeiro), denominado de contetdos culturais-cognitivos; e 0 2° (segundo), denominado de
pedagogico-didatico. Em relacdo ao primeiro, a formacdo docente fora entendida como o
conhecimento a respeito da cultura e dominio dos contedos referentes a disciplina que iria
ensinar. Ja o segundo modelo, o pedagdgico-didatico, concebia a formacéo do professor para
além do conhecimento de conteidos, porque necessitava de preparo pedagdgico e didatico.

Saviani (2009, p. 149) ainda afirma que o modelo dos contetdos culturais-cognitivos
“[...] predominou nas universidades e demais instituicdes de ensino superior que se
encarregaram da formacdo dos professores secundarios, ao passo que o segundo tendeu a
prevalecer nas Escolas Normais [...]”. As universidades buscaram uma organiza¢cdo comum €

com os mesmos curriculos formativos.

3! Esquema 3+1: Em decorréncia de estudos e embates no Conselho Federal de Educacéo (CFE), foi elaborado o
Parecer n° 251/1962, o qual fixou o curriculo minimo e a duragdo do curso de Pedagogia. A formacédo
compreendia 3 (trés) anos de estudos de disciplinas especificas que compunham o curriculo do curso
bacharelado, para tornar-se docente na escola secundaria como técnico em educacdo. Quem desejasse tornar-se
professor das disciplinas pedagdgicas em curso Normal precisava que dar sequéncia a mais 1 (um) ano de
formacdo didatica, em licenciatura. A formacgdo de professores para lecionar nos cursos ginasial e colegial era
realizada em faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras; ja a formagdo para a docéncia no primério e pré-
primario era em institutos de educacéo, pelo Curso Normal. Indicam-se os textos de Libaneo e Pimenta (2009) e
Silva (2009) para mais informacoes.

%2 John Dewey trabalhou por um periodo de 10 (dez) anos junto & Escola de Pragmatismo de Chicago (na
Universidade de Chicago), com a Escola Laboratério. Pragmatista, Dewey ndo concebia a aprendizagem e o
conhecimento como mera transmissdo por um professor; ele considerava a necessidade de presenciar e
experienciar 0s processos para a efetiva aprendizagem.

%% As questBes didaticas tornaram-se mera formalidade para a obtengéo do registro profissional docente, no caso
dos cursos de licenciatura (SAVIANI, 2009).

3 «para que possamos compreender adequadamente esse fenémeno, convém ter presente que as universidades,
na sua configuragcdo contemporanea, caracterizam-se por trés elementos interligados, mas com pesos diferentes:
o0 Estado, a sociedade civil e a autonomia da comunidade académica. A prevaléncia do Estado da origem ao
modelo napolednico; prevalecendo a sociedade civil tem-se 0 modelo anglo-sax6nico; e sobre a autonomia da
comunidade académica se funda o modelo prussiano” (SAVIANI, 2009, p. 149).
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Posteriormente, ‘“na década de 1960 houve grandes transformagdes politicas,
econdmicas e sociais que influenciaram na educagdo no Brasil” (ALMEIDA, 2012, p. 39), e
dentre elas estava a lei n° 4.024/1961, primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educacao
e que regulamentou o ensino nas escolas primarias, secundarias e superiores.

Em relagdo ao Ensino Superior, a lei n° 4.024/1961 estabeleceu “por objetivo a
pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, e a formacao de profissionais de nivel
universitario” (BRASIL, 1961, Art. 66). Particularmente sobre a formacéo de professores, néo
se considerou a formacao de especialistas na graduacdo, mantendo-se a formacdo de funcdes
que ndo a docéncia. Com esta lei, os curriculos da licenciatura em Pedagogia deveriam ser
reestruturados, o que influenciou no enfraquecimento da participacdo politica estudantil (em
1938 ja havia sido criada a Unido Nacional dos Estudantes, UNE), pois assim o decretou o
governo militar iniciado em 1964 (ALMEIDA, 2012).

O periodo ditatorial no Brasil compreendeu os anos de 1964 até 1985, marcado pela
supressao dos direitos constitucionais, persegui¢des politicas aos discordantes do governo,
censura, auséncia de democracia dentre varios outros fatores. Os 17 (dezessete) Atos
Institucionais (Al) legitimaram as acdes politicas militares: entre 1964 e 1968 foram
decretados os Al 1 (um) a 5 (cinco) e, no ano seguinte, 1969, os demais. Destes, 0 Al 5 é 0
que mais forte revelou-se em relacdo ao controle do poder politico, ao permitir que o
Presidente da Republica pudesse decretar a intervengdo nos estados e municipios, suspender
direitos politicos de quaisquer cidadaos e cassar mandatos eletivos, por exemplo, ndo havendo
a exigéncia de submeter-se a Constituicéo.

Deles decorrem as universidades brasileiras estarem sob total regulacdo e controle foi
imediato — o trdmite das mudancas educacionais ja estava acontecendo, tendo em vista que a
lei n° 5.540/1968 teve data de 28 de novembro, e o Al-5 comecou a vigorar em 13 de
dezembro do mesmo ano. Ainda mais: em julho de 1968 havia sido criado o Grupo de
Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), “de acordo com o espirito ditatorial e atendendo
as necessidades politicas e econdmicas do momento [...]” (ORSO, 2007, p. 73).

No texto A Reforma Universitaria dos anos 1960 séo apresentadas algumas reflexdes
acerca das mudancgas que se objetivava para a universidade brasileira. Argumenta-se que as
alteracdes ndo visavam a solucionar problematicas da area educacional, mas eliminar o que
tivesse cunho de obstaculo politico (ORSO, 2007). Do exposto, entende-se que 0S propositos
da reforma da universidade, no Brasil, foram o controle politico e ideoldgico. Segundo o
mesmo autor, a combinagdo reforma universitaria, golpe militar e Al-5 tinha por objetivo

garantir a recuperacdo e consolidacdo do poder das elites.
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O contexto brasileiro ap6s e golpe de 1964 deixou visivel que a administracao
publica e privada estava submetida as exigéncias do projeto desenvolvimentista pretendido
pelos militares. Por consequéncia, na formacdo de professores tornava-se cada vez mais
presente a concepc¢do de que o técnico em Educacdo era um profissional indispensavel para
ter a educacdo como fator de desenvolvimento do Brasil (SILVA, 1999). Com a formagéo
docente voltada ao mercado de trabalho, além da reforma universitaria de 1968, passaram a
vigorar o Parecer n° 252/1969 e a Resolucédo n° 2/1969, ambos referentes ao curriculo o curso
de Pedagogia.

Por orientacdo desses documentos do CFE® foram acrescentadas a formagéo do
professor da Escola Normal e dos primeiros anos da educacéo basica as habilitacdes
para formar os especialistas. Esses seriam 0s responsaveis pelo planejamento,
supervisdo, administracdo, inspecédo e orientacdo educacional, modificando o perfil
do profissional formado no curso de pedagogia para atuar na educacdo bésica e nos
sistemas de ensino (ALMEIDA, 2012, p. 44).

A formacdo de professores estava voltada as tarefas que seriam realizadas pelos
profissionais, de modo que era necessario atentar as necessidades do mercado de trabalho
brasileiro. Com a instrucdo do Parecer n° 252/1969 e com o estabelecido na Resolucdo n°
2/1969, a formacdo do especialista ndo estava mais fortemente associada a pratica do
magistério. As mudancas referentes a preparacdo para a docéncia, no decorrer do regime
militar, estenderam-se para todas as licenciaturas (ALMEIDA, 2012).

O Parecer n° 252/1969 foi incorporado a Resolu¢cdo CFE n° 2/1969, a qual fixava o
minimo de contetdos curriculares e a duracdo do curso de Pedagogia para a formacdo de
professores do curso Normal, e também especialistas para orientacdo, administracdo,
supervisdo e inspecdo escolar. Segundo Silva (1999), o curriculo estava organizado em
disciplinas fundamentais e disciplinas do curriculo minimo, e a este Gltimo pertencia a
disciplina Filosofia da Educag&o.

No decorrer dos anos 1970, mais mudangas aconteceram. A partir da Lei n°
5.692/1971, os professores deveriam formar-se em nivel superior para que pudessem lecionar
junto as quatro Gltimas séries do ensino de 1° grau e para 0 ensino de 2° grau a época. E mais,
a formacéo deveria ocorrer em cursos de licenciatura curta (3 anos de duragéo) ou plena (4
anos de duracgdo). Para trabalhar como diretor, orientador e supervisor educacional ou inspetor
de ensino era necessario estudar Pedagogia, pois era o curso que oferecia a formacéo de
especialistas, além da habilitacdo de Magistério. As IndicagBes n°® 67/1975, n° 68/1975, n°

70/1976 e n° 71/1976 abordaram a formacdo pedagogica das licenciaturas, o preparo de

% CFE: Conselho Federal de Educagio.
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especialistas e professores, bem como a formacdo superior de docentes para educacao
especial. Tais documentos repercutiram na reformulacdo do curso de Pedagogia, pois a
formacé&o tornou-se cada vez mais fragmentada.

Aos poucos, o militarismo deu sinais de enfraquecimento, a sociedade demonstrou
anseio por mudancas em relacdo as politicas publicas e os professores também. Nos anos
1980 houve um movimento pela reformulacdo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas,
incentivando varias instituicdes em conferir a formacdo de professores para a Educacéo
Infantil e Séries Iniciais do ensino de 1° grau ao curso de Pedagogia (SAVIANI, 2009).

Mesmo com a reforma do Ensino Superior, as mudangas desejadas ndo foram
totalmente realizadas. A lei n° 5540/1968 preceituou a formagdo de professores do seguinte
modo: para atuar na Educacdo Basica era necessaria formacdo em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo (Art.
62); para atuar na administracdo, planejamento, inspecéo, supervisao e orientacdo educacional
da Educacdo Bésica era necessaria a graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao
(Art. 64); para a docéncia junto ao magistério superior era necessario pés-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado (Art. 66).

Ainda, foi sancionada uma possibilidade a docéncia para além do curso de
Pedagogia, a saber, o curso Normal Superior.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterdo: | - cursos formadores de
profissionais para a educacéo bésica, inclusive o curso normal superior, destinado a

formacgdo de docentes para a educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental (BRASIL, 1971).

Portanto, a referida lei preceituou que a formacdo pedagogica seria ofertada em
institutos superiores de educacdo, 0s quais seriam responsaveis pela formacdo para o
magistério da Educacdo Basica, formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior e formacdo continuada para os profissionais de educacdo dos diversos
niveis. No que diz respeito ao magistério para Educacdo Infantil e primeiras séries do Ensino
Fundamental, especificamente, poderia acontecer também pelas Escolas Normais Superiores.

No periodo de 28 (vinte e oito) anos apos a reforma do Ensino Superior, uma nova
LDB foi formulada. Trata-se da Lei n° 9.394/1996 que referia-se as politicas educacionais

com nivelamento raso, por baixo (Saviani, 2009): os institutos superiores de educagéo
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fizeram-se enquanto instituicbes de nivel superior de segunda categoria com cursos de curta
duracao®.

A década de 1990 foi assinalada pelas discussdes a respeito da reestruturacdo da
educacdo. Outro aspecto importante e que merece ser salientado na LDB de 1996 diz respeito
as questoes curriculares, porque foi dada a possibilidade de formag&o superior em instituicdes
de ensino, pablicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacdo (Art.
45). Tambem foi decretada ampla autonomia para as instituicdes fixarem seus curriculos (Art.
53), referindo-se ndo somente a decisdes acerca do curriculo, também a criacdo de cursos,
questdes financeiras e administrativas (0 que ndo significou a destituicdo do controle pelo
Estado, pois foram mantidas diretrizes curriculares e avaliag0es internas e externas).

A formacéo de profissionais da educacao (diferentes niveis e modalidades de ensino)
teve como fundamentos: associacdo entre teorias e préaticas; aproveitamento da formacéo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino; trabalhadores em educacéo, portadores de
diploma de curso técnico ou superior em area pedagdgica ou afim. Tais fundamentos foram
modificados por leis posteriores, hoje estando assim definidos:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educagdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo: (Redagéo dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao
infantil e nos ensinos fundamental e méedio; (Redagdo dada pela Lei n° 12.014, de
2009)

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspe¢do e orientagcdo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;
(Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il - trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagdgica ou afim; e (Redacdo dada pela Medida Proviséria n® 746, de
2016)

IV - profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de
ensino para ministrar conteddos de areas afins a sua formacgdo para atender o

disposto no inciso V do caput do art. 36. (Incluido pela Medida Provisoria n° 746,
de 2016) (BRASIL, 1996).

Ainda no que se refere a formacdo de professores, destaca-se a formacdo em cursos
de contetdo técnico-pedagdgico, em nivel médio ou superior®’. Os Institutos Superiores de

Educacgdo devem manter cursos formadores de profissionais para a educacdo basica (inclusive

% A situacdo manteve-se em relacdo aos cursos de curta duracdo, mesmo com as novas diretrizes curriculares do
curso de Pedagogia homologadas em abril de 2006. O Parecer CNE/CP n° 5/2006 instruiu, para que o Curso
Normal Superior fosse mantido para habilitar professores da educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, carga horaria total minima de 2.800 (duas mil e oitocentas) horas; enquanto a licenciatura plena em
Pedagogia compreendia 0 minimo de 3.200 (trés mil e duzentas) horas. Além dessas informacdes, outros
elementos podem auxiliar a entender o argumento de Saviani (2009) em relacdo as politicas educacionais como
um nivelamento raso. Indica-se a analise do Parecer CNE/CP n° 5/2006.

% Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12014.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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o curso normal superior®), formacao pedagégica para os portadores de diplomas de Educacao
Superior que queiram atuar na educacdo bésica e programas de educagdo continuada para 0s
profissionais de educacdo em diversos niveis (Art. 63).

No ano 2005 foi aprovado o Parecer CNE/CP n° 5/2005, o qual instituiu as DCN
para o Curso de Pedagogia, isto €, o curriculo prescrito, conforme a tipologia de Sacristan
(2008). O documento ja foi reexaminado pelo Parecer CNE/CP n° 3/2006 e consultado pelo
Parecer CNE/CP n° 3/2007%.

Com a analise dos documentos oficiais selecionados, foi possivel perceber que ha
movimento quando se trata de questfes curriculares. Elas permitiram compreender o quéo
imperioso é ter clareza de que a universidade ndo é estanque, mas que é permeada por
relacBes politicas, econdmicas e sociais, pois, assim como é construida por elas, também as
constréi. O curriculo permite (e € permitido, conforme as relagdes de poder) os elos entre
educacéo, sociedade e cultura, pois

[...] o curriculo que se realiza por meio de uma prética pedagogica é o resultado de
uma série de influéncias convergentes e sucessivas, coerentes ou contraditorias,

adquirindo, dessa forma, a caracteristica de ser um objeto preparado num processo
complexo, que se transforma e constréi no mesmo (SACRISTAN, 2008, p. 102).

Conforme ocorre a objetivacdo do curriculo no Ensino Superior, ele permite ou ndo
as relacOes entre ensino, pesquisa e extensdo. Ao considera-lo a esséncia de um curso, torna-
se possivel a definicdo do papel da universidade junto a formacdo académica. O estudo de
Moreira (2005)*° auxilia a pensar tais questdes, uma vez que é fruto de debates acerca das
funcgBes da universidade e do curriculo. Fundamentando-se em Cunha (2003), o autor inicia
seu registro com apontamentos sobre a dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Segundo Moreira (2005, p. 4), a universidade ndo esta distante das consequéncias da
globalizacdo, a saber, “o0 aumento da desigualdade no mundo, a exclusao social, 0 desemprego
crescente, a violéncia urbana e os riscos ecologicos”. E possivel identificar tal situagdo ao ter,
como exemplo, a questdo da autonomia das instituicdes, pois 0s curriculos existentes e as
reformulacbes que acontecem ndo sdo a esmo: ha interesses nacionais e internacionais que

permeiam todas as ocorréncias de mudancga ou permanéncia.

% Destinado & formag&o de docentes para a Educacdo Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental.
% Para mais informacdes a respeito das questdes histéricas da criacdo do curso de Pedagogia no Brasil indica-se
Pinheiro (2010).

“0 Entre os anos 2001 a 2004, a Universidade Federal de Uberlandia organizou atividades coletivas de discussdes
acerca do papel da universidade como ambiente de producdo de conhecimento e cultura e, tambhém, a respeito da
avaliacdo curricular como possibilidade de mudancas. A coletanea de trabalhos resultantes foi organizada em:
VEIGA, llma Passos Alencastro; NAVES, Marisa Lomodnaco de Paulo (orgs.). Curriculo e Avaliagcdo na
Educacdo Superior. Araraquara: Junqueira & Marin, 2005.
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Se as marcas da universidade sdo deixadas nos académicos de todos os cursos, no
que diz respeito ao curso de Pedagogia “ndo causa surpresas, portanto, 0 empenho em
reformar os sistemas educacionais e efetuar mudancas nos curriculos, na avaliacdo e na
formacéo docente, de modo a melhor regular alunos e professores” (MOREIRA, 2005, p. 7).

Ademais, os académicos agem/atuam na sociedade e s&o influenciados por ela.
Quando egressos do curso de Pedagogia, tém um papel junto as instituicdes e na formacgéo de
seus alunos — eis a importancia em avaliar e analisar a politica curricular, o curriculo em seus
diferentes niveis e, em particular, seus componentes curriculares.

Acredita-se na relevancia em explorar algumas questfes sobre o desenrolar do ensino
superior no Brasil e acerca da presenca da universidade na formacdo dos pedagogos, porque
“o curriculo ndo pode ser estendido a margem do contexto no qual se configura e tampouco
independemente das condicdes em que se desenvolve; € um objeto social e historico e sua
peculiaridade dentro de um sistema educativo ¢ um importante traco substancial”
(SACRISTAN, 2008, p. 105).

Diante do exposto, compreende-se como absoluta a influéncia da universidade na
formacdo de seus licenciados. Acredita-se que a proposta curricular do curso de Pedagogia,
expressa em seu PPC, define o profissional a ser formado e o docente que ir4 educar as
futuras geracdes. Por isso, na proxima secdo esta registrada a analise efetuada sobre a
licenciatura em Pedagogia da UEPG.

3.2 LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DA UEPG: BREVE PANORAMA HISTORICO

O curso de Licenciatura em Pedagogia, modalidade presencial, foi criado no ano
1961 e autorizado pelo Decreto Federal n° 111/1961. Conforme citado na se¢éo anterior, no
periodo compreendido entre os anos de 1939 e 1971 foram implantados os cursos de
Pedagogia e de licenciatura no Brasil, e 0 curso da UEPG esteve sujeito a legislacdo daquele
periodo.

Nesta secdo, pode-se acompanhar o modo como o curriculo prescrito influencia
diretamente no curriculo apresentado aos professores. Apresenta-se a analise da legislagédo
referente ao Ensino Superior brasileiro, especialmente no que diz respeito a formacdo de
professores. Também esta a apreciagdo dos processos internos da UEPG, cujas informagdes
foram buscadas junto aos relatorios anuais da propria instituicdo. Os relatorios anuais sdo
documentos elaborados pela Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras (FEFCL)

como registro das atividades pedagogicas da instituicdo. Tais relatérios ficavam a disposicéo
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do inspetor federal porque o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) determinava o
acompanhamento e andlise das atividades realizadas nas Institui¢des de Ensino Superior.

O curso de Pedagogia da UEPG foi criado no mesmo ano da formulacdo da Lei n°
4.024/1961, 12 (primeira) lei que dava as diretrizes para a educacdo no pais. Em relacdo a
formagdo de professores em nivel superior, ocorreu a criagdo de um curso (destinado a
formacdo de orientadores de educacdo do Ensino Médio) para os licenciados em Pedagogia,
Filosofia, Psicologia ou Ciéncias Sociais, bem como aos diplomados em Educacdo Fisica
pelas Escolas Superiores de Educacdo Fisica e aos inspetores federais de ensino, todos com
estagio minimo de trés anos no magistério.

O projeto inicial da licenciatura em Pedagogia da UEPG foi mantido no decorrer dos
anos 1962, 1963 e 1964. Segundo registros do Relatério Anual de 1964, houve a necessidade
de reformulacéo para o ano letivo 1965, porque existiriam académicos matriculados para as 4
(quatro) séries (FEFCL, 1964).

As indicagdes da LDB de 1961 foram mantidas. Contudo, a Lei n° 5.540/1968 fixou
as normas de organizacdo e funcionamento do Ensino Superior, a articulacdo deste nivel ao
Ensino Médio e o preparo de especialistas (para planejamento, supervisdo, administracao,
inspecdo e orientagdo) em nivel superior. No ano seguinte, o Parecer n° 252/1969 fixou o
curriculo minimo para o curso de Pedagogia, a duragdo do curso, a formacdo de professores
para lecionar as disciplinas pedagdgicas em Curso Normal e as habilitacdes para a formacédo
de especialistas em Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar, Inspecdo Escolar, Orientacdo
Educacional ou outras, conforme a decisao de cada instituicdo de ensino. Naquele momento, a
UEPG oferecia as habilitagdes Magistério para o ensino Normal, Administracao, Supervisao e
Orientacéo.

Apbs a reforma no Ensino Superior, foram reorganizados o 1° e 0 2° graus. Trata-se
da Lei n° 5.692/1971, pela qual havia a exigéncia minima de formacdo em curso de graduacéo
de curta duracdo para o ensino de 1% a 82 séries, e graduacdo em curso de licenciatura plena
para o ensino de todo o 1° e 2° graus. A lei tratou da obrigatoriedade de curso superior de
graduacdo (plena ou curta duracdo) ou de pos-graduacdo para a formacgdo de administradores,
planejadores, orientadores, inspetores, supervisores e demais especialistas, bem como a
obrigatoriedade de registro profissional (em 6rgao do Ministério da Educacéo e Cultura) para
exercicio de magistério ou especialidade pedagdgica.

A reforma do 1° e 2° graus refletiu na UEPG: no ano 1972, o curso de Pedagogia da
instituicdo estava voltado a formacdo de professores e a formacdo de especialistas em

Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar, Inspecdo Escolar e Orientacdo Educacional
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(FEFCL, 1979). No decorrer dos anos 1970 e 1980 houve incluséo e exclusdo de disciplinas
no curriculo, via processos internos da propria instituicéo.

Em 1989, o processo n° 2831/1989 tratou do projeto para um novo curriculo do
curso, que passou a denominacao Curso de Licenciatura em Pedagogia e Habilitacdes, com
carga horéria minima de 1.564 (um mil, quinhentos e sessenta e quatro) horas/aula na parte
comum, e 1.054 (um mil e cinquenta e quatro) horas/aula na parte diversificada. Ocorreu
mudanca para 0 regime seriado anual, em cujo teor estava a implantacdo das habilitacdes
Alfabetizacdo, Educacdo Pré-Escolar e Magistério de 1° grau (Séries Iniciais) e, ainda, a
suspensdo de Supervisdo Escolar, Orientacdo Educacional e Administragdo Escolar. Tais
mudancas entraram em vigor no ano letivo 1990 (FEFCL, 1989) e permaneceram até 1991.

Com o processo n° 2.290/1991 ocorreu a proposta de manutencéo e reformulacao das
habilitacdes Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar no
curriculo do curso, as quais retornaram para o ano letivo 1992. As habilitacfes ja existentes
(Magistério de 1° grau/Séries Iniciais, Magistério de 2° grau, Alfabetizacdo e Educacao Pré-
Escolar) foram mantidas. Desse modo, o curso de Pedagogia passou a ter 7 (sete) habilitacdes.

Dois anos depois, 0 processo n° 2.829/1993 abordou a proposta de alteracdo do
fluxograma do curso de Pedagogia, com a permuta entre as disciplinas Didatica I, Didatica Il,
Estrutura e Funcionamento 1° grau e Estrutura e Funcionamento 2° grau. A mudanca
ocasionou 0 aumento de 1 (uma) hora/aula semanal na 3% (terceira) série em todas as
habilitacdes. Especificamente em rela¢do ao turno matutino, foi transferida 1 (uma) hora/aula
de estdgio para o sabado, no turno matutino, porque a carga horaria ndo poderia exceder 20
(vinte) horas/aula semanais (FEFCL, 1993).

Com a Lei n® 9.394/1996 surgiram novas diretrizes para a educacdo no pais. Ficou
sancionado que a formacdo de profissionais de educacdo (administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a Educacdo Basica) deveria ocorrer em
cursos de graduacao em Pedagogia ou cursos de pos-graduacdo. Dentre os reflexos da LDB de
1996 na UEPG, pode-se citar a reestruturacdo do curso de Pedagogia: curso de 4 (quatro) anos
com as habilitagbes Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar,
Educagdo Infantil, Educacdo de Adultos e Educacdo Especial na 5% (quinta) série
complementar.

Apo0s as diretrizes de 1996, a UEPG buscou adequacéo curricular. O processo n°
4453/1997 registrou a alteracdo no curriculo pleno do Curso de Licenciatura em Pedagogia e
Habilitacbes: 300 (trezentas) horas minimas de pratica de ensino, sem alteracfes do

fluxograma; retirada das disciplinas optativas; carga horaria minima de 2.108 (duas mil, cento
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e oito) horas/aula na parte comum e 748 (setecentos e quarenta e oito) horas/aula na parte
diversificada.

As adequacdes na UEPG continuaram e, com o processo n° 5.371/1998, o Colegiado
solicitou alteracdo da estrutura curricular implementada em 1997. Tinha-se a proposta de
estrutura curricular retroativa aos académicos que ingressassem em 1997 e 1998; alteragéo do
nome do curso para Licenciatura em Pedagogia: Magistério para a Educagdo Baésica;
modificacdo da carga; estdgio curricular desde a 12 (primeira) série do curso. Com parecer
favoravel, os docentes do curso de Pedagogia iniciaram um trabalho fundamentado em 3
(trés) curriculos, concomitantemente.

O curriculo n® 3 (trés) atendeu aos académicos ingressantes nos anos letivos 1995 e
1996. Era necessario cumprir a habilitacdo obrigatéria Magistério das Matérias Pedagdgicas
do 2° Grau. Como habilitacdo opcional, o académico escolhia 1 (uma) dentre as 6 (seis)
disponiveis na UEPG, a saber: Educacdo de Adultos, Educacdo Especial, Supervisdo Escolar,
Orientagdo Educacional, Administracdo Escolar e Educacgdo Infantil (Resolu¢cdo CEPE n°
98/1994).

O curriculo n° 1 (um) atendeu aos académicos ingressantes do ano letivo 1997, com
o mesmo fluxograma que o curriculo n° 2 (dois). Ofertava 4 (quatro) habilitacGes:
Administracdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional; Educacdo Especial nas areas auditiva,
fisica, mental e visual; Educacdo de jovens e adultos; Educacdo Infantil (Resolucdo CA n°
296/1996).

Por fim, o curriculo n° 2 (dois) atendeu aos académicos ingressantes no ano letivo
1998 com 6 (seis) habilitagcdes: Supervisdo Escolar; Orientacdo Educacional; Administracéo
Escolar; Educacdo Infantil; Educacdo de Adultos; Educacdo Especial (Deficiéncia Mental)
(Resolucdo CA n° 352/1997).

Os 3 (trés) documentos supramencionados passaram por modificacfes em 1999, mas
ndo configurou reestruturacdo curricular. Tratou-se do processo n° 1348/1999, pelo qual foi
modificada a nomenclatura das habilitacdes (nos histdricos escolares e nas apostilas dos
diplomas do curso) para 0s ingressantes em 1995 e 1996, também aos curriculos posteriores
que foram adaptados ao curriculo de 1998. A habilitacdo Magistério das Séries Iniciais do
Ensino de 1° Grau foi denominada Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, e a
habilitacdo Magistério das Matérias Pedagogicas do Ensino de 2° Grau ficou denominada
Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio (Parecer CEPE n° 086/1999).

Junto ao processo n° 1348/1999, destacam-se 4 (quatro) mudancas: a) alteragcdo da

carga horaria das 32 (terceiras) e 42 (quartas) séries (e apenas mudanca de nomes das



73

disciplinas para adequacdo legal nas primeiras e segundas séries); b) obrigatoriedade em
cursar as habilitacdes Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar e Administracdo Escolar;
c) opcdo pela habilitacdo Educacdo Infantil para graduados em grades anteriores; d)
eliminacdo da obrigatoriedade minima de 1 (um) ano de magistério para obtencdo das
habilitagdes Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar e Administragdo Escolar.

O curriculo da Licenciatura em Pedagogia, habilitacdo em Magistério para a
Educacdo Basica (Magistério da Educacdo Infantil, das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e disciplinas do Ensino Médio) foi mantido até o ano letivo 2000. O processo n°
2.841/2000 registrou uma nova reforma curricular para o curso de Pedagogia, doravante
denominado Pedagogia — Magistério para a Educacdo Bésica e Habilitagdo em
Administracdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional. Outras modifica¢cdes ocorreram como,
por exemplo, inclusdo, eliminacdo ou reducdo de carga horéria de disciplinas (Parecer CEPE
n° 223/2000; Resolucdo CA n° 190/2000). De 2004 até 2006, o curso teve a carga horéria
minima de 2.839 (duas mil, oitocentas e trinta e nove) horas/aula.

Dez anos depois apds a LDB n° 9.394/1996, o Conselho Nacional de Educacao
definiu novas DCN para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (licenciatura) com a Resolucéo
CNE/CP n° 1, de 2006, documento que resultou em mudancas na UEPG:

No periodo de 2001 a 2006, o Colegiado do Curso e os professores acompanharam o
processo de elaboracdo e negociacdo das Diretrizes Curriculares do Curso. Logo

apos a aprovagdo das DCNs, em maio de 2006, iniciaram-se as discussdes para a
reestruturacdo do Curso (MASSON; MAINARDES, 2009, p. 176).

O novo Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UEPG foi aprovado em 2006
e implementado em 2007. Ficou denominado Curso de Licenciatura em Pedagogia —
Magistério para a Educacdo Bésica e Gestdo Educacional, com a carga horaria minima de
3.260 (trés mil, duzentos e sessenta) horas, conforme o processo n° 4820/2006 (UEPG, 2006).
A partir do ano letivo 2010, o académico deveria cumprir o total minimo de 3.668 (trés mil,
seiscentas e sessenta e oito) horas, no periodo compreendido entre 4 (quatro) anos e 06 (seis)
anos letivos, para concluir o curso, de acordo com o Catalogo de Curso (UEPG, 2010). Em
2012, nova proposta curricular emergiu, e 0 documento passou a vigorar para os matriculados
na 12 (primeira) série no ano letivo 2013.

A proposta definida como curriculo 1 (um) iniciou com os académicos matriculados
na 12 (primeira) série do curso em 2007, e encerrou com 0s matriculados na 42 (quarta) série
do ano letivo 2015. Em 2012 ele ainda era valido, mas novas ementas foram definidas para as

disciplinas. Em 2013 teve inicio o curriculo 2 (dois) para os académicos matriculados na 12
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(primeira) série do curso. Assim sendo, durante o0s anos letivos 2013, 2014 e 2015, 2 (dois)
curriculos existiram no curso.

Na sequéncia, estdo apresentados alguns dados provenientes da Diretoria de
Avaliacdo Institucional (DAI) da UEPG. Dizem respeito ao numero de académicos
matriculados, diplomados e evadidos, no periodo em que a licenciatura em Pedagogia teve 2
(dois) curriculos em acdo, a saber, 2013 a 2015. Os nameros referentes ao ano letivo 2016

ainda ndo estdo disponiveis junto a Pro-Reitoria de Planejamento (PROPLAN/DAL).

Tabela 9 — Numero de académicos matriculados, diplomados e evadidos, na licenciatura em Pedagogia da UEPG

: ; Total

Ano Turno Ingressantes Diplomados Evadidos Ingre. Diplom. Evad.
M 46 30 21

2013 N 81 58 45 2 ® "
M 30 17 24

2014 N 88 45 47 He 2 "
M 39 27 19

2015 N 79 58 21 He > ®

Fonte: PROPLAN/DAI, 2017.
*Ingr: ingressantes. Diplom: diplomados. Evad: evadidos.

3.3 A FILOSOFIA DA EDUCACAO NO CURRICULO DA LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA DA UEPG

Para conhecer mais sobre a disciplina Filosofia da Educacdo na licenciatura em
Pedagogia da UEPG, optou-se por compor uma trajetoria histérica a partir de documentos
oficiais da propria instituicdo. Em consulta ao Arquivo da UEPG, obteve-se acesso aos
relatérios das atividades desenvolvidas junto a FEFCL no periodo compreendido entre os
anos 1961 e 1972, aos processos de reestruturacdo curricular da Pedagogia desde o ano 1989,
aos catalogos de curso da década de 1970 até os dias atuais e ao PPC de 1989. Junto a Prograd
obteve-se 0 PPC nas versdes 2007, 2012 e 2014.

Varias disciplinas direcionaram os estudos filos6fico-educacionais desde a criagéo do
curso, em 1961. Entre os anos letivos 1962 e 1964 havia as disciplinas Historia da Filosofia e
Filosofia da Educacgdo. A partir de 1965, a disciplina foi denominada Filosofia da Educagéo
para 12 (primeira) e 2% (segunda) series do curso, e assim foi mantido até 1971. Com as
mudancas no curriculo, em fungdo da Lei n° 5.692/1971, dos anos 1972 a 1975, os estudos da
disciplina Filosofia foram semestrais, denominada I, 1, 11l ou 1V, conforme o periodo em que

0 académico estivesse matriculado.
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A organizacdo semestral continuou. De 1976 a 1989 a disciplina Filosofia foi
mantida para 1 (um) semestre e, na sequéncia, os alunos cursariam Filosofia da Educagdo em
3 (trés) momentos, os quais eram denominados I, 11 e 1ll. Esta estrutura foi alterada com a
proposta de reestruturacdo curricular para 1989 e, assim, até 2012, os académicos
matriculados na 12 (primeira) e 22 (segunda) series cursaram as disciplinas Filosofia da
Educacédo e Filosofia da Educacéo brasileira. Atualmente existem as disciplinas Filosofia da
Educacao, caracterizadas por I ou Il, conforme a série do curso em que ocorrem.

Em tempos hodiernos, a disciplina consta na area denominada Educagdo, mas até o
ano 2006, as disciplinas existentes pertenceram a matéria Filosofia da Educacéo. Em relacéo a
tal matéria, considera-se interessante registrar a presenca de duas disciplinas complementares
obrigatdrias que tiveram inicio no ano letivo 1990. Trata-se das disciplinas Teoria dos Valores
e Etica do Profissional de Magistério.

Teoria dos Valores estava relacionada a matéria Filosofia. Era uma disciplina
optativa, com carga horaria de 68h e seus estudos compreendiam o significado e importancia
dos valores, a esséncia dos valores e as relacGes entre valor e ser, dever-ser, gnosiologia,
antropologia, ciéncia e liberdade — foi extinta em 1996. Etica do Profissional de Magistério
compunha o quadro das disciplinas para a habilitacdo Magistério de 2° Grau, compreendia 0
minimo de 68h, estava relacionada a matéria Filosofia da Educacdo e os estudos eram sobre
conhecimentos introdutdrios ao estudo da Etica, os fundamentos do comportamento ético,
Etica aplicada a Educacdo, estudo dos principios éticos dos profissionais de magistério e

analise das situac@es praticas dos mesmos — foi extinta a partir do ano 2000.

3.3.1 O componente curricular Filosofia da Educacao: um pouco de historia

Conhecer a trajetdria da Filosofia da Educacdo na licenciatura em Pedagogia da
UEPG, mesmo que sinteticamente, permite compreender melhor a tese de Sacristan (2008), de
que curriculo demanda processo. “O importante deste carater processual ¢ analisar e
esclarecer o curso da objetivacdo e concretizacdo dos significados do curriculo dentro de um
processo complexo no qual sofre multiplas transformacdes” (SACRISTAN, 1998, P. 103).

A presenca da Filosofia no curso de Pedagogia da UEPG data de 1962, primeiro ano
do curso. Conforme dados do Relatorio das Atividades Desenvolvidas, naguele momento, a
materia Filosofia da Educacdo abrangia a disciplina Historia da Filosofia. Nesta disciplina

foram contemplados estudos sobre o conceito de Filosofia, os problemas filosoficos e a
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historia da Filosofia. Em relagdo a histdria, abrangia estudos sobre Filosofia Antiga, Filosofia
cristd, Filosofia Moderna e Filosofia Contemporanea (FEFCL, 1962).

Em 1963, a disciplina Historia da Filosofia foi mantida para a 12 (primeira) série do
curso de Pedagogia com o0 mesmo programa. Na 22 (segunda) série teve inicio a disciplina
Filosofia da Educacdo, na qual os académicos estudavam sobre as relagdes entre Filosofia e
Pedagogia, também faziam a apreciacdo geral das filosofias educacionais em Platdo, Michel
de Montaigne e John Locke. Por fim, sabe-se que os estudos de Filosofia da Educacédo tinham
como fundamento a leitura e estudo de textos sobre Jean-Jacques Rousseau e 0 naturalismo
pedagogico, John Dewey e 0 pragmatismo, Porter e a pedagogia do carater, Benjaminn Kidd e
a Filosofia da Educacéo.

No ano 1964 foram mantidas as disciplinas Histéria da Filosofia e Filosofia da
Educagdo. “Elaborou-se o0 névo Curriculo do curso de Pedagogia, em virtude do antigo
apresentar cadeiras em excesso ¢ denominagdes improprias” (FEFCL, 1964), mas ele entrou
em vigor somente no ano seguinte porque ja havia 4 (quatro) séries no Mapa demonstrativo
das aulas (FEFCL, 1964), para 1965.

Desde modo, em 1965, a disciplina era denominada Filosofia da Educacédo para as 2
(duas) séries, mas com programas diferentes. Na 12 (primeira) série o foco estava nas nogdes
gerais de Filosofia. Segundo dados obtidos no Relatério da FEFCL (1965), a disciplina era
trabalhada em perspectiva historica, com breve estudo sobre o pensamento filosofico e o
surgimento da Filosofia, alguns fil6sofos, as areas da Filosofia (Ldgica, Filosofia Especulativa
e Filosofia Pratica) e a questdo da Filosofia no Brasil. Na 22 (segunda) série manteve-se 0
programa trabalhado na disciplina nos anos de 1963 e 1964.

Em 1972 aconteceram mudangas no curso em fungdo da Lei n° 5.540/1968 e do
Parecer CFE n° 252/1969*". Dentre as disciplinas fundamentais do curriculo minimo estava a
matéria Filosofia, para a qual constava a disciplina Filosofia | (cédigo 333013, Anexo E), com
carga horaria de 45 (quarenta e cinco) horas/aula. Ocorreu oferta semestral de Filosofia 1l
(cédigo 333023, Anexo F), Filosofia 11l (codigo 333034, Anexo G) e Filosofia IV (cédigo
333044, Anexo H), com carga horaria de 75 (setenta e cinco) horas/aula cada. Foram
formulados novos programas para as mesmas.

O programa de Filosofia | compreendia o estudo do conceito de Filosofia e os
objetivos do estudo; as formas de conhecimento; divisdo da Filosofia (nocdes de Logica,

Metafisica, Epistemologia, Etica, Estética, Filosofia da Natureza); origem e objetivos de

* Para esclarecimentos sobre a Lei n° 5.540/1968 e sobre o Parecer CFE n° 252/1969, indica-se retomar a se¢&o
2.1 do presente texto.
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Filosofia; a presenca da Filosofia na universidade; o pensamento filos6fico em perspectiva
historica (Antiguidade Oriental e Classica, Medievo, Modernidade e Idade Contemporanea);
conceito do Ser.

Os estudos em Filosofia Il eram sobre origens, caracteristicas, principais
representantes e aplicacdo na Educacdo em relacdo ao Naturalismo (a obra escolhida foi
Emilio, de Jean-Jacques Rousseau) e do Pragmatismo, ao Socialismo (nacionalismos, origens,
formas conhecidas, suas caracteristicas e filosofias que os sustentam) e ao Cristianismo
(também sua filosofia de vida, a historia e o mito, o conceito do homem).

Em Filosofia 111, os estudos estavam voltados as problematicas do mundo daquele
momento histérico e a caréncia da Filosofia; em relacdo as mudancas educacionais,
fundamentava-se na leitura e interpretacdo do texto Educacdo para uma civilizacdo em
mudanca, de W. Kilpatrick; conceitos de homem, educacéo, valores e vocagao.

Em Filosofia IV, o programa abrangia (como em Filosofia 1) o conceito de Filosofia,
mas, neste periodo, acompanhando o tempo cronoldgico. No entanto, é interessante notar que
0s autores citados para estudo sdo somente Heraclito e Karl Jaspers. Estudava-se ainda a ideia
de Filosofia enquanto ensino ou iniciacdo; os varios tipos de conhecimento (novamente);
problemaética entre conceito e existéncia; as origens da Filosofia (objetivos da Filosofia, a
Filosofia contemporéanea, o nihilismo); linguagem; o ser humano: o masculino, o feminino.
Também ficaram definidas leitura e interpretacdo de texto acerca do personalismo, em
Emanuel Mounier.

Conforme dados do Relatério das Atividades Desenvolvidas (FEFCL, 1975), a partir
do ano 1975 havia indicagdo de bibliografia para Filosofia I, 11, 11l e IV (0 que ndo constava
em Relatorios anteriores). Segundo dados do mesmo Relatorio, o programa da disciplina
Filosofia IV foi modificado. No entanto, chama atencéo o fato que, no Catadlogo Geral dos
cursos de 1975, ndo teve mudanca do codigo da disciplina. A nova organizagdo dos conteidos
ocorreu em torno da leitura e interpretacdo de textos. Outra mudanga ocorrida foi a
diminuicdo da carga horéria de Filosofia Il de 75h/aula para 45h/aula.

No ano seguinte, 1976, novamente a matéria Filosofia da Educacdo passou por
modificacOes: a disciplina Filosofia (I1, 11l e 1V) cedeu lugar a Filosofia da Educacdo que,
conforme o periodo em que ocorria, era denominada Filosofia da Educacdo | (cddigo
333023), Filosofia da Educacdo Il (codigo 333034) e Filosofia da Educacdo Ill (codigo
333044). O programa de Filosofia Il foi mantido para Filosofia da Educagéo Il, e o programa
de Filosofia IV, para Filosofia da Educacdo Ill. A carga horaria de 1975 foi mantida, mas 0s

programas das disciplinas nao.
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Em Filosofia | ocorria uma introducédo a Filosofia. Os académicos estudavam acerca
do conceito, origem e objetivos da Filosofia na universidade. Também a evolucdo do
pensamento filosofico e nocdes de Logica, Metafisica, Epistemologia, Etica, e Filosofia da
Natureza. Os estudos de Filosofia da Educacdo | envolviam nocGes de Filosofia da Educacéo,
a presenca da Filosofia no século XIX, correntes filosoficas (naturalismo, individualismo,
socialismo, pragmatismo, existencialismo) e seus reflexos na educagcdo. Na sequéncia,
cursava-se Filosofia da Educacdo Il, na qual eram feitos apontamentos de Antropologia
Filosofica e, também, estudos sobre metodos, valores, ideologias e fins da educacdo. Em
Filosofia da Educacdo Il tratava-se de educacdo permanente, do processo politico da
educacéo e das tendéncias educativas da educacao brasileira.

Em 1980, o curriculo manteve as mesmas matérias, disciplina e programas, mas a
carga hordria diminuiu. Ficou organizado do seguinte modo: Filosofia | com 45 (quarenta e
cinco) horas/aula, Filosofia da Educacéo I, 11 e 111 com 60 (sessenta) horas/aula cada uma. Tal
estrutura permaneceu até 1989, quando ocorreu a mudanca do nome para Curso de
Licenciatura em Pedagogia e HabilitacOes, a alteracdo de carga horéria e outros. A disciplina
Filosofia, referente a matéria Filosofia, manteve inalterada até 1989.

Com o fim do ano letivo 1989, as disciplinas Filosofia | e Filosofia da Educacgéo I, 11
e Il deixaram de existir. A partir de 1990, na parte comum do curriculo, a matéria Filosofia
da Educagdo compreendia as aulas de Filosofia da Educacdo (cddigo 501024, Anexo 1) e
Filosofia da Educacdo brasileira (codigo 501028, Anexo J), com 136 (cento e trinta e seis)
horas/aula e 102 (cento e duas) horas/aula, respectivamente. Com a reformulacdo do curso, 0s
Programas de Filosofia da Educacdo, que tiveram inicio no ano letivo de 1990, foram
mantidos até o final do ano letivo de 2006, conforme Oficio n® 06/1991(UEPG, 1991).

O programa da disciplina Filosofia da Educacdo estava organizado em 3 (trés)
grupos de contetdos. O 1° (primeiro) abrangia discussdes a respeito de Filosofia, Pedagogia,
Educacao, Filosofia da Educacédo e Ciéncias da Educacdo. Ainda neste grupo eram realizadas
reflexGes preliminares sobre 0 homem como sujeito histérico e sobre a Filosofia da Educacédo
enquanto elucidacdo da préatica pedagogica. No 2° (segundo) grupo de contetdos, 0s
académicos estudavam acerca de ideologia e contra-ideologia, educacdo e valores, educagéo
especial, formas de entendimento e atendimento e, por fim, filosofias de trabalho dentro da
Educacao Especial. Em relacdo ao 3° (terceiro) grupo de contetdos, constavam estudos de
antropologia.

Na 22 (segunda) série do curso de Pedagogia, as discussées em Filosofia da Educacéo

brasileira envolviam 2 (dois) grupos de contetdos. O 1° (primeiro), como introdugdo a
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Filosofia da Educacgdo, tratava da Educacdo enquanto objeto da reflexdo filosofica e da
Filosofia da Educacdo como processo de reflexdo. Na sequéncia, estavam as diferentes
concepcdes de Filosofia da Educacéo, o que envolvia: justificativas de uma classificacéo, a
concepcao humanista tradicional de Filosofia da Educacdo (laica e religiosa), a concepcao
humanista moderna de Filosofia da Educagdo (bases e consequéncias pedagdgicas), a
concepcdo critico-reprodutivista (influéncias do estruturalismo e marxismo), a concepcao
historico-critico de Filosofia da Educacédo (fontes e principais manifestacdes) e a Filosofia da
Educacdo no contexto brasileiro.

Nos anos 1993, 1998, 1999 e 2000, vérias alteragdes ocorreram no curso de
Pedagogia da UEPG, mas sem mudangas para a disciplina Filosofia da Educacdo. Somente
em 2006 a disciplina teve alteracdo: ocorreu a diminuicdo da carga horéaria de Filosofia da
Educacao, de 136 (cento e trinta e seis) para 102 (cento e duas) horas/aula, e de Filosofia da
Educacao brasileira de 102 (cento e duas) para 68 (sessenta e oito) horas/aula, mas foram
mantidos os programas de 1990.

Em 2007, um novo curriculo teve inicio para o curso de Pedagogia (curriculo 1).
Nele, a Filosofia da Educacdo mudou com novos programas. Neste curriculo, os conteidos de
Filosofia da Educacdo (cddigo 501182, Anexo K) e Filosofia da Educacdo brasileira (codigo
501183, Anexo L, com a ementa) foram novamente estruturados na perspectiva histérica da
Filosofia — o que ocorreu no curriculo valido entre os anos 1972 a 1979, com as disciplinas
Filosofia I, Filosofia Il, Filosofia 11 e Filosofia IVV. Ainda, convém destacar que a bibliografia
voltou a ser indicada no Programa da disciplina.

A estruturagdo dos conteudos de Filosofia da Educacdo compreendeu uma
introducdo a Filosofia. Em relacdo a Filosofia da Educacdo na Antiguidade, estudava-se sobre
0S pré-socraticos, Socrates, os Sofistas, Platdo e Aristdteles. Na sequéncia, a Filosofia da
Educacdo na ldade Média tratava de estudos sobre Santo Agostinho e Sdo Tomas de Aquino.
Em relagdo a Modernidade, constavam investigacGes sobre o pensamento moderno, a ideia de
modernidade, fatos que marcaram o tal periodo historico e as correntes filoséficas que
influenciaram na Educacdo. Por fim, a Filosofia da Educacdo na contemporaneidade abarcava
as investigagdes do século XX, enquanto heranca e ruptura com modernidade.

Em Filosofia da Educacdo brasileira, os académicos tinham seus estudos
direcionados a educacdo enquanto objeto da reflexdo filosdfica. Posteriormente, estudavam
diferentes trajetorias da filosofia da educacéo no Brasil e as referéncias filosoficas em debate
na educacdo do Brasil contemporaneo; também fins e valores da Educagdo. Constavam

também discussdes sobre Filosofia, educacédo e cidadania e a contribuicdo da Filosofia para a
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democratizagdo do saber e, por fim, pedagogias incipientes e a busca dos fundamentos
filosoficos.

No decorrer do ano 2012, nova proposta curricular foi elaborada e, para o ano letivo
de 2013, a Filosofia da Educacdo ganhou novos programas. Mesmo com a revisao da proposta
curricular em 2014, os programas de Filosofia da Educagdo foram mantidos e valem ainda
hoje. A estruturagdo do conteudo sera tratada na proxima secao.

Com a investigacdo realizada, identificou-se que os estudos iniciaram com a
disciplina Historia da Filosofia (de 1962 a 1964). Na reformulacéo curricular para 1965 (que
foi mantida até 1971), a disciplina tornou-se Filosofia da Educacgdo, mas o trabalho com as
relacOes Filosofia e Educacgdo ocorre a partir de nogfes gerais e historicas da Filosofia.

De 1972 a 1989, a organizacdo curricular tornou-se semestral, e a disciplina
compreendia 4 (quatro) periodos: primeiramente, de 1972 a 1979, com Filosofia I, Il, Il e 1V;
na sequéncia, de 1980 a 1989, com Filosofia | e Filosofia da Educacdo I, 11 e I1l. Os estudos
sobre Filosofia da Educacdo estavam fundamentados e permeados pela historia da Filosofia.
Uma diferenca em relacdo ao curriculo anterior é que as correntes filosofico-educacionais
foram bem definidas. De modo bem assinalado para estudo, constava a questdo da leitura e
interpretacdo de textos filosoficos, estava presente o estudo da Filosofia na Antiguidade
Oriental Cléassica (dentre todos os curriculos, este foi 0o Unico momento em que constou) e
estudo sobre valores (mantido neste e no préximo curriculo).

O trabalho com a Filosofia da Educacdo em perspectiva histérica mudou ap6s 1989.
Para o programa que fundamentou o trabalho dos professores de 1990 até 2006, podem-se
citar as seguintes mudancgas: ndo havia mais a perspectiva histdrica da Filosofia; as disciplinas
ndo eram mais semestrais; os estudos de Filosofia da Educacdo foram organizados em
Filosofia da Educacdo e Filosofia da Educacdo brasileira; na estruturacdo do conteudo
manteve-se um tdépico especifico sobre valores como uma proposta filoséfico-pedagdgica,
juntamente com analise de formas comportamento das criancgas e jovens, e educacao especial;
em relacdo a Filosofia da Educacdo brasileira, estudos acerca de concepges filosofico-
educacionais estruturadas no Brasil.

Em 2007, o curriculo 1 (um) manteve os nomes Filosofia da Educacéo e Filosofia da
Educacao brasileira, mas voltou a perspectiva histérica da Filosofia para fundamentar os
estudos de Filosofia da Educacdo — na 12 (primeira) série, por exemplo, a estruturacdo do
contetdo aconteceu em torno da Filosofia da Educagdo nas Idades Antiga, Medieval,

Moderna e Contemporanea.
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No curriculo seguinte (trata-se do curriculo 2, valido a partir do ano letivo 2013), tal
perspectiva foi mantida, mesmo com a mudanca de Filosofia da Educacdo brasileira para
Filosofia da Educacéo Il. A diferenca é que, na 12 (primeira) série, estdo os periodos Antigo,
Medieval e Moderno e, na 22 (segunda) série, retoma-se a Modernidade para, entdo, estudar
sobre Filosofia da Educacdo a partir das ideias de contemporaneidade e pds-modernidade.

Na sequéncia, estdo expostas informacgdes pontuais sobre a disciplina Filosofia da
Educacao partindo da reforma curricular valida a partir do ano letivo 2013, e ja revisada
posteriormente. Trata-se do documento chamado curriculo 2 (dois), hoje o Unico a ser

utilizado pelos professores do curso de Pedagogia da UEPG.

3.3.2 O curriculo apresentado aos professores no contexto das reformas curriculares
recentes: a Filosofia da Educacéo

A atual proposta curricular est4 de acordo com as DCN para o Curso de Pedagogia
(Resolucdo CNE/CP n° 1/ 2006) e com a LDB 9.394/1996. Ainda fundamentam o curriculo a
Resolucdo CEPE n° 130/2006*, Resolucdo CEPE n° 197/2008*, Resolucio CEPE
211/2009*, Resolucdo CEPE 212/2009*° e Decreto n° 8.413/2010%°.

Outro elemento significativo para as reformulacgdes curriculares se trata do trabalho
da Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA da UEPG), em relacdo a autoavaliacdo
institucional®’ feita junto aos académicos em 2009, e avaliagdo institucional junto aos
egressos em 2011 (UEPG, 2014). As avaliagdes compreenderam perfil do egresso, formacao
na graduacdo, atuacdo profissional e qualificacdo dos egressos (nivel de pds-graduacao). Os
dados coletados foram organizados quanto aos objetivos, fragilidades e potencialidades do
curso e obtidos pela consulta ao PPC de Licenciatura em Pedagogia — Docéncia na Educacéo
Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Gestdo na Educacgdo Basica.

No que diz respeito aos principios pedagodgicos do curso de Pedagogia da UEPG,
constam: solida formacao para docéncia e gestdo educacional, formacéo inicial para pesquisa
e gestdo democratica como base para organizacdo do trabalho pedagdgico. Em relacdo as

competéncias e habilidades, espera-se que o pedagogo seja um profissional competente,

2 Aprova, na UEPG, o Projeto Pedag6gico do Curso de Licenciatura em Pedagogia — Magistério da Educacio
Bésica e Gestdo Educacional.
8 Aprova a alteracdo da Resolugdo n° 130/2006, relativa ao Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG.
* Aprova a alteracio da denominago do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG.
** Aprova adequagdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG.
*® Renovacéo de Reconhecimento do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG.
Para mais informagdes, indica-se o site da Comissdo  Propria de  Avaliagdo:
<http://sites.uepg.br/proplan/dai/cpa>.



82

investigador e comprometido com a sociedade. Deste modo, para obter o titulo de licenciado
em Pedagogia, 0 académico deve cumprir a carga horaria minima de 3.498 (trés mil,

quatrocentos e noventa e oito) horas, distribuidas conforme o exposto na Tabela 10.

Tabela 10 — Distribuicdo da carga horaria do curso de Pedagogia na UEPG — curriculo 2 (a partir de 2013)

Disciplinas Horas
Formacédo basica geral 1.088
Disciplinas de prética enquanto componente curricular 408
Formacédo especifica profissional 1.258
Diversificacdo ou aprofundamento 136
Estagio curricular supervisionado 408
Atividades complementares 200
Total de horas 3.498

Fonte: PROGRAD/UEPG, 2014.

No curriculo atual, o quadro das disciplinas de formacdo béasica geral abrange a
Filosofia da Educacdo, componente curricular que foi objeto da pesquisa. O PPC (UEPG,
2014) apresenta a Filosofia da Educagdo como integrante da &rea de conhecimento Educacao.
Os estudos de Filosofia da Educacéo | sdo para os académicos matriculados no 1° (ano) série
do curso, e tém carga horaria minima de 102 (cento e duas) horas/aula. Filosofia da Educacao
Il faz parte da 22 (segunda) série e compreende o minimo de 68 (sessenta e oito) horas. A
partir dos programas das disciplinas®®, a seguir serdo apresentados dados referentes a
estruturacdo das mesmas para o trabalho docente.

Estruturada em 4 (quatro) blocos (Introducdo a Filosofia, 10h; A Filosofia e a
Educacdo na Antiguidade, 30h; A Filosofia e a Educacdo na Idade Média, 20h; A Filosofia e a
Educacdo na Modernidade, 42h), a disciplina Filosofia da Educacdo | (codigo 501547, Anexo
M) apresenta 4 (quatro) objetivos. Espera-se que, com os estudos da referida disciplina, o
académico possa compreender que a Filosofia tem suas peculiaridades em relacdo ao
conhecimento da realidade e que a reconheca como fundamentacdo tedrica e critica de
conhecimentos e praticas na histéria da civilizacdo ocidental. Ainda, objetiva-se que o
discente perceba que a organizacao das sociedades antiga e medieval influenciou a Educagéo
como um todo, e que estabeleca relacdes entre a Modernidade e a Educacao.

Em sintese, as aulas permeiam as seguintes questdes: introducdo a Filosofia
acompanhada do estudo das diferencas e especificidades de cada modo de conhecer
(mitologia, senso comum, ciéncia e filosofia); importancia da Filosofia para o conhecimento
da realidade; estabelecimento de relacBes entre Filosofia e Educacdo — esse topico

compreende o estudo de tais relaces dos periodos antigo, medieval e moderno.

*8 Programas do ano de 2014 (aprovagdo do Departamento de Educagao e Colegiado de Pedagogia), cedidos pela
Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD) da UEPG. Cf. Anexos M e N.
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Para Filosofia da Educacdo Il (codigo 501548, Anexo N) pretende-se que o
académico alcance, ao longo do curso, 5 (cinco) objetivos: que estabeleca relagdes entre o
projeto de sociedade moderno e a educacdo (acompanhando as influéncias na educacéo
escolar); que analise os fundamentos filoséficos norteadores das teorias pedagdgicas; que
identifique as diferencgas essenciais entre as concepgdes de homem, sociedade e educagéo do
mundo moderno e pds-modernidade; que perceba a importancia da educacéo para a formacgéo
humana; que reconheca os limites e as possibilidades da educacéo para o projeto de sociedade
emancipada.

Para que tais objetivos sejam atingidos, os conteidos da disciplina na 22 (segunda)
série do curso estdo estruturados nos 5 (cinco) topicos apresentados a seguir: Filosofia,
educacdo, cidadania (4h); Modernidade e Educacdo (12h); Influéncias das Teorias
Pedagogicas na Pratica Educativa Escolar (16h); O debate modernidade e pds-modernidade na
educacdo (20h); Educacdo e formacdo humana contemporaneas: limites e possibilidades
(12h).

Em suma, os académicos estudam as relacdes existentes entre Filosofia, Educacédo e
cidadania. Para tanto, sdo retomados os conteudos sobre a relacdo modernidade e Educacéo.
Estudam-se as tendéncias pedagdgicas, a ideia de pds-modernidade em suas relacbes com a
educacdo, educacdo e formagdo humana. Mesmo com a nova proposta curricular para o ano
letivo 2013, o trabalho com a Filosofia da Educacédo foi mantido em perspectiva historica.

Faz-se interessante destacar a presenca das discussdes filosoficas na formacdo de
professores. No caso especifico desta pesquisa, sdo investigadas as disciplinas Filosofia da
Educacdo | e 1l, e que tratam da Filosofia da Educacdo. No entanto, é significativo que as
discussdes das aulas sejam contextualizadas pela prépria Filosofia, a fim de ampliar a
compreensdo e a discussdo em si — o que nao significa o ensino da histdria da Filosofia, mas a
problematizacdo da Educacéo a partir de questdes filosoficas.

Com a proposta curricular elaborada para o ano letivo de 2013, a Filosofia da
Educacdo ganhou novos programas. Cabe destacar que, mesmo com a revisdo da proposta
curricular posteriormente, os programas de Filosofia da Educacdo foram mantidos e valem
ainda hoje.

No proximo capitulo esta a analise dos dados coletados por meio das entrevistas,
questionarios e observacao participante nas aulas de Filosofia da Educacdo. Fundamentou-se
no referencial tedrico sobre avaliacdo curricular para realizar a triangulagdo dos dados e

compor os DSCs.
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CAPITULO 4 - FILOSOFIA DA EDUCACAO NA LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA: APRECIACOES EM AVALIACAO CURRICULAR

Nunca é demais lembrar que a Filosofia da Educacdo ndo é uma
revisita a historia da Filosofia. O seu objeto de preocupacéo e estudo
sdo as condigdes reais da educacao, tais como se desenham a cada
momento historico (Antdnio Joaquim Severino).

O propdsito deste capitulo é a andlise dos dados coletados. Para tanto, 0s seguintes
procedimentos foram adotados: entrevista semiestruturada, questionario com questdes abertas
e fechadas, observacéo participante e analise documental. Os documentos selecionados foram:
PPC (ultimas reformulagdes); matrizes curriculares e ementas das disciplinas relacionadas a
Filosofia da Educacdo; relatdrios anuais das atividades desenvolvidas no curso; e legislacdo
referente a formacéo de professores.

A anélise, realizada na perspectiva quali-quantitativa, ocorreu a partir da triangulacao
dos dados. Fundamentou-se em André (2005) e Stake (2011) no que diz respeito a
organizacdo dos materiais coletados, organizacdo de categorias, analise fundamentada em
referencial tedrico/elaboracdo de pré-relatdrios e, por fim, elaboracdo do relatério final (neste

caso, o0 presente capitulo da dissertacdo e consideragdes finais).

4.1. O PROCESSO DE COLETA DE DADOS NA PESQUISA

A insercdo no campo da pesquisa para a coleta de dados foi realizada em duas
etapas. Na primeira, realizou-se observacao participante das aulas das disciplinas de Filosofia
da Educacdo | e Il, nas turmas de primeiro ano do turno noturno e nas turmas de primeiro e
segundo anos do turno matutino, no segundo semestre do ano letivo 2016, o que totalizou 70
horas/aula de efetiva observacdo participante.

A segunda etapa compreendeu a aplicacdo de questionarios aos académicos e a
realizacdo de entrevistas com quatro professores da disciplina que aceitaram participar da
pesquisa. Dos 165 alunos da populacdo delimitada, 110 (67%) responderam ao questionario
de pesquisa aplicado, sendo 43 (o que corresponde a 39% da populacdo) os matriculados no
ano letivo 2016, e 67 (correspondentes a 61% da populacdo) os matriculados em 2017. Os
110 académicos receberam informagdes sobre os objetivos da pesquisa e concordaram em

participar, ao assinar o TCLE (Apéndice C).
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4.2 O PERFIL DOS ACADEMICOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

O perfil dos académicos participantes da pesquisa, obtido por meio do questionario,
considerou as seguintes variaveis: idade, sexo, estado civil, atuacdo na &rea educacional,
tempo de atuacdo profissional.

A faixa etaria dos académicos participantes variou de 18 a 50 anos, conforme
representacdo dos dados no grafico 1, abaixo.

Grafico 1 — Faixa etaria dos académicos do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG participantes da
pesquisa — 2016-2017
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Fonte: Questionario de pesquisa
Nota: A faixa etaria dos académicos foi considerada em anos completos.

Fica evidente a concentracdo da idade dos estudantes no intervalo de 21 a 25 anos de
idade (49% deles), e relativo decréscimo dos que tém mais de quarenta anos.

Quanto ao sexo, 84% dos respondentes declararam ser do sexo feminino e 16%
optou por nao declarar. Em relagéo ao estado civil, 57,27% declarou ser solteiro e 29,09% ser
casado. Nao informaram o estado civil 9,09%; 2,73% declararam ‘outro’; e 0s demais sdo
vilvos ou divorciados (0,91% cada). No grafico2, na pagina seguinte, essas informacdes sdo

apresentadas.
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Grafico 2 — Estado civil dos académicos do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG participantes da
pesquisa — 2016-2017
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Fonte: Questionario de Pesquisa.

Dos académicos investigados, 27% afirmou atuar na Educacdo Basica, com tempo de

servico variando de 1 a 10 anos, conforme informacdes contidas no grafico 3.

Grafico 3 — Tempo de atuacéo profissional dos académicos do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG
participantes da pesquisa na Educacdo Basica — 2016-2017
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Fonte: Questionario de pesquisa.

4.3 O CURRICULO AVALIADO PELOS ACADEMICOS

Além das questBes relacionadas ao perfil dos académicos para realizacdo da
avaliacdo do componente curricular Filosofia da Educacdo, as demais perguntas do

questionario foram organizadas em trés grupos:
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e Questdes relacionadas aos objetivos propostos nos programas das disciplinas
Filosofia da Educacéo I e II;

e Questdes relacionadas ao desenvolvimento curricular de Filosofia da Educacdo no
curso de Pedagogia;

e Questdes sobre a importancia e contribuicdo das disciplinas para a formacao
inicial e atuacdo profissional do professor-pedagogo, relagdes entre Filosofia e Educagéo.

Para avaliacdo das questdes fechadas do questionario foram adotados varios critérios,
a saber, excelente, muito bom, bom, regular, ruim e desconheco®, porque “para assegurar se
um programa é bom, deve-se ter em mente varios critérios, embora diferentes pesos possam
estar associados a cada um” (LEWY, 1979, P. 26). As questdes abertas sobre as disciplinas
Filosofia da Educacdo I e Il envolveram o0s seguintes temas: importancia para a formacéo
inicial do professor pedagogo e para a atuacdo profissional; a contribuicdo dos estudos para
uma formacdo académica critica; as relacdes existentes entre Filosofia e Educacéo; aspectos
que podem ser melhorados.

A partir da proposicdo dos diferentes niveis ou fases do curriculo definidas por
Sacristan (2000), os dados foram organizados em trés se¢des: a) o curriculo modelado pelos
professores ao elaborarem o programa das disciplinas; b) o curriculo em acdo materializado
no cotidiano do curso nas aulas, agdes, discussdes, trabalhos realizados; c) o curriculo
realizado e seus efeitos junto aos docentes e discentes, no meio em que estdo inseridos.

Alguns dados coletados foram submetidos a metodologia do DSC.

4.3.1 O curriculo modelado pelos professores: o que revelam as respostas dos
guestionarios

Para a avaliacdo dos programas das disciplinas, foram propostas 8 questdes aos
estudantes. As questbes A, B, C, D, referiam-se a disciplina no 1° ano do curso (Filosofia da
Educacdo 1), e as questdes E, F, G, H referiam-se a disciplina no 2° ano do curso (Filosofia da
Educacao I1).

Na questdo A foi solicitado aos académicos que avaliassem as contribui¢Ges da

disciplina para auxilia-los no conhecimento da realidade educacional. Na questdo B, a

* Os académicos foram orientados sobre o significado dos conceitos adotados nas questdes: excelente - as
caracteristicas sdo muito boas, algumas sdo mesmo excelentes, extraordinarias; muito bom/boa - muitas das
caracteristicas sdo boas; as falhas ou defeitos ndo sdo significativos; bom/boa - algumas caracteristicas sdo boas,
mas existem falhas que precisam ser corrigidas; regular - existem boas caracteristicas, mas as falhas ou defeitos
sobressaem; ruim - as caracteristicas sdo principalmente negativas, ha muitas falhas; desconheco -
desconhecimento sobre o teor da questéo.
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avaliagdo dizia respeito ao reconhecimento da Filosofia da Educagdo como uma
fundamentacdo tedrica e critica dos conhecimentos, bem como das préticas ao longo da
historia da civilizacdo ocidental. A questdo C solicitava avaliar se a disciplina Filosofia da
Educacao | auxiliou na percepcdo das influéncias das estruturas sociais da antiguidade
classica e do periodo medieval no processo de organizacdo dos fendmenos educativos. Na
questdo D, solicitou-se aos alunos que avaliassem se foi alcancado o objetivo de estabelecer
relacBes entre a nova concepcdo de mundo produzida na modernidade com as concepgdes
referentes as préaticas educativas.

As questdes seguintes envolveram os objetivos propostos na disciplina Filosofia da
Educagéo |1, do 2° ano do curso. Para a questdo E, os académicos deveriam avaliar se, com 0s
estudos realizados na disciplina, foi possivel estabelecer relagcdes entre o projeto de sociedade
e de formacdo da modernidade e a educacdo, de modo a verificar suas influéncias na educacéo
escolar. Na questdo F, a avaliacdo referia-se ao alcance do objetivo de analisar os
fundamentos filosoficos que norteiam as diferentes teorias pedagodgicas que influenciam a
pratica educativa. A identificacdo das diferencas essenciais entre as concepcdes de homem,
sociedade e educacdo da modernidade e da chamada po6s-modernidade foi avaliada pelos
académicos na questdo G. Por fim, na questdo H, foi solicitado aos académicos que
avaliassem se a disciplina cursada possibilitou que os estudantes percebessem a importancia
da educacéo para a formagdo humana.

A tabulacdo e organizacdo dos dados coletados nos 110 questionarios respondidos
foram realizadas com auxilio do programa Excel, e os resultados estdo apresentados no

quadro n® 2.

Quadro 2 — Avaliacdo dos objetivos propostos para as disciplinas de Filosofia da Educacéo I e 1l pelos

académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG — 2016 (valores percentuais)

» £ &
Cadigo Questio 8 = <
o & S
= > 8
E & S
Compreender a especificidade da Filosofia para o conhecimento da
A - 38 8 0
realidade.
Reconhecer a Filosofia da Educacdo como uma fundamentacao tedrica
B e critica dos conhecimentos, bem como das praticas ao longo da 39 5 0
histéria da civilizagdo ocidental.
Perceber as influéncias das estruturas sociais da Antiguidade Classica
C e do Periodo medieval no processo de organizacdo dos fendmenos 35 11 1
educativos.
Estabelecer relagBes entre a nova concepcdo de mundo produzida na
D . ~ N . 34 5 0
Modernidade com as concepg¢0es referentes as praticas educativas.
Continua na pagina seguinte
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Continuacéo da pagina anterior
£ &
L1 ~ o [
Codigo Questéo o - =
o i <}
= > 8
E & 2
Estabelecer relagBes entre o projeto de sociedade e de formacdo da
E Modernidade e a educacdo, de modo a verificar suas influéncias na 26 8 3
educacdo escolar.
x Analisar os fundamentos filoséficos que norteiam as diferentes teorias 25 7 2
pedagdgicas que influenciam a pratica educativa.
Identificar as diferencas essenciais entre as concep¢des de homem,
G sociedade e educacdo da Modernidade e da chamada Pods- 25 11 2
modernidade.
H | Perceber a importancia da educagio para a formagdo humana. 28 ¢ 2

Fonte: Questionarios de pesquisa.

Os dados revelaram que, em relacdo a compreensao da especificidade da Filosofia da
educacdo para o conhecimento da realidade, 38% dos académicos avaliou ter sido muito bom
e, na sequéncia, 27% considerou excelente. Apenas 3% avaliou como ruim. Ao agrupar 0s
conceitos excelente, muito bom e bom, obtém-se 89% de avaliacdo positiva em relacdo aos
estudos de Filosofia da Educacdo e o conhecimento da realidade, ou seja, 89% dos
académicos registraram compreender a especificidade do conhecimento filoséfico em
Educacao e suas relagdes com as circunstancias sociais, culturais, politicas e econdmicas de
dada sociedade.

A respeito do reconhecimento da Filosofia da Educagdo como uma fundamentagao
tedrica e critica dos conhecimentos, bem como das praticas ao longo da historia da civilizagédo
ocidental, 39% da avaliacdo apontou para muito bom, 32% avaliou como excelente, e 20%
como bom. O critério regular aponta 5%, e ruim, 4% de registros. Com a soma dos critérios
excelente, muito bom e bom, chega-se a 91% de avalia¢fes positivas. Nesta questdo, ninguém
apontou desconhecer o teor do questionamento.

No que diz respeito a percepcao das influéncias das estruturas sociais da antiguidade
classica e do periodo medieval no processo de organizagdo dos fendmenos educativos, 35%
dos académicos avaliaram seu alcance ao objetivo como muito bom, 28% como bom e 20%
como excelente — totalizando 83% de resultados positivos. Nas questdes C e G (a qual sera
analisada mais adiante) estdo os percentuais mais altos para o critério regular, a saber, 11%.

No que se refere ao estabelecimento de relages entre a nova concepg¢do de mundo
produzida na modernidade com as concepcdes referentes as praticas educativas, 0s critérios
positivos também se destacaram na avaliacdo: 34% dos académicos avaliaram como muito
bom, 32% avaliou ter sido excelente e 26% considerou bom. O critério regular teve 5%, ruim

3%, e ndo houve registro de desconhecimento do assunto da questéo.
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Quanto aos objetivos da disciplina Filosofia da Educagdo Il, os resultados da
avaliacdo mostraram a predominancia de respostas abrangendo os critérios positivos. Com
relacdo a alcancar o objetivo de estabelecer relacdes entre o projeto de sociedade e de
formacgdo da modernidade e a educacdo, de modo a verificar suas influéncias na educacao
escolar, 30% dos discentes avaliaram como excelente, 29% como bom e 26% como muito
bom. Nesta questdo, 8% das avaliagbes apontaram para o critério regular e 4% para ruim.
Ainda, 3% dos alunos registraram desconhecer a tematica em questdo. A soma dos critérios
positivos totaliza 85%.

De acordo com a 6° questdo, era preciso avaliar se, a partir de seu processo ensino-
aprendizagem, o aluno é capaz de analisar os fundamentos filos6ficos que norteiam as
diferentes teorias pedagdgicas que influenciam a préatica educativa. Os percentuais atribuidos
aos critérios foram: 31% para bom; 28% para excelente; 25% para muito bom; 7% para
regular e ruim e, por fim, 2% para o desconhecimento do teor da questdo. A avaliacdo resulta
em 84% para o percentual positivo de alcance do objetivo com 0 processo ensino-
aprendizagem de Filosofia da Educacéo no 2° ano do curso de Pedagogia.

Sobre ser capaz de identificar as diferencas essenciais entre as concepcles de
homem, sociedade e educacdo da Modernidade e da chamada Pds-modernidade, 28% dos
discentes consideraram bom, 27% excelente e 25% muito bom. Conforme supracitado, na
questdo G constou, também, 0s percentuais mais altos para o critério regular, a saber, 11%. Os
critérios ruim e desconheco somaram 9% das respostas.

Com respeito a percepcdo da importancia da educacdo para a formacdo humana, a
questdo H teve o maior percentual de registros para o critério excelente (de todo o
questionario), isto é, 44%. Na sequéncia esta muito bom, com 28%; e bom com 14%. A soma
dos critérios positivos totaliza 86%; e a soma das respostas regular, ruim e desconheco
perfazem 14%.

Os dados coletados junto aos académicos, por meio dos questionarios, também foram

organizados em gréafico (n° 4), conforme apresentado na pagina seguinte.
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Grafico 4 - Avaliacao dos objetivos propostos para as disciplinas de Filosofia da Educacdo I e 11 pelos
académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG — 2016 (valores percentuais).
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Fonte: Questionarios de pesquisa.

Acompanhando a legenda do grafico de colunas, destaca-se a avalia¢do da questdo H
— perceber a importancia da educacdo para a formacdo humana, a qual chegou a quase 45%.
Também é possivel visualizar que, do total de 8 questdes, 6 delas (B, C, D, E, F, G) atingiram
30% ou mais de avaliages excelentes. As colunas verde claro mostram que, para todos os
objetivos propostos nas disciplinas de Filosofia da Educacdo, o critério muito bom atingiu
25% ou mais na avaliacdo dos académicos. Ainda, com as colunas de cor azul escuro, é
possivel visualizar que, das 8 questdes feitas, 7 atingiram 20% ou mais na mesma avaliacao.

No tocante ao critério regular (colunas amarelas), a percentagem é menor. Do total
de 8 questdes, todas passaram de 5%, mas somente 2 avaliacdes passaram de 10%. As colunas
vermelhas representam o critério mais negativo da avaliacdo, ou seja, ruim. A analise do
grafico permite ver que, do total de 8 questdes, somente 2 passaram de 5%. Sobre o
desconhecimento do teor da questdo, ha um indice bastante pequeno — aparece em 5 questédo,
mas em nenhuma delas atinge 5%.

Por fim, optou-se por aplicar a média aritmética simples em cada um dos critérios
utilizados para a avaliagcdo. Obteve-se 0 seguinte resultado: 31% para muito bom, 30% para
excelente, 25% para bom, 8% para regular, 5% para ruim e 1% para desconheco. A soma dos
critérios excelente, muito bom e bom resulta em 86% de avalia¢Bes de carater positivo. Isto
significa que, conforme os académicos, os objetivos propostos para os estudos de Filosofia da

Educacao foram predominantemente atingidos.
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Diante do exposto e, principalmente, do olhar para o grafico, verifica-se a
predominancia de avaliagcbes positivas em relacdo aos académicos terem alcangado o0s
objetivos propostos para as disciplinas. As trés primeiras colunas (azul claro, laranja e cinza),
em cada uma das questdes (A, B, C, D, E, F, G, H), sdo as mais altas, e 0 seu destaque revela a
avaliacdo otimista referente aos objetivos das disciplinas Filosofia da Educagdo pelos
académicos. Em contraposicdo a avaliacdo positiva, estaria o critério ruim — no entanto, ele
atinge percentuais baixos, ndo passando de 7%.

No decorrer da andlise, os critérios utilizados para a avaliacdo dos objetivos das
disciplinas Filosofia da Educacéo | e Il pelos académicos foram agrupados do seguinte modo:
os critérios excelente, muito bom e bom representam avaliacdo positiva; o critério regular
representa avaliacdo suficiente; o critério ruim representa avaliacdo negativa. O quadro 3
mostra o resultado do agrupamento dos critérios avaliativos em relacdo ao tema contido em
cada objetivo das disciplinas. Cada objetivo estd colorido conforme o conceito que obteve
maior percentual de respostas.

Quadro 3 - Avaliacdo dos objetivos propostos para as disciplinas de Filosofia da Educacéo | e 11 pelos
académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG, conforme o agrupamento de critérios — 2016

o
Codigo Tema contido no objetivo da disciplina _§ = .g
£ S 3
g g -
A | A especificidade da Filosofia e o conhecimento da realidade.
B Filosofia da Educacdo como uma fundamentacdo tedrica e critica.
C Influéncias antiguidade e do medievo nas préaticas educacionais.
D Influéncias da modernidade nas praticas educacionais.
E
F
G

H Educacdo e formacdo humana.
Fonte: Questionarios de pesquisa.

A avaliacdo dos programas das disciplinas pelos académicos referiu-se a avaliacao
do curriculo modelado pelos professores. Considerou-se imprescindivel a participacdo dos
académicos porque o curriculo diz respeito a cultura a qual os alunos tém acesso, e 0
professor o molda porque € quem melhor pode analisar os significados mais substanciais
dessa cultura (SACRISTAN, 2000). Também devido ao fato que “o produto do aluno mais
comumente usado para 0s objetivos da avaliagdo € o conjunto de respostas cognitivas ou
afetivas a um dado estimulo” (LEWY, 1979, p. 28). Por isso, além das questdes fechadas

referentes aos objetivos das disciplinas Filosofia da Educacéo | e 11, foram propostas algumas
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questdes abertas para que os participantes tivessem um espaco livre para seus registros e
apontamentos.

Destas, destacam-se 2 questdes, sendo 1 referente a importancia das disciplinas em
questdo para a formacao inicial do pedagogo docente (e futura atuacao profissional), e outra
sobre aspectos que podem ser melhorados nas disciplinas de Filosofia de Educacdo. As
respostas abertas das questdes dos questionarios dos académicos foram organizadas conforme
a metodologia do DSC, apresentada no capitulo 1, cujo exemplo consta no Apéndice E.

A 12 questdo foi assim expressa: Qual importancia vocé atribui as disciplinas de
Filosofia da Educacéo | e Il no curriculo do curso de Pedagogia, para a formacao inicial do
pedagogo/professor, e também para sua futura atuagdo profissional? Diante das respostas
obtidas, o DSC1 revela:

DSC1 - A importancia das disciplinas reside no fato em que, por meio delas, a formagdo
enquanto pedagogo, bem como a formagdo humana, do ser critico e reflexivo influencia a
atuacdo do profissional futuramente. Deste modo, as disciplinas contribuiram
significativamente nesse movimento entre a Educacéo e a Filosofia, as concepg¢des sobre o
homem e a sociedade. A disciplina lecionada de forma interdisciplinar contribui para a
compreensdo de homem e sociedade atual, o reconhecimento e a apreensédo de ambos 0s
conceitos. Permite uma andlise historica e critica dos principais pensamentos que deram
origem a estruturacdo da educacao atual, compreender sobre a evolugdo do homem em
sociedade e, consequentemente, sobre os avancos da educacdo no decorrer do tempo.
Compreender historicamente a nossa sociedade e seus atuais movimentos auxiliam-nos para a
compreensdo de mundo (atual), concepcdo de crianca e sociedade com a qual estamos
trabalhando. A Filosofia, nossa compreensdo do todo: nos ajuda a compreender melhor a
realidade ao nosso redor e as relagdes existentes, como trabalharemos com a formacéo
humana e cidada, é importante termos clareza sobre isso.

O DSC1 aponta que, com os estudos de Filosofia da Educacéo | e Il, os académicos
percebem a Filosofia do ponto de vista da totalidade, tendo-a como forma de conhecimento
para compreensdo de homem, mundo, educacdo e sociedade. E mais, compreendem o
movimento historico da histéria humana, analisando-a criticamente, a fim de melhor entender
0 agora, ou seja, 0 momento histérico em que atuardo como pedagogo docente, conforme 0s

depoimentos do DSC2:

DSC2 — As disciplinas de Filosofia da Educacéo | e 11 apresentaram grande importancia para a
formacao inicial, considerando o viés reflexivo proporcionado por essa &rea de conhecimento.
Considero que, a partir dos estudos nas disciplinas, pode-se estabelecer uma relacdo com a
construcdo da sociedade, bem como as implicacfes. Foi de grande relevancia, uma vez que
possibilitou: o entendimento sobre a especificidade da Filosofia da Educacdo ao longo do
tempo e, para trabalharmos com outras pessoas, precisou ter essa visdo e compreensdo de
mundo, analisando a sociedade atual com reflexdes e diferentes teorias; compreender como se
dao as relagdes humanas e, também, o pensar sobre 0 homem e 0 pensamento critico; pensar
que tipo de aluno gostaria de formar, permitir que este aluno tenha todos os conhecimentos
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possiveis para poder atuar na sociedade e, assim, transforma-la sempre para um bem comum a
todos.

Especialmente em relacdo as contribuicdes para a futura acdo profissional como

pedagogo docente:

DSC3 — Considero que seja importante para nos fazer refletir sobre nossas agdes praticas e
contribuir com a fungéo pessoal e profissional. As disciplinas mencionadas foram importantes
porque contribuiram na problematizacdo das situacGes que foram e serdo postas no ambito
escolar, na medida em que desenvolvem o principio da praxis. Acredito que a disciplina de
Filosofia [da Educacdo] permite que o professor faca uma andlise da sociedade em que
vivemos para melhor compreendé-la, e se faz necessaria para a compreensdo da organizagao
da escola e sua atribuicdo na sociedade, desde sua origem até os dias atuais.

Mesmo com todo o reconhecimento da importancia da Filosofia da Educacéo para a

atuacdo profissional, os académicos tém consciéncia que existem limitacdes:

DSC4 — Acredito ser importante, pois a mesma nos d& uma consciéncia critica muito
importante para entendermos as sociedades as quais estudamos, assim como nos permite
entender a escola no seu contexto geral. O curriculo é falho; entretanto, nos possibilitou um
professor excelente que nos ensinava e nos ajudava a compreender todos 0s textos e conteldos.

Outra questdo apontada pelos discentes foi sobre os aspectos que poderiam ser
melhorados nas disciplinas de Filosofia de Educacdo do curriculo do curso de Pedagogia. As
respostas apresentaram sugestdes sobre metodologia docente (transposicdo didatica), carga

horéria, trabalho articulado com outras disciplinas e relacao teoria/pratica.

DSC5 — Foi dificil aprender os contetdos dessa disciplina. Os professores tém muito
conhecimento, porém, ndo conseguem passar com muita clareza. Embora a disciplina tenha
como grande caracteristica a alta densidade de contetdos, por vezes alguns ficaram muito
concentrados e com grande tempo de educagéo, em detrimento de outros. Acredito que a carga
horaria deve ser reestruturada e as possibilidades de interacdo pratica com profissionais de
Filosofia. Na Filosofia [da Educacgdo] I, os textos poderiam ser mais didaticos, partindo da
experiéncia (vivéncia) dos alunos; as aulas, em seus aspectos metodoldgicos, poderiam ser
mais variadas (abordagens diversificadas, como discussdo, dindmica, video, e ndo s6 aula
expositiva).

Um aspecto abordado em varios depoimentos foi a respeito das dificuldades dos

alunos em, sozinhos, relacionarem os conhecimentos filosofico-educacionais com o0s

conhecimentos trabalhados em outras disciplinas do curriculo do curso:

DSC6 — Relacionar mais com as demais disciplinas. Trabalho mais articulado com outras
disciplinas. Articulacao da disciplina com as demais, desde o inicio do curso, orientadas pelo
professor.

As falas colocadas quando da avaliagdo realizada pelos académicos (em relagdo a

articulacdo da disciplina, metodologia docente, utilizacdo da carga horéaria e outros) véo ao
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encontro do referencial tedrico de Sacristdn (2008), sobre a modelagem do curriculo que o
professor realiza. A docéncia ndo é uma atividade sujeita a subjetividade dos professores. E
claro que varios fatores (inclusive subjetivos) influenciam a modelagem curricular. Contudo,
antes disso, a propria estrutura do sistema educativo realiza indicacfes e imposi¢es por meio
do curriculo prescrito e do curriculo apresentado aos professores.

Diante do contexto em que um professor atua e das condi¢des de trabalho que tem €
que faz opgdes para trabalhar em sala de aula. Nas palavras de Sacristan (2008, p. 167), “o
professor, em suma, ndo seleciona as condi¢cdes nas quais realiza seu trabalho e, nessa
medida, tampouco pode escolher muitas vezes como desenvolvé-lo [...]”. Ao mesmo tempo,
este mesmo professor busca, diante das possibilidades que tem em maos, solucionar os
desafios cotidianos que se fazem presentes na pratica docente, ao “[...] atuar de diversas
formas possiveis dentro de certas margens, considerando que os determinantes possiveis
quase nunca siao totalmente inexordveis nem sem possibilidades de modelamento”
(SACRISTAN, 2008, p. 167).

Outras consideracOes registradas nas avaliagdes apontaram que nem sempre ha o
entendimento pelos alunos de tais limitacGes da pratica docente. Por exemplo, 0s académicos
informaram as seguintes dificuldades: a complexidade dos conteudos, de modo que solicitam
apontamentos mais pontuais dos docentes; dificuldade em perceber, na préatica educativa, 0s
conhecimentos que sdo estudados teoricamente nas aulas; relacdo conteddo versus carga
horaria. Na sequéncia estd o DSC7 sobre cada uma das dificuldades proeminentes apontadas

pelos discentes.

= Em relagdo as dificuldades com os contetidos: Acredito que a metodologia utilizada pode
ultrapassar a mera exposi¢do do conteldo e o assunto pode ser abordado de maneira mais
concreta. Auxilio na fundamentacao tedrica durante as aulas, visto que, no segundo ano do
curso, em particular, eu ndo consegui compreender varios temas tratados.

= Relacdo teoria e pratica: Abordar questdes mais aprofundadas da realidade das escolas. Os
contetdos ndo devem estar restritos a sala de aula. Trabalhar mais com a realidade. Rela¢des
tedricas: trazer os estudos mais para o real, o vivenciado, relacionar a teoria com a prética.
Maior articulagdo com a Educagéo.

= Relacdo conteudo versus carga horaria: Ampliagdo da carga horaria da disciplina.
Sistematizacdo, ndo ha uma sistematizacdo e quando ha, ndo é de acordo com a fala dos
professores. Organizagdo do conteido, professores se detém nos assuntos que mais gostam, em
detrimento dos outros e acabam por néo trabalhar todas as "visGes".

Ao refletir sobre o DSC7, faz-se imprescindivel considerar que:

Certo discurso idealista em educagdo, escassamente relacionado com
condicionamentos sociais, institucionais, etc., difundiu a imagem da profissdo
docente como algo autdbnomo, pessoal e criativo, cujas coordenadas sdo fixadas e
fechadas pelo professor com suas decisdes profissionais autdbnomas, exaltando,
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assim, a importancia de sua capacidade de iniciativa e da formacdo para estimula-la
(SACRISTAN, 2008, P. 167).

E a realidade docente ndo € livre, pois acontece junto a uma instituicdo educacional,
isto ¢, “o professor utiliza o curriculo que lhe ¢ apresentado por multiplas vias, mas ndo € seu
usuario, para melhor ou para pior, por qué, para ele, o curriculo ndo ¢ neutro [...]”
(SACRISTAN, 2008, p. 165). Outras questdes a respeito dos limites do trabalho do professor
serdo abordadas no item 4.4.1 desta dissertacdo, sobre a analise da avaliacdo dos proprios
professores das disciplinas referentes a Filosofia da Educacdo na licenciatura em Pedagogia
da UEPG. No entanto, antes aborda-se, na sequéncia, a avaliagéo feita pelos académicos sobre

o0 curriculo em acao.

4.3.2 O curriculo em acédo: a avaliacdo dos académicos e as observacdes participantes

Para avaliar o desenvolvimento curricular das disciplinas de Filosofia da Educacéo |
e Il junto aos discentes, consideraram-se as respostas dos estudantes do 4° ano, porque eles ja
haviam cursado as disciplinas no 1° e 2° anos. Conforme define Sacristan (2000), o curriculo
em acdo € o que se realiza no cotidiano, nas aulas, acdes, discussdes, trabalhos, dentre outros.
Foram 11 (onze) questbes (A, B, C, D, E, F, G, H, I, J, K) propostas, e o0s resultados estdo
apresentados no quadro n° 4.

Quadro 4 - Avaliagdo do desenvolvimento curricular das disciplinas de Filosofia da Educagdo I e 11 pelos
académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG — 2016 (valores percentuais)

£ S
Codigo Questdo z o 2
o < &
= > (&)
g & B
A organizacdo dada para conteudos abordados nas disciplinas
A favoreceu a sua aprendizagem. 25 15 1
Os contelidos abordados desencadearam processos de reflexdo,
analise e aprendizagem, e estimularam a busca de novos
B conhecimentos. 26 10 0
As leituras/bibliografias foram relevantes e contribuiram para a
C compreensdo dos contetidos estudados. 31 18 1
Os contetdos propostos nos programas das disciplinas foram
D cumpridos. 25 8 4
A metodologia de ensino dos professores foi relevante e adequada
E para as aulas de Filosofia da Educacéo. 18 10 6
A integracdo entre professores de Filosofia com os professores de
F Histdria, Sociologia e Psicologia foi realizada no decorrer do curso. 20 16 8
As reflexdes sobre Filosofia e praticas educativas evidenciaram
G a relagdo Filosofia e Educagéo. 28 14 4
Continua na pégina seguinte
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Continuagao da pagina anterior
. E &
Cadigo Questédo 2 _ 2
o &9 &
= > [&]
g & E
Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem utilizados foram
H adequados para avaliar a aprendizagem dos alunos. 23 18 2
A relacdo teoria-pratica foi estabelecida no desenvolvimento da
I disciplina. 16 14 2
Os contetdos estudados foram articulados com os de outras
J disciplinas do curso/série. 24 20 4
A carga horéaria das disciplinas foi utilizada adequadamente
(equilibrio tempo/quantidade de conteldo, metodologias,
K bibliografia). 21 14 0

Fonte: Questionarios de pesquisa.

Em relacdo a organizacdo dos contetdos ter favorecido a aprendizagem, 0s
académicos avaliaram do seguinte modo: 29% bom, 25% excelente, 25% muito bom, 15%
regular, 5% ruim e 1% desconhece. A soma dos critérios de tracos positivos resulta em 79%
das avaliagdes, enquanto somente 5% avaliaram ter sido ruim a organizagdo curricular pelos
diferentes docentes das disciplinas em questao.

Investigou-se se os conteudos abordados nas disciplinas de Filosofia da Educacgédo
desencadearam processos de reflexdo, anélise e aprendizagem, incentivando a pesquisa por
novos conhecimentos. Essa foi a questdo B da sessdo, e os resultados apontaram que 33%
consideraram excelente, 26% consideraram muito bom, 26% bom, 10% avaliaram como
regular, 5% ruim e ninguém informou desconhecer o teor da questao.

Na sequéncia, os alunos avaliaram que 31% das leituras/bibliografias foram
relevantes e contribuiram para a compreensdo dos contetdos estudados de modo muito bom,
24% excelente, 23% bom, 18% regular, 3% ruim e 1% dos discentes afirmou ndo obter
conhecimentos a respeito do questionamento feito (questdo C).

Na questdo D solicitou-se aos alunos que avaliassem se 0s conteldos propostos nos
programas das disciplinas Filosofia da Educacdo I e Il foram cumpridos. Em sua maioria,
30% afirmou ter sido excelente a abrangéncia dos programas; 28% considerou bom e 25%,
muito bom. O critério regular somou 8% das avalia¢Bes, enquanto o critério ruim atingiu 5%;
e desconheco, 4%. Analisando em contraste os critérios bom e ruim, obtém-se 28% de
consideragdes positivas e 5% negativas. No entanto, se forem somados 0s 3 critérios para as
caracteristicas positivas (a saber, excelente, muito bom e bom), o resultado sobre para 83%.

No tocante a relevancia e adequacdo da metodologia de ensino dos professores para

as aulas de Filosofia da Educacdo (questdo E), 27% dos académicos avaliaram ter sido
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excelente, 22% bom, 18% muito bom, 17% ruim, 10% regular e 6% desconhece.
Considerando o questionario em sua totalidade, nesta questdo, o critério ruim atingiu o maior
percentual (17%). A soma dos critérios positivos resulta em 67%.

Além dos elementos organizacdo do contetdo, metodologia e bibliografia,
respondendo ao questionario, os académicos avaliaram a integracdo entre professores: foram
mantidos 0s mesmos critérios para responder se existiu trabalho integrado entre os docentes
de Filosofia da Educacdo com os docentes de Historia da Educacdo, Sociologia da Educacéo e
Psicologia da Educacdo no decorrer do curso (questdo F). Dentre as respostas, o critério que
se destacou foi bom, com 26% das avaliagcGes. Na sequéncia, 20% dos alunos consideraram
muito bom, e 14% consideraram étimo. Essa foi uma das questdes (e somente mais uma que
sera abordada em breve, sobre a relacdo teoria-pratica) em que o critério excelente atingiu o
menor percentual de todo o questionario, a saber, 14%. Ja para os critérios regular e ruim, 0s
alunos avaliaram, em ambos, 16%. Por fim, 8% considerou desconhecer o tema abordado no
questionamento.

Mediante o questionamento acerca das reflexdes sobre Filosofia e praticas educativas
evidenciarem a relacdo Filosofia e Educacdo (questdo G), 28% dos académicos avaliaram ter
sido muito bom, 25% consideraram excelente, e também 25% consideraram bom. Segundo
14% dos académicos de Pedagogia participantes, as relagcdes propiciadas entre Filosofia e
Educacdo foram regulares. Ainda, 4% avaliou ter sido ruim e 4% afirmou ndo ter
conhecimento.

Com referéncia aos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem (questdo H), 26%
considerou bom, 23% muito bom, 19% excelente, 18% regular, 12% avaliou como
inadequados, e 2% apontou desconhecimento em relacdo a avaliacdo de sua aprendizagem.
Verificou-se que os critérios regular e excelente estdo muito préximos — 18% e 19%,
respectivamente.

Outro elemento a ser avaliado referia-se a relacdo teoria-pratica no desenvolvimento
da disciplina (questdo I). A esse respeito, 40% dos alunos apontaram que ela ocorreu de forma
boa, 16% que a relacdo estabelecida foi muito boa, e 2% afirmou ndo ter conhecimento para
avaliar tal relacdo. Mediante os critérios excelente, regular e ruim, obteve-se em cada um
deles 14%.

Acerca da articulagdo de contetdos entre disciplinas e séries (questdo J), a pesquisa
revelou os seguintes dados: 24% dos alunos avaliaram ter sido muito bom, 22% considerou
bom, 20% julgou regular, 16% avaliou excelente, 14% acreditou ter sido ruim e 4% declarou

desconhecimento sobre a articulagdo de conteudos.
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Para finalizar a 2° sessdo do questionério, na questdo K, a avaliacdo foi referente a
utilizacdo adequada da carga horéria das disciplinas (equilibrio tempo/quantidade de
conteddo, metodologias, bibliografia). A tabulacdo dos dados expds que, para 29% dos
alunos, a adequacdo foi boa, para 28% foi excelente, para 21% foi muito boa — a soma destes
critérios positivos resulta em 78%. Por outro lado, 14% dos académicos consideraram regular,
e 8% ruim. Ninguém registrou desconhecer o teor do questionamento feito.

Um olhar atento para o grafico 5 permite identificar que o resultado da avaliagdo das
disciplinas de Filosofia da Educacdo, pelos académicos, foi intenso para os critérios
entendidos como uma avaliagéo positiva, a saber: excelente, muito bom e bom.

Gréfico 5 - Avaliacdo do desenvolvimento curricular das disciplinas de Filosofia da Educacéo | e Il pelos
académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG — 2016 (valores percentuais)
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Fonte: Questionarios de pesquisa.

Diante do exposto, compreende-se que o trabalho realizado junto a Filosofia da
Educacdo é sdlido e, quando formalmente abordado junto aos alunos, teve seu
reconhecimento. Isto ndo significa que ndo existam aspectos a serem aprimorados, mas que
sdo elementos pontuais. A retomada do Quadro 4 (referente a avaliacdo do desenvolvimento
curricular) aponta que as questdes com 0s percentuais mais altos para o critério ruim séo as
questbes E, F, H, I e J — 0 que se confirma com a visualizagdo do gréafico 5, no qual, a cor
azul, de tom mais escuro, toma mais espaco dentre as barras.

Tais questes dizem respeito a metodologia docente (questdo E, 17% para ruim);
integracdo entre os professores das disciplinas de cunho tedrico (questdo F, 16% para ruim);

relacdo teoria-pratica (questdo I, 14% para ruim); articulacdo dos conteudos de Filosofia da
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Educagdo com os de outras disciplinas/séries (questdo J, 14% para ruim); instrumentos de
avaliacdo (questdo H, 12% para ruim).

No entanto, € importante retomar que as questdes E, F, H, | e J sdo as que receberam
0S maiores percentuais para o critério ruim, mas, nessas mesmas questdes, a soma das
avaliacdes dos critérios positivos (excelente, muito bom e bom) séo significativas — questao
E, 67%; questdo F, 60%; questdo H, 68%; questdo I, 70%; questdo J, 62%. Isto significa que
tais aspectos do desenvolvimento curricular sdo 0s que mais receberam avaliacdo para o
critério ruim, mas, ainda assim, os critérios positivos sobressaem. O quadro 5 mostra 0
resultado do agrupamento dos critérios avaliativos em rela¢do ao desenvolvimento curricular,

sendo colorido conforme o conceito que obteve maior percentual de respostas.

Quadro 5 - Avaliacdo do desenvolvimento curricular das disciplinas de Filosofia da Educacéo I e 11 pelos
académicos do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG, conforme o agrupamento de critérios — 2016

Tema contido no objetivo da disciplina

muito bom

Reflexdes sobre Filosofia e praticas educativas.

Articulagdo com os contetidos de outras disciplinas do curso/ano.

Fonte: Questionarios de pesquisa.

4.3.3 O curriculo realizado: outras questdes abertas dos questionarios

Duas questbes foram propostas aos sujeitos participantes, a fim de obter informacdes
sobre as contribui¢des da Filosofia da Educacdo para a formacdo do pedagogo docente e a
futura atuagdo profissional. Foram elas: a) os estudos de Filosofia da Educacdo | e Il
contribuiram para sua formacdo académica em uma perspectiva critica? Justifique sua
resposta; b) considerando 4 (quatro) anos de curso de graduacdo realizados, quais as relagdes
que vocé faz entre Filosofia e Educagao?

Sobre as contribui¢des das disciplinas para a atuacdo profissional, o DSC8 revela a

opinido dos estudantes:
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DSC8 - Sim, pois contribuiram para minha formacéo enquanto ser critico, principalmente ao
que se refere a educacdo, as relagdes na sociedade, os interesses e conflitos envolvidos, as
relaces de poder, de dominacgéo e entre outros. A contribuicdo se deu na mudanca da forma
como enxergar a escola, de forma mais critica, problematizando as questfes. As leituras foram
bem reflexivas e nos ddo um viés critico na elaboracdo de um diagndstico da situacdo social
das sociedades através do tempo e das correntes de pensamento que nos influenciam até hoje.
Hoje eu percebo que somos capazes de modificar a realidade.

E ainda:

DSC9 — Sim, pois a mesma nos faz pensar o ambito educacional em sua totalidade, em seus
aspectos humanos, sociais e histéricos. As contribuicbes da disciplina proporcionaram
compreender a sociedade atual e as influéncias histéricas no mundo contemporaneo. A
disciplina "abre os olhos", orienta o olhar e elimina o senso comum.

Por outro lado, verificou-se que a metodologia definida pelo professor, bem como
questBes relacionadas a transposicao didatica, ndo alcangou os académicos na totalidade. Em
alguns momentos ha dificuldades em relacéo a aprendizagem das disciplinas e contribuigdo na
acao profissional, como revelam os depoimentos do DSC10:

DSC10 — Em parte. Acredito que, se fossem mais bem trabalhados os contetdos do 2° ano,
diria que a formacdo seria mais completa. No que diz respeito ao aproveitamento dos
conteudos (valor), contribuem para qualquer sujeito e despertam, sim, 0 pensamento
critico/analitico. Em algumas partes, sim: o que mais contribuiu foi a Filosofia da Educacéo I,
pois como o professor conduziu as aulas, eu entendi melhor. A disciplina de Filosofia da
Educacéo | promoveu essa perspectiva, pois incentivou o debate e a criticidade por meio de
leituras, etc.; ja a disciplina de Filosofia da Educacéo Il deixou esse quesito a desejar. A
Filosofia da Educacéo | contribuiu significativamente, preenchendo lacunas que trazemos na
nossa construcdo subjetiva. Entretanto, na Filosofia da Educagdo Il, se houvesse um
direcionamento concreto, as possiveis lacunas que ficaram do primeiro ano teriam sido
preenchidas de forma que houvesse uma perspectiva critica. Acredito que, no 2° ano, a
formacao critica emancipatoria foi mais significativa, pelas metodologias adotadas pelo
professor e pelos autores, pois permitiu a leitura do mundo através de diferentes perspectivas,
relacionando-as com a sociedade educacional atual.

Quanto as relacdes entre Filosofia e Educacao os depoimentos evidenciaram:

= DSC 11 — Relagdes historicas: Articula-se Filosofia & Educagdo quando entendemos que essa
Educacao possui sentido historico, intencional e l6gico. A Filosofia ajudou a pensar no ideal de
Educacao, tanto historicamente quanto na realidade de hoje. Analise da realidade educacional,
através de diferentes pontos de vista e conhecimento historico que explica a figuracdo atual da
educacéo.

= Entender a realidade: Bem, a Filosofia nos ajuda a desenvolver um conhecimento da
realidade, uma compreensao de tudo que ha e é, e também nos ajuda a refletir sobre nossas
acdes e concepcgdes. Para trabalhar com a educag@o em todos os niveis, € indispensavel que
tenhamos desenvolvido isso para que possamos realizar uma préxis educativa de qualidade. E
importante o conhecimento da realidade, para se refletir que educacéo se quer, que homem
gueremos formar e para que finalidade queremos alcancar.

= Para refletir a préatica pedagdgica: A Filosofia nos proporciona uma visao de mundo geral, nos
fazendo entender como surgiu a Educacao e, a partir disso, todo o0 processo que a norteia até
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os dias atuais, assim como as concepgdes. A Filosofia e a Educagéo séo indissociaveis, pois a
filosofia nos faz compreender a Educacdo em todos os sentidos, permite agucar um olhar
critico e reflexivo diante da educacéo. A Filosofia fez-me refletir que aluno querer — se € um
aluno critico ou néo critico e que ndo devo, na minha pratica, ter meu aluno como uma ‘tabula
rasa’, um mero receptor de conhecimento, mas um aluno ativo que questiona, contribui com
suas experiéncias, visto que ambos, professor/aluno, sdo sujeitos da aprendizagem.
= Pensamento critico, cidadania, transformacdo da realidade, emancipacdo: Acredito que seja
uma relacdo de dualidade, sendo que ndo é possivel educar um cidaddo critico sem estar
pautada nos principios filosoficos. Como mencionado anteriormente, percebemos que é
indispensavel a reflexdo, anélise e criticidade, pois precisamos melhorar as perspectivas atuais
e emancipar 0s sujeitos para a cidadania. O estudo da filosofia possibilita, ao aluno, ter uma
visdo mais reflexiva, critica de mundo, podendo, assim, transformar a sua realidade. Filosofia e
educacdo estdo intrinsecamente ligadas, na compreensdo do mundo e da sociedade e,
consequentemente, na formacéo do sujeito. Assim, Filosofia e Educacé@o desenvolvem-se juntas
e se complementam.

No entanto, alguns académicos informaram ndo conseguir estabelecer relagdes entre

Filosofia e Educagdo. O DSC 12 revela:

DSC12 — N&o consigo fazer essa relagdo. Pra mim € dificil fazer essa relacao, pois foi muito
vago os conteudos apresentados nesta disciplina. Nao consigo citar nenhuma relagdo, pois
possuo pouco conhecimento em Filosofia.

Acredita-se que é importante que os professores de Filosofia da Educacdo retomem
coletivamente as possiveis causas dessa dificuldade de aprendizagem e relacéo entre as areas
da Filosofia e da Educacdo. Corrobora-se com a perspectiva de Severino (2017, p. 28) que,
para a Filosofia da Educacgdo, permanece em aberto um programa para o desenvolvimento de
sua “condi¢do de elucidadora do sentido das praticas que concretizam a existéncia dos
homens nos diferentes momentos de sua historia. A cada tempo histérico especifico uma
tarefa que se impde, sempre renovada e atenta as caracteristicas que a vida social vai

assumindo”.

4.4 O CURRICULO AVALIADO PELOS PROFESSORES

Apos a opcdo pela entrevista semiestruturada como procedimento de coleta de dados
junto aos docentes das disciplinas de Filosofia da Educagéo, realizou-se a sele¢do dos sujeitos.
Para tanto, respeitou-se o recorte temporal da pesquisa (2005-2016) e buscou-se, junto ao
Departamento de Educacdo da UEPG, uma listagem dos professores que trabalharam as
referidas disciplinas no curso de Licenciatura em Pedagogia. O resultado obtido foi que 10
(dez) professores haviam ministrado aulas das disciplinas.

Posteriormente, verificou-se que, deste total, 2 (dois) foram professores

colaboradores, 2 (dois) aposentaram-se, 1 trabalha em outra instituicdo e 5 (cinco) sdo
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professores efetivos. Posteriormente, fez-se o contato com os 5 (cinco) docentes efetivos a fim
de convida-los para a entrevista e 4 (quatro) aceitaram. Assim sendo, os dados das entrevistas
que aqui constroem o discurso do sujeito coletivo refere-se a percentagem de 40% dos
professores que, na UEPG, trabalharam com as disciplinas de Filosofia da Educacdo | e Il
entre 0s anos de 2005 e 2016. Os dados coletados foram submetidos a metodologia do

Discurso do Sujeito Coletivo.

4.4.1 Analise dos depoimentos dos professores

Para a realizacdo das entrevistas semiestruturadas (Apéndice A), fez-se uso de um
roteiro com 9 (nove) questdes norteadoras, as quais abordavam o0s seguintes pontos sobre as
disciplinas de Filosofia da Educacdo | e Il: relevancia das disciplinas; contribuicdo para a
formacdo inicial do pedagogo; possiveis contribuicbes para a compreensdo da realidade
educacional; organizacdo dos conteudos; metodologias de ensino; compatibilidade dos
conteddos propostos no programa da disciplina em relacdo a carga horaria prevista;
participacdo dos académicos nas aulas; avaliacdo da aprendizagem; comentarios livres.

Como a utilizacdo do DSC foi definida para a andlise qualitativa dos dados, as
entrevistas foram transcritas para que, posteriormente, pudessem ser tabuladas e
categorizadas. Os sujeitos foram aleatoriamente denominados P1, P2, P3 e P4, e cada questdo
foi organizada em uma planilha diferente. Em um primeiro momento, o trabalho ocorreu em
torno dos seguintes elementos: expressdes-chave e ideias centrais do depoimento. Para que
fosse possivel organizar os dados, retomaram-se varias vezes a transcricdo de cada uma das
entrevistas, para que nenhuma expressao-chave fosse deixada de fora; na sequéncia, buscou-
se a ideia central em cada uma das questdes e de cada um dos sujeitos, colorindo-as.

Com o trabalho efetuado, obteve-se 0o nimero de 23 tépicos diferentes abordados
pelos docentes no decorrer das entrevistas. No entanto, eles ainda ndo correspondiam a real
categorizacdo. Com a retomada das ideias centrais, obtiveram-se 4 (quatro) categorias, a
saber: 1) disciplina Filosofia da Educacdo; 2) Filosofia; 3) metodologia docente; 4) desafios
da docéncia.

Ap0s esta sistematizacdo foram definidas quatro categorias de analise. Sdo elas: a) A
disciplina Filosofia da Educagdo na Licenciatura em Pedagogia; b) O conhecimento de
Filosofia no curso de Pedagogia; c) A postura tedrico-metodoldgica dos docentes; d) Os

desafios da docéncia em Filosofia da Educacéo, as quais séo discutidas na sequéncia.
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4.4.1.1 Adisciplina Filosofia da Educacéo na Licenciatura em Pedagogia

Esta categoria inclui as ideias centrais dos sujeitos acerca de: a Filosofia da Educacao
é uma disciplina fundamental na formacgdo do pedagogo docente; a Filosofia da Educacdo é
uma disciplina que precisa ter sensibilidade para a interdisciplinaridade (dialogo com outras
areas); a Filosofia da Educacéo é uma disciplina para reflexdo e problematizacdo da realidade
[educacional]; a Filosofia da Educacdo é uma disciplina que permite a leitura de mundo; ha
limites na disciplina Filosofia da Educagdo; ha desvalorizacdo da disciplina Filosofia da
Educacao.

A exposicao dos sujeitos revelou que consideram a disciplina Filosofia da Educacéo
como fundamental na formagdo do pedagogo docente, assim como outras disciplinas de
fundamentacéo teorica, a saber: Sociologia da Educacéo, Historia da Educacéo, Psicologia da
Educacdo e Politicas Educacionais. Nesta perspectiva, o termo fundamentacdo surge no
sentido da solidez da formacdo tedrica para a atuacdo do pedagogo docente, por isso a
Filosofia da Educacdo constar, também, como uma disciplina que precisa ter sensibilidade
para o didlogo com outras areas (interdisciplinaridade). No DSC13, esses aspectos ficaram

evidenciados:

DSC13 - Em relacéo a relevancia da disciplina para o curso, na formacdo dos pedagogos, eu
considero que ela é imprescindivel. No caso da Filosofia da Educacéo, ela comporta uma das
disciplinas fundamentais da formacdo docente e da formacdo do pedagogo, também. Noés
podemos incluir, entre essas disciplinas fundamentais (Justamente por que fundamentais?
Porque nos da a ideia de fundamentacdo.), a Sociologia, a Psicologia, mesmo parte da
disciplina de Politicas Educacionais (quando trata de fundamentacédo do Estado). A gente tem
defendido a importancia da sélida formacao tedrica. Esse é um dos elementos que a ANFOP, a
Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacéo, que eu tenho atuado, nos
temos colocado como fundamental essa solida formacdo tedrica. A gente tem visto que as
disciplinas mais teoricas (como Filosofia, Sociologia, Histéria da educacdo) vém perdendo
espaco nos cursos de formacdo e isso é ruim. Porque: essas disciplinas, no caso da Filosofia,
elas sdo fundamentais, tanto a | quanto a Il, pra que os estudantes tenham clareza dos
fundamentos gerais da Educacéo — e ndo as questdes especificas, mas os fundamentos gerais.
Entdo, questdes referentes a concepcdo de homem, de mundo, mais amplas, de sociedade,
conceito de Educacdo, entender essas questdes mais gerais que dizem respeito a Educacédo — e
ai baseadas nos fundamentos axioldgicos, epistemoldgicos, ontoldgicos — isso € fundamental.

Por parte dos docentes da disciplina, ha um reconhecimento da importancia da
disciplina para a formacéo do pedagogo porque, ao considerarem que a Filosofia da Educacgéo
faz-se presente junto a problematizacdo da realidade como um todo, especificamente, da
realidade educacional. No entanto, ha limites no trabalho com a disciplina e na disciplina em

si, pois ela recebeu diferentes olhares, conforme o momento historico relacionado a Educagéo.
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DSC14 — Penso que, para limitar a importancia de alguma coisa, é preciso considerar,
primeiro, o fator histérico na presenca da Filosofia. A Filosofia, ela tem toda uma dimenséo
histéria de ligacdo com a Educacdo. Falar da importancia histérica da Filosofia dentro dos
cursos de formacao. Entdo, ndo seria apenas eu que estaria falando, € uma comunidade que
pensa e, nesse sentido, me parece que a Filosofia foi bastante fecunda em algumas épocas.
Hoje, ja, nem tanto. Hoje percebemos que ha um esvaziamento da disciplina de Filosofia da
Educagdo, no geral, nas universidades, e penso que isso afeta as licenciaturas e modo muito
especifico.

Tais limites podem ser relacionados com o exposto por Sacristan (2008), sobre a
atribuicdo de significados que cada professor faz quando molda o curriculo que lhe foi
prescrito e apresentado. A atribuicdo de significados se concretiza nas escolhas que o
professor faz em relacdo aos conteudos. Essas escolhas sdo pautadas no valor do
conhecimento em si, também sdo marcadas por questdes emocionais e sociais da vivéncia de
cada um.

“Isso se reflete em valorizacBes, em formas de atitudes diversas para com 0s
componentes curriculares, em sua utilidade para seus possuidores, acerca de seu valor
pedagdgico e social, etc.” (SACRISTAN, 2008, p. 176). Entdo, a avaliagio e o proprio
julgamento acerca das opcOes docentes precisam ser muito ponderados, porgue cada escolha
ocorre diante de uma complexidade de fatores, tais como condicdes de trabalho, sistema
socio-politico-educacional, demandas institucionais, exigéncias pedagogicas, contexto
cultural, experiéncias de vida e outros.

Por exemplo, quando o DSC14 evidencia: “[...] me parece que a Filosofia foi
bastante fecunda em algumas épocas. Hoje, ja, nem tanto. Hoje percebemos que ha um
esvaziamento da disciplina de Filosofia da Educacdo, no geral, nas universidades [.../”,
sabe-se que, em diferentes tempos historicos, existem diferentes prioridades educativas e
compreende-se a complexidade do fazer educacéo.

Realmente, as finalidades da educagdo sdo complexas e conflitivas, os prdprios
conteldos curriculares que se consideram componente de uma educacdo de
qualidade sdo muito diversos, existem tradi¢des metodoldgicas variadas quanto a
como se comportar para obté-las e, por isso, ndo existe um apoio seguro num

conhecimento determinado, que garanta a realizacdo do que se pretende com um
comportamento bem delimitado (SACRISTAN, 2008, p. 173).

No entanto, nem sempre o cotidiano educacional permite que académicos percebam
que ha uma complexidade do trabalho docente que leva as dificuldades do mesmo — “dai a
perpétua insatisfagdo entre as demandas de um modelo e as da situagdo pratica dada”
(SACRISTAN, 2008, p. 170). Essa préatica dada, dentre os niveis de objetivacdo curricular,

refere-se ao curriculo em agdo, ou seja, a “pratica real, guiada pelos esquemas teoricos ¢
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praticos do professor, que se concretiza nas tarefas académicas, as quais, como elementos
basicos, sustentam o que ¢é a agio pedagogica” (SACRISTAN, 2008, p. 105).

O curriculo em acgédo permite identificar que teoria e pratica constituem a totalidade
da atividade educativa porque, na acdo pedagdgica, mostram-se o curriculo prescrito e o
curriculo apresentado aos professores.

Entre os limites da disciplina Filosofia da Educacdo, foi possivel identificar que, para
0s académicos, existem visfes a respeito da formacdo de professores consistir na dicotomia
entre teoria e pratica, representado uma separacgdo entre: a) disciplinas que fundamentam a
pratica educativa, tidas por disciplinas tedricas; b) disciplinas que conduzem a prética, como
se uma disciplina como da Ludicidade, Corporeidade e Arte, por exemplo, ndo fosse
teoricamente fundamentada. Diante do exposto, 0 DSC15 dos docentes coloca-se em postura

contraria e esclarece:

DSC15 — Eu ndo vejo assim, como uma aplicabilidade [da Filosofia no campo da Educagéo].
Ela ndo é uma ciéncia aplicada ou uma &rea que se aplica, assim, de forma direta e até
pragmatista. Por isso, talvez, até que muitas pessoas nao valorizam a Filosofia: porque ela ndo
traz uma intervencéo direta, por exemplo, na a¢do pedagdgica do professor, mas ela contribui
pra pensar em qual direcdo a acdo pedagogica vai se dar. Todavia, a introducdo de outras
disciplinas com carater muito mais voltado para a pratica pedagdgica do professor em sala de
aula é um movimento, é uma tendéncia, que vem se colocando sob um viés pragmatista.
Digamos que isso tem sido uma linha de formagédo que vem se delineando a partir das Ultimas
Diretrizes Curriculares — ndo dessas Ultimas, as anteriores também. Entd@o, por exemplo, a
epistemologia da préatica, como fundamento da formacao, e isso esta muito presente no debate
educacional: essa incorporagdo dessa perspectiva de formacao. Eu acho que a Filosofia é um
conhecimento que € importante por si proprio. Eu ndo consigo ver a Filosofia como
aplicabilidade no sentido de que eu aprendo isso para fazer aquilo. Eu aprendo para pensar,
compreender, entender melhor (e isso pode me levar a agir melhor), mas ndo que esse é 0
proposito da Filosofia da Educagéo.

Contudo, apesar das dificuldades e limitagcdes, o0 DSC15 revela que, para os docentes
entrevistados, a Filosofia da Educagdo, enquanto componente curricular do curso, é
fundamental na formacao inicial do pedagogo docente. Mesmo diante da complexidade para a
modelagem do curriculo, quando em ac¢do, os docentes tém o entendimento que:

O ensino ndo é uma mera interacdo entre professores e alunos, cujas particularidades
podem se relacionar com as aprendizagens dos alunos para deduzir um modelo
eficaz de atuacdo, como se essa relacdo estivesse vazia de conteddos que podem

representar opgoes muito diversas, possibilidades de aprendizagem muito diferentes
e que se realiza em situa¢fes muito diversas (SACRISTAN, 2008, p. 202).

Na categoria Disciplina Filosofia da Educacdo, considera-se muito importante
retomar as questes acerca da interdisciplinaridade. Ela é entendida como uma disciplina

fundamental na formacgé&o do pedagogo e, assim sendo, considerou-se relevante conversar, no
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decorrer das entrevistas, sobre a possibilidade de um trabalho mais conjunto entre as
disciplinas Filosofia, Historia, Sociologia e Psicologia da Educagdo. A esse respeito, 0
DSC16 aponta:

DSC 16 — Veja: a Pedagogia ndo se sustenta sem as outras areas de conhecimento, sem a
contribuicdo das outras ciéncias. E até iria mais longe: poderiamos viver sem essa disciplina
nos ambientes de formacdo? No limite, se quisermos, podemos sim, mas eu entendo que é
melhor tendo a Filosofia [da Educacdo] e buscando fazer com que esse trabalho tenha algum
significado para os educandos — no sentido de aprender a ler o mundo, de aprender a pensar
sobre tudo. Entdo, a disciplina de Filosofia da Educacdo, a gente entende como uma entre
outras gue busca dar o olhar da Filosofia sobre o fen6meno educativo. E é nesse sentido que
ela precisa ter uma sensibilidade para a interdisciplinaridade em relagé@o as outras disciplinas
(no caso, essas que eu estou citando), como também precisa estabelecer uma
interdisciplinaridade do ponto de vista interno com a propria pedagogia.

E, para além da interdisciplinaridade, o DSC 17 revela o desejo de uma educac¢do na

qual as areas dialoguem e enriquecam o processo educacional:

DSC17 — Filosofia estd misturada com tudo. Acho que mais que interdisplinaridade, é o sonho
de tantos educadores de pensar transversalmente mais do que interdisciplinarmente. Ja
trabalhei, inclusive, com mais de um professor em sala de aula, em alguns momentos, e a gente
percebe que isso pode ser interessante, mas nao € que, per si, ele acrescenta se os contetdos de
uma outra area forem simplesmente justapostos; eles tém que comungar, tem que estabelecer
links, vinculos — e estamos longe disso, muito longe. Nossas praticas me parecem, ainda, muito
pequenas.

O DSC17 revela que ha clareza, por parte dos docentes, que a atividade educativa
ndo se torna mais rica quando em disciplinas isoladas, porque “os ambientes escolares se
caracterizam por uma série de peculiaridades que é preciso levar em conta na hora de pensar
as competéncias basicas dos professores para mover-se dentro deles” (SACRISTAN, 2008, p.
204). Os professores entendem que as disciplinas compdem a totalidade do curriculo, mas que
0 pensar transversalmente é um processo, isto €, exige tempo, caminhada. Acerca das

tentativas de um trabalho interdisciplinar, sabe-se que:

DSC18 — A gente precisa ter, aqui, algumas referéncias. Eu acho que a disciplina de Filosofia
da Educacdo, ela primeiramente busca estabelecer essa relacdo e essa interlocugao.
Entretanto, eu penso que a disciplina de Filosofia da Educac@o ndo é reconhecida de uma
maneira univoca por todos os professores. A interdisciplinaridade é sempre importante, mas
nem sempre isso ocorre intencionalmente. As vezes acontece mais pela associacdo que 0s
proprios alunos acabam fazendo entre as diferentes disciplinas. Olha, quando a gente
trabalhou com a reformulacdo do curso, a area de Fundamentos (da Educacdo) se reuniu.
Quem participou mais diretamente da elaboracéo do projeto do curso procurou garantir uma
inter-relagdo — sem sobreposi¢do, mas com inter-relagcdo, mas, na pratica, isso pode nao estar
acontecendo de fato, porque os professores estdo assoberbados de atividades.
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Ainda no que diz respeito as possibilidades do trabalho interdisciplinar entre os
professores do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG:

DSC19 - Eventualmente acontecem algumas aproximacdes entre areas (...). Entdo, quer dizer,
sdo possibilidades de interdisciplinaridade. Pra ela acontecer, é claro que vocé precisa ter,
também, um movimento dos préprios professores para realizar essa reunido — e esse € um dos
desafios ainda, que nos precisamos atender. Se for considerar assim: Ah, mas isso acontece
intencionalmente? N&o, isso ndo acontece intencionalmente. E muito dificil, nas condices de
trabalho, nas relagcfes interpessoais, estabelecer um momento produtivo de interlocucéo entre
as areas e mesmo das areas entre si (isso também vale).

Os dados apresentados e analisados nesta categoria apresentaram a visdo do DSC a

respeito da disciplina Filosofia da Educacéo na Licenciatura em Pedagogia

4.4.1.2 O conhecimento de Filosofia no curso de Pedagogia

Nesta categoria constam as seguintes ideias centrais: a Filosofia como forma de
conhecimento; a relacdo entre Filosofia e Pedagogia; a relacdo entre Filosofia e Educacao; o
desenvolvimento do olhar filosofico; o encontro entre o académico e a Filosofia.

No que diz respeito a Filosofia como forma de conhecimento, os entrevistados assim

se manifestaram:

DSC20 — De meu ponto de vista, a Filosofia tem uma especificidade — que é tratar da
universalidade das questfes. Eu gostaria de pensar que a Filosofia vem, antes, como um
chamado ligado a subjetividade do proprio formando. Ndo gosto de ver a Filosofia muito
distante, ja pensando no macro. Penso que a Filosofia teria que ter um apelo muito especifico
na subjetividade do educando, que descobre a Filosofia como forma de conhecimento que néo
rivaliza com as ciéncias, mas que delas se afasta, que ndo é o mesmo tipo de leitura. Ela é mais
ampla e, quando é mais ampla, ai sim, posso inserir a possibilidade de vé-la como algo
significativo para entender a escola — uma vez que a escola esta situada dentro da sociedade,
em momento algum ela é uma ilha, como dizem os grandes educadores.

Sobre a relacdo entre Filosofia e Educacdo o dialogo entre areas de conhecimento, é

reconhecido como necessario:

DSC21 — Néo consigo imaginar a formacéo do pedagogo, do professor, sem a Filosofia. Entdo,
quando vocé pensa num projeto pedagégico numa escola, por exemplo, ndo é possivel vocé
fundamentar um projeto de Educacdo que se pretende desenvolver sem a contribuicdo da
Filosofia; porque é preciso ter claro qual concepcdo de homem, de sociedade, de mundo e de
educacdo a gente vai defender (nesse sentido mais genérico mesmo).

Sem pormenores e tomando a definicdo de Abbagnano (2007), em relagdo ao verbete
Educacéo, ha 2 (duas) formas fundamentais: a) transmissdo da cultura (técnicas) de geracéo
em geracdo; b) preocupa-se com a transmissdo cultural, mas ai ndo se finda: a formacéo do

individuo (e aqui, incluindo a questao), tornam-se o fim da educagdo, ou seja, “a Educagdo ¢é
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definida como formac&o do homem, amadurecimento do individuo, consecucdo da sua forma
completa ou perfeita (ABBAGNANO, 2007, p. 358).

E assim, diante dos contetudos de natureza cientifico-culturais e do sentido de
educacdo como humanizacdo, considera-se digna de louvor a responsabilidade docente, ao
trabalhar com um curriculo que se realiza em varios niveis de objetivacdo e que coexistem.

Os professores sujeitos da pesquisa, por exemplo, a0 mesmo tempo em que
trabalham com os académicos sobre as contribui¢fes da Filosofia da Educacdo para a acédo
docente, estdo sujeitos a um projeto de educacdo relacionado as prescri¢des curriculares do
sistema educativo em DCN; as condicGes de trabalho, autonomia e ordenagdes da instituicao
em que atuam, por meio do PPC; de sua propria cultura profissional, experiéncias,
subjetividades, escolhas em funcdo de necessidades e perfil dos alunos, organizacdo social,
autonomia e condicdes de trabalho que tém na UEPG — essa é a complexa realidade da
docéncia.

Outra associacéo feita pelos professores diz respeito a Filosofia e a Pedagogia, como
evidencia o0 DSC22:

DSC 22 — Entdo, quando a gente fala de Filosofia da Educagdo, necessariamente tem que
problematizar a relacéo entre Filosofia e, nesse caso, a Pedagogia. Eu considero, ainda, que
diferente de outros movimentos da disciplina, € muito importante considerar o seguinte: que a
Pedagogia ndo precisa da Filosofia, mas ela pode se tornar melhor com a Filosofia. E a
Filosofia ndo tem que ter uma compreensdo de que ela vai determinar o que a Pedagogia deve
pensar. Nado se trata aqui, portanto, de uma relagdo do tipo ‘Filosofia pensa’ e ‘Pedagogia
trata da pratica’. Ndo. Cada uma das dreas é autonoma e estabelecem um didlogo sobre
elementos comuns, e buscando reconhecer pontos de entrecruzamento entre elas.

Sobre o desenvolvimento do olhar filoséfico, quando se trata de Educacdo e da

Pedagogia, esta a importancia da presenca da Filosofia, porque é:

DSC23 - Ai que n6s podemos pensar certos problemas da realidade, a partir de um processo de
fundamentag&o racional do agir racional humano. Acho que, nesse sentido, se d& a ideia de um
ponto mais global, de totalidade, pensando os diferentes movimentos da Filosofia em dialogo
com os problemas da Pedagogia e os problemas da realidade, da sociedade, em que a
pedagogia se encontra (e que ai € necessario, também, um olhar filoséfico).

A medida que o académico desenvolve o olhar filosofico, ele encontra-se com a
Filosofia enquanto forma de conhecimento, enquanto possibilidade de olhar o mundo. Direta

ou indiretamente, a Filosofia se faz presente nos estudos de Filosofia da Educacéo.

DSC24 — Filosofia € um encontro. E eu acho que, assim: ha encontros que se ddo de forma
muito felizes — quando um aluno interage com um texto, com um autor, com um pensador.
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Conforme registrado anteriormente, a Filosofia é forma de conhecimento e tem suas
caracteristicas proprias (seu jeito de ser) e, assim, a atividade educativa, do ponto de vista do
académico, ndo se faz com contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural somente — se
o0 aluno ndo se aperceber das peculiaridades da Filosofia, o aprendizado nédo sera téo fertil

quanto poderia e, por isso, a importancia do encontro entre o académico e a Filosofia.

DSC25 — Eu percebi que ndo havia tanta atratividade para o aluno, porque eu vejo que ela é
trabalhada nos primeiros anos de curso e da a impressao que eles ndo conseguem, ainda, ter
muita clareza do que realmente isso pode contribuir para a formacgéo profissional deles. Acho
que a gente tem que trabalhar um pouco mais desmitificando. (...) Entdo, em muitas situacdes,
eu percebi que os alunos ndo tinham muita motivacdo para ler os textos, para discutir, era um
pouco dificil. Eu avaliei que precisa um esforco muito grande do professor pra tornar aquele
conteldo atrativo, que ele faca sentido na formagéo dos estudantes.

Com as observactes de aulas, identificou-se que hd empreendimento dos professores
para que os alunos desenvolvam atitude filoséfica diante dos conhecimentos que
fundamentardo a futura atuacao profissional. H& preocupacéo e esforco para que a experiéncia
filosofica esteja presente na fundamentacdo das praticas do pedagogo docente, no encontro
com conceitos, na delimitacdo de problemas e busca por solugdes, por exemplo. Enfim, que a
Filosofia da Educacédo permeie a realidade educacional na qual os futuros profissionais irdo se
inserir, a fim de que busquem uma dimensdo da realidade para aléem das necessidades

imediatas, e que estejam abertos & mudanca, com bom-senso e argumentacao rigorosa.

4.4.1.3 A postura tedrico-metodoldgica dos docentes

Esta categoria consiste nas seguintes ideias centrais: postura epistemoldgica do
docente da disciplina; trabalho desenvolvido pelos professores a partir dos textos e autores
classicos da Filosofia; o trabalho docente fundamentado na perspectiva historica da Filosofia;
a reorganizacdo dos programas das disciplinas para e/ou em fungdo do trabalho com as
correntes tedricas predominantes; a metodologia docente.

No que diz respeito as posturas epistemoldgicas dos docentes da disciplina Filosofia

da Educacdo, faz-se imprescindivel assinalar que sdo diferentes:

DSC26 — Eu vejo que, assim, é um trabalho que a gente respeita bastante, feito pelos nossos
professores, aqui na universidade. Mas é interessante justamente perceber os diferentes
encaminhamentos do ponto de vista epistemoldgico e ético nos professores de Filosofia da
Educacao. Basicamente, n6s temos aqui 4 (quatro) professores que tém trabalhado, nos ultimos
anos, essa disciplina, e cada um segue uma orientacao filoséfica diferente.
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A partir do exposto, recorda-se a contribuicdo de Sacristan (2008, p. 181, grifos do
autor), que limites e autonomia coexistem no curriculo modelado. Ao tratar da autonomia do
professor, € muito importante considerar que as escolhas e as acfes docentes estdo assentadas
em determinada perspectiva epistemologica. “A ‘epistemologia implicita’ sua ideia do que ¢
contelldo de aprendizagem e conhecimento valioso, o levara a selecionar determinados
elementos, a dar mais importancia a uns que a outros, [...] a levar tudo isso em conta na hora
de avaliar, etc.”.

Isso significa que a opc¢éo tedrico-metodologica de um professor € um dos elementos
que influencia em seu trabalho, e os sujeitos entrevistados tém total clareza disso, quando

declaram que:

DSC27 — Faz toda diferenca. Do ponto de vista ndo somente dos contetdos que vocé acaba
langando mé&o como recorte da disciplina, mas nos métodos; os valores que s&o transmitidos,
problematizados; na compreensdo de realidade; na compreensdo de sujeito. Entdo, é bem
interessante perceber esse movimento. Por qué? Porque nos faz pensar justamente a disciplina
de Filosofia da Educacédo, ndo como uma disciplina instrumental ou aplicada, mas de uma
disciplina que requer um processo de fundamentacgéo e que, também, de outro lado, nunca é
fechada e acabada como verdade Ultima, mas que se apresenta como possibilidades e
circunstancias. “Ah, mas ai vocé esta fazendo essa leitura desse movimento a partir de uma
referéncia filoséfica? Sim, estou e ndo tem como ndo ser diferente”. Eu também entendo que a
metodologia segue bastante aquilo que eu acabei recebendo no meu processo de formacéo
docente — tanto na graduacdo como depois, na pos-graduacdo. Entdo, nds temos certas
compreensdes também alinhadas as perspectivas filosoficas, ao apresentar a propria disciplina
— mesmo uma mesma ementa. E possivel trabalhar a partir de diferentes categorias e, também,
a partir de diferentes linhas de pensamento.

O que se confirma no fato que ‘““as perspectivas epistemologicas € a op¢do que o
professor toma frente a dilemas chaves reflete-as em sua préatica, 0 que ndo quer dizer que
sejam sempre posicdes explicitas que dirigem reflexdo prévia a tomada de decisdes”
(SACRISTAN, 2008, p. 190). Neste sentido, a avaliacdo revelar que diferentes professores
realizam seu trabalho a partir de diferentes referenciais tedrico-metodoldgicos, sugere,
também, um enriquecimento para o0 processo ensino-aprendizagem, pois 0s académicos tém a
possibilidade de vivenciar o conhecimento a partir de diferentes dimensoes.

Essa possibilidade certamente ird influenciar as escolhas dos que hoje sdo alunos,
mas atuardo como pedagogo docente futuramente, porque “o curriculo moldado, através das
perspectivas dos professores dentro de determinados condicionamentos materiais,
organizativos, etc., modelara a experiéncia cultural que viverdo” (SACRISTAN, 2008, p.
193).

Com as entrevistas, verificou-se que o trabalho dos professores esta fundamentado na

perspectiva historica da Filosofia — o que influencia na (re)organizacdo dos contetdos. No
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entanto, falar na reorganizagéo do programa da disciplina por um professor, ndo significa que
ele fez escolhas aleatorias para sua a¢do docente (e isso em relacdo ao professor que ministrou

a disciplina por pouco ou por muito tempo):

DSC28 — Conteldos de ensino e a organizacdo de uma disciplina sédo feitas, também (pelo
menos na concepcao geral), trazem uma dimensdo comunitéaria, ou seja, tem uma origem
institucional, ndo é o professor que define tudo. Evidentemente, as coisas passam pelos filtros
da acdo docente, do trabalho do professor e, no caso, no meu. Agora, um grande desafio é
pensar na possibilidade de vocé colocar 2500 (dois mil e quinhentos) anos de histéria da
Filosofia em 68h (sessenta e oito) de estudo numa disciplina. E impossivel. Entéo,
necessariamente, nds temos que fazer alguns recortes. Como eu organizei os contetidos quando
eu dei aula de Filosofia da Educagdo: quando eu reorganizei o programa, quando eu assumi
temporariamente e por pouco tempo, foi no sentido de garantir que os estudantes se
apropriassem das correntes predominantes no campo da Educagdo, das correntes tedricas
predominantes.

O DSC28 aponta que os conteudos de ensino e a organizacdo de uma disciplina tém
uma origem institucional, o que se refere as possibilidades e aos limites do curriculo
modelado, pois “a autonomia sempre existe, mas suas fronteiras também (SACRISTAN,
2008, p. 168). E quando o DSC28 trata dessa reorganizacao do programa, ele se refere a esse
curriculo modelado, ou seja, as escolhas feitas para o curriculo em acao, porque:

O professor ndo decide sua acdo no vazio, mas no contexto da realidade de um local
de trabalho, numa instituicdo que tem suas normas de funcionamento marcadas as
vezes pela administracdo, pela politica curricular, pelos drgdos de governo de uma

escola ou pela simples tradicdo que se aceita sem discutir (SACRISTAN, 2008, p.
166).

Ademais, pode-se considerar o exposto por Sacristan (2008), fundamentado em Dale
(1977), sobre as razdes dos limites das decisdes docentes: primeiramente, devido as
influéncias da cultura dominante sobre o conhecimento docente, o que limita as criticas dos
mesmos; segundo, porque, na hora da decisao, as condi¢cdes de trabalho pesam mais do que a
ideia que o professor deseja por em pratica.

Ao entrevistar os professores, verificou-se que a reorganizacdo dos programas das
disciplinas ligadas a Filosofia da Educacdo, na Pedagogia da UEPG, esté para e/ou em funcéo

do trabalho com as correntes tedricas predominantes:

DSC29 - Entdo, claro, dar uma perspectiva historica pra Filosofia; trabalhar com as correntes
principais, mas ndo pra saber que existem essas, essas, e aquelas; entender o contetido dessas
abordagens teoricas é papel do professor dessa disciplina no curso de Pedagogia. Pensar,
entdo, as diferentes correntes tedricas também do campo da Filosofia, e como cada uma delas
da uma direcdo diferente pra essa visdo de mundo, de sociedade, de homem e de educacéo, a
compreensao dessas diferencas, elas sdo necessarias, e sem a Filosofia isso fica muito dificil de
acontecer nas outras disciplinas do curso. Entéo, eu diria assim: para mim, como profissional
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da Educagdo e licenciado em Filosofia, eu diria que procuro fazer um trabalho que traga
significados para os alunos, no sentido que a Filosofia contribua para as leituras de mundo.

O trabalho desenvolvido pelos professores ocorre a partir de metodologias
diferenciadas, com uso dos textos e autores classicos da Filosofia e da Filosofia da Educacéo,
aula expositiva dialogada, debates e discussdes. Esse aspecto da postura docente pode ser
constatado nos DSC 30, 31, 32 e 33.

DSC30 — Tem coisa que ndo exatamente, mas aquela coisa que trazer a Filosofia sendo
pensada a partir da histéria, ao longo da histdria, isso foi garantido na ementa. Especialmente
quando € possivel relacionar o texto, e eu geralmente trabalho com textos dos autores classicos
da historia da Filosofia. Dificilmente eu trabalho com comentadores. E como o meu trabalho se
da, sobretudo, com o pensamento filos6fico alemdo moderno e contemporaneo, o método
também passa por essas referéncias. E é nesse sentido que as aulas passam a ser
demasiadamente expositivas, reflexivas — mas também a partir, ndo de uma reflexdo ou de uma
exposicdo monoldgica, mas a todo o tempo provocando o aluno nas aulas. Para qué? Para que
ele possa repensar a si mesmo, suas posturas como futuro pedagogo. Entao, a ideia do diélogo,
a ideia da discussdo, a ideia do debate, ela é frequentemente valorizada nas aulas.

Em relacdo a valorizagdo da leitura e estudo de textos cléassicos da Filosofia e da

Filosofia da Educacéo:

DSC31 — Especialmente no 1° (primeiro) ano, eu valorizo o estudo do texto. Principalmente no
2° (segundo) semestre, eu procuro trabalhar com eles como ler um texto de Filosofia, um texto
de um filésofo, para, entdo, tratar de Educagdo (como que eu leio esse texto, como eu que eu
uso um dicionario de Filosofia, como que eu procuro conceitos no dicionario. Depois que eles
ja tém esses instrumentos (principalmente no 2° semestre), eu faco atividades com eles para
eles elaborarem questfes. Eu procurava trabalhar com textos (textos que abordassem os
contetdos da disciplina), diferentes estratégias de estudo de texto (em dupla, com questBes
norteadoras, sinteses) e, sempre, explicacao/explanagdo do professor. Entdo, a minha ideia é
essa: ensinar a usar o dicionario pra trabalhar com eles o que é um conceito. Porque, no
comego, qualquer coisa que eles vao olhar aqui pode ser um conceito. Ent&o, eles véo ter que
tirar essas coisas do texto e eu vou trabalhar com eles: o que é um conceito? Como que a gente
olha um conceito? O conceito € igual pra tal autor e pro outro autor?

Sobre a aula expositiva dialogada:

DSC 32 — Aulas expositivas dialogadas sdo fundamentais para o professor garantir que o aluno
esteja entendendo adequadamente os conceitos da area — e sempre procurando fazer sinteses:
deixando claro o que € fundamental entender, o que é fundamental de se apropriar. Eu tento
trazer exemplos de como que isso influencia o proprio pensamento hoje, como que isso esta na
Filosofia hoje e na Educacéo hoje, como que isso pode aparecer na Educacéo hoje. Entéo, aula
expositiva dialogada.

Por fim, os debates e apresentacdo de trabalhos:

DSC 33 — Ai a gente faz debate entre os grupos. Entdo tem debate, atividade de apresentacéo
em grupo. SO que essas atividades, eu nunca chamei de seminario, porque ndo € uma atividade
que eles vém aqui e falam de um autor — por exemplo, de Platdo. Eles tém que sempre fazer
uma relacdo entre 0 que nos estudamos (porque eu ja trabalhei de forma expositiva) e algo que
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eu peco pra eles (alguma coisa diferente, que cada ano eu vou pensar uma atividade). Entéo,
adotar, por exemplo, estratégias metodolégicas de fazer seminarios, para os alunos darem aula
sobre os conteldos, isso eu ndo adotei. Entdo, basicamente, o que mais utilizei foi estudo de
textos, discussdes coletivas orientadas pela minha exposigao.

Para além de metodologias, o perfil das turmas influencia o processo ensino-

aprendizagem da Filosofia da Educacéo, como se constata no DSC 34:

DSC 34 — Fica muito dificil: se vocé ndo souber dialogar com determinado grupo, vocé nao
fica em sala de aula, vocé ndo dura mais que 2 meses, porgue o0s alunos te testam. Eles exigem,
por necessidade deles de aprendizado, e por comportamento mesmo proprio de quem esta
fazendo uma graduacdo. Mas eles te testam, e o professor tem que estar preparado para se
adaptar. Ora, me parece que nds nao conseguimos fazer isso em algumas areas de
conhecimento. De nada adianta, também, um mont&o de contetdos especificos, que eles possam
saber muito de um filésofo, se isso ndo vai me resolver a minha préatica docente.

Ap0s saber da metodologia docente, indagou-se sobre a participacdo dos académicos.
Retoma-se a questdo que a Filosofia é um encontro (reflexdo, questionamentos, criticas,
conceitos), e nem sempre ha esse encontro, essa experiéncia filoséfica, entre o aluno e a
Filosofia. E aqui, sobre a Filosofia da Educacédo contribuir para o académico entender melhor
a realidade e, enquanto professor pedagogo, interpretar melhor a realidade educacional, lidar

com os problemas da escola:

DSC35 — Eu acho que deveria ser fungdo dessa disciplina. Quando eu falo ‘deveria ser’, € no
sentido de que vocé faz um trabalho, vocé propde as atividades de uma maneira, mas a gente
ndo tem garantia de que isso vai acontecer. Entdo, eu acho que a forma de abordar,
dependendo dos alunos, tem aluno que pode acontecer isso e tem aluno que nédo — isso em todas
as disciplinas.

Uma vez mais se percebe a presenca do curriculo modelado em todas as suas
complexidades e, neste sentido, o perfil da turma influencia nas escolhas docentes. Nesta
perspectiva, a modelagem curricular torna-se um desafio na docéncia também, o que sera
discutido na sequéncia.

Nesta categoria, a analise do DSC com base no referencial tedrico permite conhecer
mais sobre a presenca da Filosofia, enquanto forma de conhecimento no curso de Pedagogia
da UEPG.

4.4.1.4 Os desafios da docéncia em Filosofia da Educacéo

Esta categoria trata de questdes do cotidiano do curso de Pedagogia da UEPG e que
estdo em aberto diante do trabalho dos docentes. S&o desafios que demandam criatividade,

habilidade, escolhas, e mesmo coragem no dia a dia, entre o ensinar e 0 aprender. Envolvem
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as defasagens da Educacdo Baésica, principalmente em relagdo a leitura e interpretacdo de
textos; a dificil relacdo entre os contelidos e a carga horéria; o despertar a consciéncia do
académico para o fato de que ele também € responsavel por seu processo de formacéo, e ndo
unicamente os professores; as deficiéncias da formacdo de professores no Brasil, bem como
sua desvalorizagéo.

A questdo contetdo versus carga horaria estabelece relacdo com a categoria
anterior, na medida em que o perfil das diferentes turmas também influéncia o professor em
seu trabalho docente. Assim sendo, de um lado, nem sempre a carga horaria da disciplina
permite que o docente trabalhe todos os contetdos; logo, que o académico tenha
conhecimento de tudo o que estava previsto no programa da disciplina:

DSC36 — Agora, ndo necessariamente eu consigo dar conta do programa. Isso depende
muito das turmas. SO que tem turma que ndo é que ndo rende, as vezes a turma tem muito
mais dificuldade em alguma coisa, e ai tenho que trabalhar muito mais com eles atividades
de estudo, de como ler o texto. Entdo, o que eu fazia? Eu preferia ficar mais nessas
discussfes, debater mais com eles, trazer mais atividades sobre isso e garantir que
determinadas coisas pudessem ser melhor vistas com eles do que correr e falar ‘eu vou
trabalhar até o autor ld’.

Por outro lado, o DSC37 aponta que:

DSC37 — Bom, eu sempre acho insuficiente a carga horaria das disciplinas teéricas do
curso de Pedagogia. Eu acho que elas sdo insuficientes, mas eu penso que da sim — ndo sé
pra apontar as principais teorias, mas trabalhar com elas. Penso que da naquilo que a gente
entende como fundamento basico. E claro que aprofundar, eu diria que é insuficiente, mas
aquilo que eu falei: depende de como se trabalha e, por isso, ai a gente entra na questao das
metodologias de ensino.

Sobre o foco da formacdo do professor pedagogo na UEPG ocorrer no ponto de vista
de totalidade, percebe-se a importéncia de que o curriculo apresentado aos professores seja
coerente com a qualidade da formacdo que se objetiva e com o projeto de Educacdo que se

tem:

DSC38 — A gente espera que sim. Que isso aconteca, mas, pra isso, de fato, acontecer, tem que
haver um equilibrio no Projeto Pedagdgico do curso em relagdo a carga horaria: mais voltada
pra a docéncia em sala de aula e a carga horaria mais voltada pra uma discussdo de uma
fundamentagdo mais geral, pra acdo do professor. Entdo, a Filosofia, ela é importante, como
falei, nesse sentido de nortear, teleologicamente, digamos, a acdo do professor.

No entanto, mesmo que o PPC de Pedagogia da UEPG tenha definido essa formacao
na totalidade, e que os docentes tenham essa clareza na realizacdo de seu trabalho, existem 0s

limites do curriculo modelado:
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DSC39 — Eu entendo assim: que na Universidade Estadual de Ponta Grossa nds temos um
esforco de manter essas disciplinas como espaco privilegiado desse modo de conhecimento,
mas eu ndo desconheco a sua fragilidade. E ai entra, entdo, essas fragilidades, que essas
cargas horarias nem sempre sdo suficientes, nosso nimero de professores é pequeno.

Dentre os desafios da docéncia, estdo defasagens que os académicos levam da
Educacao Basica para o Ensino Superior, principalmente em relacdo a leitura e interpretacéo

de textos.

DSC40 — Agora, um problema que é muito corrente (e é por isso que eu faco questdo de
trabalhar atividade com o texto, de como interpretar o texto) é a dificuldade de leitura e de
escrita. Entdo, essa dificuldade, eu fico pensando que, se eu nédo trabalhar essa dificuldade com
eles, e dependendo da turma, eu vou gastar um tempo gigante porque, as vezes, eles nao
conseguem entender palavras simples. Agora, eu fico pensando: se vocé nédo sabe ler um texto
simples (até um texto académico, mas aqueles de uma escrita tranquila, que flui), como é que
vocé vai falar para aluno “leia esse texto aqui” e depois ir e dar uma aula expositiva? E muito
dificil. A leitura da Filosofia € muito diferente. Eu acho mais dificil que das outras disciplinas.
Os conteidos da Filosofia sdo complexos — especialmente porque os estudantes, ao longo da
sua formacdo basica, eles vém para o curso superior sem um conhecimento elementar da
Filosofia (também porque a carga horaria dela na Educagéo Basica é muito pequena).

Um grande desafio é que o aluno desperte sua consciéncia para o fato de que ele
também é responsavel por seu processo de formacdo, e ndo unicamente os professores.
Também em funcédo das dificuldades em trabalhar todos os contedos curriculares colocados
nos Programas das disciplinas na carga horaria estabelecida, entende-se que 0s momentos de
aula podem ndo ser suficientes para afirmar o que os académicos aprenderam. A carga horaria
da disciplina é pequena em relacdo a tudo que precisa ser trabalhado, e as aulas ndo sdo o
momento para leitura dos textos: €& preciso leitura prévia, € preciso discutir o

texto/tema/conteudo, e entdo o aluno precisa fazer o que € leitura prévia.

DSC41 — Agora, é importante deixar bem claro para os alunos que a formagao inicial é apenas
inicial, e que eles vao ter que entender que eles vao ter que continuar estudando, porgue o que
eles tém na graduacdo é ainda insuficiente para dar conta da demanda da Educacgdo. Agora,
um grande desafio é pensar na possibilidade de vocé colocar 2500 (dois mil e quinhentos) anos
de histéria da Filosofia em 68h (sessenta e oito) de estudo numa disciplina. E impossivel.
Entdo, necessariamente, n6s temos que fazer alguns recortes. E ai é nesse sentido que a aula
passa a ser muito mais a expressdo daquilo que aula significa. Entdo, se nds pegarmos o
significado de aula, aula é igual a prelecdo. “Ah, mas o que é uma prele¢do?” Se nos
pegarmos a palavra prele¢do, do latim, vocé tem o termo pre-lectio. “Entao, o que é pre-
lectio?” E uma leitura prévia. Uma aula é uma leitura prévia. Depois o aluno vai ter que fazer
as leituras, vai ter que fazer o seu aprofundamento e, eventualmente, uma aula seguinte pode se
tornar uma pos-lectio. “Olha, eu li esse texto e consegui ver isso”. Quer dizer: uma discussdao
depois da leitura. “Mas, onde vai ser feito a leitura?” Ndo da pra ser feito na sala. Tem que ter
o comprometimento do aluno, a partir das leituras prévias (que sdo as aulas), trabalhar pelo
seu processo de formacao.
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Ademais, apos discussdes, analises, reflexdes e explicacbes nas aulas, o aluno precisa
amadurecer as ideias e conceitos trabalhados, e é preciso tempo para que isso ocorra.

DSC42 — Para mim, teria que ter mais carga horéria para Filosofia da Educacdo. Nao da
tempo de digerir. Inclusive nas fragilidades, ndo da tempo de o aluno digerir a ideia do
filosofar como algo que pode ser processado, com a necessidade de vocé ter que ruminar isso —
aquela ideia que eu sempre falo, do Nietzsche, de vocé ruminar um conceito, fazer com que essa
ideia possa por mim ser admitida ou refutada, se for o caso.

Sobre os limites do trabalho com a Filosofia da Educacao:

DSC43 — Ela tem uma contribuigdo que também tem limites — mas também depende de como o
professor trabalha com essa disciplina. E eu me pergunto também, aqui no curso de Pedagogia,
se a gente ndo podia fazer um pouguinho diferente, mas eu confesso que 0s anos vao passando
e vocé fica olhando. “E agora?” De repente eu estou com aula no 1° ano, aula pro 2°, estou
com outras coisas |4, fazendo, e que eu ndo queria estar fazendo. Entdo, entra o proprio
encantamento da disciplina, vai cansando, também. E vocé néo fica assim, “eu sou o professor
exclusivo pra pensar isso”. Quer dizer, vocé fica ali. E veja, e mesmo que vocé tenha a
proposta de estar inter-relacionando com a Educacdo e por mais boa vontade que se tenha, ha
também o risco do fracasso das propostas — e, as vezes, a gente percebe bem o que acontece:
nem sempre vocé colhe frutos maravilhosos. Vocé proporciona, lanca. E dificil avaliar também.

Trabalho interdisciplinar como desafio: possibilidades de trabalho integrado entre 0s

professores das disciplinas de fundamentos:

DSC44 — Que seria Historia da Educacéo, Sociologia da Educacéo e Filosofia da Educagio? E
assim: na verdade, até a Psicologia é um fundamento da Educacdo, mas, na UEPG, hoje, tem
sido cada vez mais separado. A gente precisa ter, aqui, algumas referéncias: eu acho que a
disciplina de Filosofia da Educacéo, ela primeiramente busca estabelecer essa relacéo e essa
interlocucdo. Entretanto, eu penso que a disciplina de Filosofia da Educacdo ndo €
reconhecida de uma maneira univoca por todos os professores. A interdisciplinaridade é
sempre importante, mas nem sempre isso ocorre intencionalmente. As vezes acontece mais pela
associagdo que os proprios alunos acabam fazendo entre as diferentes disciplinas. E
interessante notar que a conotacdo das disciplinas de fundamentos da Educacao, é claro, vai
ser sempre uma conotacao mais filosofica.

Refere-se, aqui, ao trabalho interdisciplinar como um desafio, porque “planejar a
prética é algo mais amplo que atender aos objetivos e contetdos do curriculo, porque supde
preparar as condi¢des de seu desenvolvimento, uma vez que também se atende a este”
(SACRISTAN, 2008, p. 282). A sala de aula da universidade publica ndo é um espaco aberto
para a real concretizagdo dos projetos de todos os que 14 estdo. Sua abrangéncia tem limites e
restricdes politicas, gestionarias e econdmicas, por exemplo, isso significa que ela ndo é
precisamente democratica. Neste sentido:

O planejamento ou a programagdo do curriculo em equipe é exigéncia da
necessidade de oferecer aos alunos um projeto pedagdgico coerente e, nessa medida,

pede-se uma instancia modeladora do curriculo no nivel supra-individual. Ou seja,
0s processos de mediacdo dos professores entre o curriculo prescrito ou o que a eles
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se apresenta e a pratica real com os alunos sdo processos que se produzem no grupo
e nos individuos (SACRISTAN, 2008, p. 196).

Conforme abordado no capitulo 2, o curriculo prescrito diz respeito as DCN, e o
curriculo apresentado aos professores concretiza-se no PPC do curso. Pelo que foi
evidenciado nos DSC, os professores da licenciatura em Pedagogia da UEPG realizaram
trabalho coletivo para a reformulacdo do PPC, em 2012, e para a revisdéo do mesmo,
posteriormente. A partir da avaliacdo realizada, acredita-se que seria interessante considerar a
assertiva de Sacristan (2008, p. 196), sobre a relevancia do trabalho conjunto no cotidiano do
processo ensino-aprendizagem.

O trabalho integrado entre os docentes precisa incluir relacdo l6gica nas intervengoes
pedagogicas e esforco por atingir objetivos comuns, porque a aprendizagem é enriquecida
guando a equipe de professores propOe estratégias congruentes e chega a significados
minimos compartilhados que o curriculo do curso deve ter para os académicos. O autor ainda
acrescenta que problemas de aprendizagem podem ser resultado da desarticulacéo do trabalho
dos docentes.

Na mesma direcdo, ainda cita razGes pontuais para justificar a importancia da
mediacdo profissional para o trabalho em grupo®, das quais se destacam: a) um aluno é
somente uma unidade de aprendizagem, ou seja, ele faz parte de um coletivo e, por isso, é
preciso coeréncia dos docentes para que ndao proponham tarefas contraditrias e com niveis de
exigéncias que dificultam a aprendizagem; b) a aprendizagem de contetdos isolados reflete na
falta de relacdo entre os componentes curriculares; c¢) para o aluno, o curriculo exige
organizacéo e continuidade temporal, e isso exige consonancia entre os professores.

Por fim, importa registrar que, no nivel da modelagem curricular, “o enfoque coletivo
da profissionalizacdo docente para desenvolver um curriculo coerente para os alunos é uma
necessidade urgente entre nés” (SACRISTAN, 2008, p. 198). Os motivos? O individualismo
pode disfarcar insegurancas profissionais e metodologias questionaveis — o que fica mais
distante de mudanca, quando ndo ha trabalho integrado e, a0 mesmo tempo, refere-se a uma
tradicdo historica de curriculo que privilegiou a relacdo vertical entre o curriculo prescrito e 0
curriculo apresentado aos professores, bem como o curriculo modelado e o curriculo em agéo.

A desvalorizacdo docente e as deficiéncias da formagdo de professores no Brasil

também preocupam o0s professores:

%0 para mais informacdes a respeito das mdltiplas razes para a importancia da mediacéo profissional grupal,
indica-se buscar: SACRISTAN, 2008, p. 197 a 199.
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DSC45 — Eu entendo que a formacéo do professor, no Brasil, € muito é muito deficiente. O
curso teria que ser integral e com uma insercdo na escola mais intensa, com um trabalho muito
mais colaborativo entre a universidade como instituicdo formadora, mas também as escolas
que recebem os estagiarios se perceberem, terem um compromisso na formacéo desse futuro
profissional. Entdo, a carga horaria é pequena, diluida em muitas disciplinas, as coisas ficam
fragmentadas. Entdo ha muitos limites, realmente.

A respeito dos limites do trabalho do professor universitario brasileiro, o DSC

expressa 4 elementos principais. S&o eles:

= DSC46 — Nés ndo temos uma dindmica que é alicercada de reconhecimento profissional e eu
penso que isso também afeta a presenca da Filosofia enquanto conteldo.

=h) A meu ver a Filosofia, ela ndo tem o papel de fazer o aluno pensar, de ensinar o aluno
pensar, porque ha um esvaziamento, muitas vezes, dos conteidos, quando vocé entende que a
Filosofia esté ali pra fazer reflex6es genéricas, sem uma apropriacédo de conteudos da area da
Filosofia. Entdo, eu penso que todas as disciplinas tém que garantir que os estudantes pensem,
reflitam, problematizem a realidade educacional.

= Eu acho que a Filosofia é um conhecimento que é importante por si préprio. Eu ndo consigo
ver a Filosofia como aplicabilidade no sentido de que eu aprendo isso para fazer aquilo, mas as
pessoas cobram e o resultado vai ser fragil. A Filosofia ndo vai nos fornecer isso porque ndo é
da indole dela, mas a sociedade, como um todo, quer praticas. Eu aprendo para pensar,
compreender, entender melhor — e isso pode me levar a agir melhor (mas ndo que esse € 0
proposito da Filosofia da Educacao).

= Os professores estdo assoberbados de atividades. Dos 3 (trés) curriculos, eu estou em 2 — esse
dado eu acho importante pra pesquisa. Entéo, a gente ndo vé reunido de planejamento coletivo
acontecendo, tem muita demanda burocratica, os departamentos e colegiados estdo muito
voltados com as exigéncias burocraticas. Entdo, o trabalho pedagdgico que o Colegiado
poderia fazer, no sentido de reunir as areas, isso praticamente ndo acontece. As vezes, também,
nao haja disposi¢do dos professores, talvez.

Contudo, apesar de tantos limites, dificuldades e desafios junto as disciplinas em
questdo e a formacdo de professores em si, a avaliacdo curricular realizada permitiu nao
somente identificar, também compreender o trabalho dos professores de Filosofia da
Educacdo e suas escolhas na docéncia. Os problemas do cotidiano de sala de aula (e da
universidade como um todo) ndo significam seu fracasso, mas a oportunidade de tornar
manifesto que se problemas existem, podem ser solucionados — e aqui a experiéncia filosofica

torna-se uma excelente integrante de um projeto educativo critico®.

1 0 uso do termo critico, aqui, refere-se a uma nova forma de pensar a sociedade e as relacdes sociais,
inaugurada pela Teoria Critica. Ao referir-se a um projeto educativo critico, tem-se por principio que a produgédo
do conhecimento ndo € estanque, externa aos fendmenos sociais. Nesse sentido, 0 processo educacional pode
contribuir para a formagdo humana, ao criar e disponibilizar condi¢des para que cada pessoa conquiste
socialmente sua autonomia. Para aprofundamento teérico, indica-se o texto Teoria da semicultura, de Adorno
(2005).
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Diante de todo o processo avaliativo realizado, um dos elementos mais valiosos
dentre os resultados, foi que os docentes fizeram conhecer 0 quao comprometidos estdo em

sua tarefa, e que ndo desistiram da Educacao. Assim afirma o DSC:

DSC47 - Especificamente na Pedagogia eu desejo, novamente vou repetir, que os educandos
pudessem tentar fazer uma experiéncia filosofica na medida do possivel. Penso que ai é um
desafio de todos os dias. Até comentavamos com vocé ontem® a ideia de vocé levar a pedra pra
cima: a cada momento vocé carrega, digamos, na sua profissdo, tanto o encargo e a obrigagdo
de elaborar algo de interessante educativamente para o aluno, mas junto com esse esforgo e
com as obrigagOes de praxe, ha sempre aquela esperancga de, ‘quem sabe hoje eu vejo alguém
ou algo de interessante, alguém descobrindo algo que pode ser significativo pra vida pessoal e
profissional’. Acho que a esperanga, ela entra ai como algo bem interessante na vida do
educador.

4.4.2 O curriculo em acdo com base nas observacdes participantes

Nesta secdo estd a andlise das contribuicdes da Filosofia da Educacdo para a
formacdo e atuacdo do pedagogo docente com base no curriculo em acao, isto é, 0 modo
como os professores (re)contextualizam os curriculos prescrito, apresentado e modelado em
sua acdo docente. Nas palavras de Sacristan (2008, p. 105), é a “pratica real, guiada pelos
esquemas teoricos e praticos do professor, que se concretiza nas tarefas académicas, as quais,
como elementos basicos, sustentam o que € a acdo pedagogica”. E mais, estd na acdo docente
o significado da proposta curricular.

As contribuicOes de Lewy (1979), sobre os processos de observacdo para a avaliagdo
curricular, ampararam a postura do pesquisador porque as observacdes contribuem para trés
propdsitos. Sdo eles: identificacdo de resultados ndo pretendidos/planejados no programa;
obter informacdes sobre a implementacdo do programa (investigar a correspondéncia entre o
programa e as aulas); obter informacdes sobre o dominio de habilidades pelos alunos.

Conforme informado na sessdo 4.1 deste capitulo, as observac@es participantes junto
as turmas de Filosofia da Educacdo | e 1l ocorreram nas primeiras e segundas séries do ano
letivo 2016 (2° semestre). O 1° fato que chamou atencdo é que os professores sempre
iniciaram as aulas com apontamentos atuais do cenario sécio-politico-econémico, de modo a
instigar a participacdo dos académicos para uma discusséo inicial, ou iniciavam as aulas com

a retomada do assunto estudado na aula anterior.

52 0 professor refere-se a um encontro tido com a pesquisadora, no dia anterior, no qual falaram sobre o mito de
Sisifo.
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Os docentes tém diferentes modos de organizagdo. Chamou atengéo os momentos em
que a organizacdo da aula estendeu-se por muito tempo, de modo a ocorrer pouco tempo para
tratar especificamente dos conteudos cientifico-culturais dos programas das disciplinas.

O formulério de observacdo foi preenchido com base nos seguintes elementos:
discussdo do conteudo, énfase em relagdo a criticidade, formagdo do pedagogo, processo de
aprendizagem; encaminhamento metodoldgico; relacionamento professor-aluno e aluno-
aluno; processo de aprendizagem.

Em todas as aulas observadas, a 1° intervencdo dos docentes foi organizacdo da
classe, chamada e avisos. Iniciam as aulas com a retomada do conte(do da aula anterior e
sempre solicitam a participacdo dos discentes. Constantemente os professores buscaram
relacionar a tematica da aula com acontecimentos presentes, e solicitavam que os alunos
fizessem o mesmo, dando exemplos de situacdes. Considera-se muito importante registrar que
em todos os encontros, os docentes de Filosofia da Educacéo fizeram indicacGes de textos,
filmes e noticias, bem como exemplificacbes dos conteldos curriculares com o contexto
social, politico, econémico, cultural e educacional.

No que diz respeito a énfase em relacdo a criticidade, observou-se que os professores
realizam questionamentos e estimulam a reflexo no decorrer de todas as aulas. E interessante
que, a cada vez que um académico fazia algum comentario, o professor pedia para que falasse
mais, para que continuasse a reflexdo (mesmo que para o académico parecesse sem sentido).
Posteriormente, havia o comentario a respeito da fala do académico e a relacdo com o
conteddo. Como os professores realizavam varios questionamentos, alguns alunos buscavam
fazer relacGes e dar exemplos sozinhos. Em apresentagdes de trabalho dos académicos, os
docentes faziam pequenas pausas para apresentar reflexdes.

Ainda sobre as discussdes dos contetdos, foi interessante notar que, quando foram
realizados seminarios, 0s académicos tornavam-se mais participativos nas aulas. No entanto,
quando o docente se referia as pesquisas que 0s académicos deveriam realizar e apresentar em
classe, as atitudes de alguns alunos demonstravam que a atividade tornava-se um problema.
Por outro lado, se as pesquisas, seguidas de apresentacdes, fossem denominadas
apresentacdes de trabalhos, os académicos demonstravam mais naturalidade com a tarefa a
cumprir.

Foi muito interessante observar que, ao trabalhar com seminarios, o professor
rompeu com a compreensdo de que, neles, os académicos assumem a docéncia junto a turma.
Em todos os momentos houve incentivo aos académicos para apresentar suas pesquisas e,

concomitantemente, o professor participava com as explicagcdes dos conteddos.
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Em todos os trabalhos realizados pelos académicos, os professores fizeram as
intervencgdes necessarias referentes ao conteudo. Os principais elementos dos contetdos eram
esquematizados no quadro de giz pelos docentes, no decorrer da aula. Por fim, importa
destacar que, em todas as pesquisas e trabalhos solicitados, os alunos receberam indicacGes de
material. Nos casos de trabalhos em que obrigatoriamente os discentes deveriam trabalhar
com imagens e/ou video, o envolvimento foi maior.

Em relacdo aos conteudos curriculares para a formagdo do pedagogo docente, sempre
foram relacionados com o contexto educacional e, na quase totalidade das aulas observadas, 0
foco estava na formacgdo para a docéncia, isto €, para o exercicio do magistério em sala de
aula. Sobre as contribui¢bes apontadas por Lewy (1979) em relacdo aos propositos das
observacdes, verificou-se que os diferentes ritmos de trabalho dos professores acabam por
permitir ou ndo o cumprimento dos programas das disciplinas. Por exemplo, em casos de o
professor dedicar muito tempo para um ou outro contetido especifico, ao final do semestre, o
mesmo docente precisou aligeirar 0s contetidos curriculares em demasia.

Concorda-se com Sacristan (2008), que a dimensdo autonomia permitida aos
professores pelo sistema educacional e curricular (no caso brasileiro, as DCN e o PPC,
consecutivamente) € o espago para as escolhas profissionais, mas que também é resultado de
situacOes historicas, referenciais politicos, praticas administrativas e capacitacdo profissional
— desse modo, assim como h& autonomia, h& limites. Ainda, que é preciso respeitar a
autonomia individual de cada docente diante do quadro de determinantes da prética.

No entanto, com a avaliacdo curricular realizada, sugere-se destinar mais atencédo a
carga horéria indicada para os contetidos curriculares no programa de cada disciplina, no
campo relativo a estruturacdo do contetdo da disciplina. Nao no sentido de determinar um
nimero exato de aulas para cada conteudo (mesmo porque isso € inexecutavel), mas no
sentido de melhor sistematizacao para que, ao final do ano letivo, os académicos ndo tenham
aprendido alguns contetdos em detrimento de outros.

O encaminhamento metodolégico que prevaleceu foi trabalhos em equipe e aula
expositiva dialogada, com a projecdo de slides. Em alguns momentos, os professores
buscaram, junto com os académicos, relacionar a temética da aula com os conteldos
curriculares estudados em outras disciplinas. Em turmas mais agitadas, com o decorrer das
discuss@es, os alunos se envolviam com a aula e se concentravam (exceto casos pontuais de
discentes que organizavam material de trabalho no horario de aula, por exemplo).

Em casos nos quais os académicos demonstravam inibicdo ou dificuldade para

apresentar sua fala junto a turma, os professores faziam réapidas intervengdes para incentiva-
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los a concluir suas reflexdes e/ou questionamentos. No caso de apresentacdo de trabalho, os
professores faziam recomendacGes sobre a postura a frente da turma, buscando auxiliar os
alunos a manterem-se calmos.

A relacdo professor-aluno foi de respeito. Quando havia duvidas no decorrer das
aulas, primeiramente o docente devolvia a questdo ao aluno e solicitava que expressasse um
pouco mais sobre seu entendimento a respeito da questdo. N&o houve relagédo de
transversalidade ou imposicdo, mas de incentivo a participacdo e a pesquisa. Em geral, 0s
académicos foram respeitosos com os professores, bem como reflexivos e questionadores, de
modo que se avalia como bom relacionamento. Houve casos pontuais em que o docente
precisou apontar de modo mais enfatico os limites da relacdo professor-aluno.

Diferentes turmas tém diferentes perfis; logo, algumas se mostraram mais agitadas e
outras mais calmas. Foi interessante notar que, nas turmas com alunos mais agitados, no
decorrer da aula e das discussdes, eles se envolviam e tornavam-se mais atentos. J& nas turmas
mais calmas, por diversas vezes 0 marasmo manteve-se no decorrer da aula. No
relacionamento entre seus pares, 0s alunos mostraram-se respeitosos entre si. Conforme a
turma havia relacionamentos mais tranquilos, muito comunicativos ou pouco comunicativos.
Existiram casos pontuais de académicos dispersos e fazendo outras atividades no decorrer da
aula, mesmo que o docente insistisse em solicitar sua atencéo.

O processo de avaliagdo da aprendizagem é de conhecimento dos alunos. Os
professores deixavam claros os critérios de avaliacdo (tais como data de apresentacao,
valores, modelo de texto a ser entregue, cumprimento de prazos e outros) e mostraram-se
abertos a discussdo. Em outras palavras, no decorrer de todo o processo, cada um dos alunos
tinha ciéncia que seriam avaliados segundo critérios pré-definidos.

Ao atentar para o processo de avaliacdo da aprendizagem e relaciona-lo com a
dindmica das aulas, acredita-se que a aprendizagem teria sido melhor se todos os académicos
realizassem as leituras prévias porque as discussdes seriam mais bem fundamentadas.

No decorrer das observacdes, alguns episddios chamaram atencéo.

1. Em casos de alunos que demonstraram mais inibicdo e ndo faziam muitos
guestionamentos no decorrer das aulas, quando eram questionados pelos professores

e convidados a participacdo, ndo o deixavam de fazer;

2. Houve turmas nas quais o0s alunos quase ndo faziam anotagdes nas aulas;
3. Um dos professores conversou sempre que necessario com 0s académicos a respeito

da carga horaria da disciplina em relagdo aos contetdos, e buscou enfatizar que a

graduacdo é apenas a formacdo inicial, por isso ndo ha tempo (carga horaria) para
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estudar com profundidade todos os assuntos (diante dessa situagdo, o professor

realizava indicagdes de leituras e mesmo filmes para quem desejasse aprofundar-se

mais);

4.  Os professores comentavam, mesmo que rapidamente, o que seria feito na aula

seguinte;

5. Um docente explorava a etimologia de palavras para que os alunos pudessem

compreender 0s conceitos;

6.  Os professores enfatizaram a leitura de classicos para os estudos de Filosofia

da Educacao.

Por fim, deseja-se explorar com énfase um fato observado, o qual diz respeito as
condicdes de trabalho. Sabe-se que, em tais condices estdo contidos iniimeros fatores>, mas,
para 0 momento, pretende-se abordar a questdo do material didatico. Entende-se que 0 acesso
ao material didatico adequado ao curriculo prescrito e ao curriculo apresentado aos
professores € uma das condicGes para que formacdo académica proposta se concretize nos
curriculos modelado, em acdo e realizado, ou seja, se ndo ha material didatico, a pratica
docente € prejudicada — logo, a aprendizagem também.

Considera-se que a oferta de projetor multimidia nas salas de aula contribui e mesmo
facilita a organizacdo das aulas. No entanto, ndo ha computadores em sala para que 0s
projetores possam ser utilizados e, entdo, professores e alunos precisam providenciar laptop
para as aulas. Observou-se que, ou 0s professores utilizavam seus préprios laptop ou um
académico que estava com 0 seu em sala emprestava para que a aula pudesse acontecer
conforme planejada. Em alguns momentos, a falta do material fez-se um obstéculo, o que se

entende como uma dificuldade em variar metodologias, por exemplo.

O professor escolhe tarefas, mas trabalha dentro de um quadro no qual algumas séo
possiveis e outras ndo. Os limites da atuacdo nem sempre sdo evidentes para 0s que
agem dentro do quadro dado. Certamente muitos professores os conhecem e
procuram forca-los & medida que impedem a realizacdo de outro modelo de
educacdo mais aceitavel. Mas muitos outros convivem bem com eles porque 0s
interiorizam (SACRISTAN, 2008, p. 168).

Assim, quando o DSC 5 apontou, por exemplo, que ‘as aulas, em seus aspectos

metodologicos, poderiam ser mais variadas (abordagens diversificadas, como discussao,

53 Por condicdes de trabalho docente compreendem-se condicBes para o bem-estar na instituicdo, seguranga na
instituicdo, distancia entre o local de trabalho e residéncia dos docentes, nimero de académicos por turma,
acesso a material didatico adequado, carga-horéria de trabalho, remuneragdo adequada, plano de cargo e carreira
doente.
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dindmica, video, e ndo so aula expositiva)’, entende-se os limites da modelagem curricular
para a acdo docente.

A triangulacdo dos dados obtidos pelas entrevistas com os professores, questionarios
dos académicos e observacOes das aulas, aponta elementos comuns e outros divergentes nas
disciplinas Filosofia da Educacéo I e I1.

Dentre os aspectos equivalentes, pode-se citar: a) a importancia das disciplinas para a
formacéo do pedagogo docente; b) a contribuicdo para a problematizacao e transformacéo da
realidade educacional; c) que existem limites em todos os niveis de objetivacdo curricular e,
entdo, nem sempre os professores podem realizar o trabalho como gostariam; d) as
dificuldades da relacdo conteudos versus carga horaria; e) a caréncia de didlogo entre
docentes das disciplinas de Fundamentos e as dificuldades das condi¢Ges de trabalho para que
o trabalho integrado pudesse acontecer como, por exemplo, a demanda de tarefas
burocraticas, conforme revelaram o DSC 46 e o DSC 18 na categoria A disciplina Filosofia
da Educacéo na Licenciatura em Pedagogia.

Para as divergéncias, constam: a) os professores tém absoluta clareza de que
trabalham a partir de referenciais teoricos diferentes e que, em consequéncia, as aulas
recebem encaminhamentos diferenciados, mas 0 mesmo ndo acontece pelos alunos; b) os
docentes escolhem seus instrumentos de avaliagdo de acordo com suas praticas e, nas
entrevistas, justificaram as escolhas efetuadas, mas nem sempre os académicos tém essa
clareza (por exemplo, em relacdo a apresentacdo de trabalhos, que a dindmica de estar a frente
da classe para tratar de um objeto de conhecimento faz parte do tornar-se professor); ¢) alguns
académicos apontaram complexidade para os textos selecionados para leitura e estudo, ja 0s
professores conferem valor ao trabalho com os classicos da Filosofia da Educacdo; d) os
docentes apontaram as dificuldades de leitura e interpretacdo de textos como defasagens da
Educacdo Baéasica e como um fator determinante na compreensdo dos materiais e na
aprendizagem, mas os académicos nédo revelaram ter clareza desse aspecto.

Do exposto, acredita-se que o mais importante sdo os significados atribuidos as
aulas, a intencionalidade do trabalho pedagdgico e a dedicacdo dos alunos para sua formacéo
profissional. Os docentes entrevistados demonstraram ter clareza em relacdo a concepcéao de
educacdo adotada, ao profissional e cidaddo que objetivam formar, aos motivos de suas
escolhas docentes, de modo que os encontros observados manifestaram a relacdo pedagogica
do vinculo professor-aluno e aluno-aluno como estimulo ao exercicio de autonomia — entdo a

necessidade de os académicos também se responsabilizarem por sua formacao.
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Neste sentido, considera-se que encontros a cada inicio de ano letivo, por exemplo,
para trabalhar com os académicos que o trabalho pedagdgico no Ensino Superior, inclui o
entendimento de que docentes e discentes sdo corresponsaveis na construcdo do
conhecimento. Outro elemento a ser trabalhado seria o significado de avaliacdo, a fim de que
os académicos tenham a clareza de que a avaliacdo cumpre objetivos diferentes®, bem como
o conhecimento das opcdes de seus professores (se pela perspectiva objetivista, subjetivista

ou critica™).

% Sobre as fungdes da avaliacéo, indica-se a leitura de Sacristan (2013). Na sessdo O curriculo como marco de
referéncia para a avaliagdo educativa, o autor discute a respeito da avaliacdo formativa e somativa.

% Aqui se entra no mérito da avaliacdo da aprendizagem. Para mais informacdes, indica-se a leitura de
Fernandes (2009).

% Cita-se, aqui, a classificagdo de Rodrigues (1995), mas ha outras sistematizacdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

De tudo ficam trés coisas: a certeza de que estar sempre comecando,
a certeza de que é preciso continuar e a certeza de que seremos
interrompidos antes de terminar. Faca da interrup¢cdo, um novo
caminho, da queda um passo de danga, do medo uma escada, do
sonho uma ponte e da procura um encontro (Fernando Sabino).

A pesquisa realizada reflete o desejo em saber mais sobre a presenca da Filosofia da
Educacdo para a formacao do pedagogo docente. Ao planejé-la, definiu-se como meta analisar
as contribuigdes das disciplinas Filosofias da Educacédo | e 1l para a formacdo do pedagogo
docente na UEPG. Para alcancar tal objetivo, optou-se por avaliar o curriculo da licenciatura
em Pedagogia da instituicdo e direcionar o olhar para a Filosofia da Educacdo enquanto
componente curricular.

Para tanto, era necessario estruturar a pesquisa. Por conseguinte, optou-se pela
discussdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da avaliagdo curricular, em dialogo com
autores de referéncia da area; pela caracterizacdo dos programas das disciplinas relacionadas a
Filosofia da Educacdo da licenciatura em Pedagogia da UEPG, quanto aos pressupostos
filosoficos, epistemoldgicos e metodoldgicos; pela busca em compreender as contribui¢fes do
ensino de Filosofia da Educacdo para, entdo, apontar as possibilidades e limites para a
formacdo inicial do pedagogo docente.

A discussdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da avaliagdo curricular foi
realizada com base em Rodrigues (1995) e Cappelletti (2002), e em relacdo aos estudos sobre
curriculo, fundamentou-se em Sacristan (2000; 2008; 2013), basicamente pelos seguintes
motivos: Rodrigues (1995) porque trata dos paradigmas da avaliacdo educacional (objetivista,
subjetivista e dialético), o que permitiu realizar a avaliacdo curricular em uma postura critica,
compreendendo-a como processo; Sacristan (2000; 2008) porque discute com profundidade
sobre o desenvolvimento do curriculo; Cappelletti (2002) porgue entende a avaliagdo como
investigacdo critica, a qual proporciona analise e compreensdo do objeto avaliado, para
problematizacédo e busca por transformacao social qualitativa.

Em relacdo a meta de caracterizar os programas das disciplinas de Filosofia da
Educacao, avalia-se que foi atingido. A analise documental dos Relatorios Anuais da FEFCL,
dos Catalogos de curso da UEPG, dos processos de reestruturagdo curricular e das ultimas
versdes do Projeto Pedagdgico Curricular do curso de Pedagogia permitiram organizar um
panorama histérico da Filosofia e da Filosofia da Educagdo desde o inicio do curso de
Pedagogia, em 1962, até os dias atuais. O curriculo avaliado (também pela caracterizacao das
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disciplinas) permitiu identificar e compreender os movimentos do curriculo em relacdo as
DCN, ao PPC, as possibilidades de modelagem, a préatica docente e aos reflexos da prética.

No que diz respeito as possibilidades das disciplinas para a formacéo inicial do
pedagogo docente, verificou-se que os estudos filoséfico-educacionais fazem-se fundamentais
para a formacdo do pedagogo docente porque fundamentam o entendimento dos futuros
profissionais em relagdo aos conceitos de homem, mundo, sociedade e Educagdo. Os
conhecimentos sustentam a problematizacdo e a reflexdo da realidade educativa, pois
permitem que os académicos estudem as concepcdes educacionais de diferentes momentos e
necessidades historicas, contribuindo para a formagéo critica e para a acdo docente com vistas
a transformacéo social.

Ao mesmo tempo, a analise dos dados coletados e a triangulacdo dos mesmos
apontaram os limites do componente curricular Filosofia da Educacdo e da formacao docente
em geral. Dentre os limites mais expressivos estdo a desvalorizacdo da presenca da Filosofia e
da Filosofia da Educacdo, tanto na formacéo de professores quanto na universidade como um
todo, e também a complexidade dos niveis de objetivacdo curricular, conforme o
entendimento de Sacristan (2000; 2008).

Com as observacdes participantes ficou vidente que, muitas vezes, os académicos
ndo tém a compreensdao do qudo delicado é o trabalho dos professores na préatica real.
Também que o processo ensino-aprendizagem é verdadeiramente um processo, isto &,
fundamenta-se em movimento, sequéncias, desenvolvimento, retornos, tentativas, finalidades
em conflito, acertos e erros, e que todas estas questdes ocorrem junto a (des)valorizacdo
docente — 0 que pode levar a insatisfacdo dos alunos em relagdo a sua formacao, por exemplo.

Outro fator identificado foi que, mesmo os docentes participantes da pesquisa
considerem que a Filosofia da Educacdo precisa ter sensibilidade para dialogar com outras
areas, no curriculo em acdo ela ainda ndo dialoga concretamente com as demais disciplinas de
Fundamentos.

Ao definir a postura dialética e critica (RODRIGUES, 1995) para realizar a avaliacdo
curricular, todo o desenvolvimento da pesquisa foi fundamentado no respeito ao trabalho
realizado pelos professores das disciplinas Filosofia da Educagdo | e Il e no exercicio da
atividade discente dos académicos participantes.

Com base no referencial utilizado para a avaliacdo curricular realizada, atribuiu-se
suma importancia para as questdes éticas de todo o processo avaliativo, fundamentando-se em

Rodrigues (1995), ao tratar da complexidade e diversidade do processo educativo; Brandalise
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(2010), ao investigar sobre a epistemologia da avaliagdo; e Fernandes (2010), ao discorrer
sobre a avaliagdo como pratica social.

Ainda em relacdo ao referencial teorico, importa destacar que a escolha dos
procedimentos e instrumentos de coleta de dados foi feita com base na concepgdo de
avaliacdo dos pesquisadores, 0s quais sdo cientes que o uso dos resultados da avaliagcdo
também significa a dimensdo ética da mesma. Neste sentido, registra-se que o objetivo em
realizar a avaliacdo curricular ndo foi té-la como dispositivo de poder (CASALLI, 2007, p. 18,
grifo do autor), mas o intento em contribuir para as discussdes académicas no campo da
avaliacdo curricular e do ensino de Filosofia da Educacéo para a transformacéo social, porque
“avaliar supOe a possibilidade de se alterar”.

Os resultados da avaliacdo junto aos académicos apontaram a relevancia e
contribuicdo da bibliografia selecionada pelos docentes para a compreensdo dos conteddos
estudados. O agrupamento dos critérios disponibilizados para a avaliacdo revelou que 0s
instrumentos de avaliacdo da aprendizagem sé@o 0s que receberam maiores percentuais para o
critério regular. Ja a metodologia de ensino, e também a integracdo entre professores das
disciplinas de Fundamentos, foram os critérios com 0s maiores percentuais negativos. Diante
dos dados, entende-se:

a) Sobre a relevancia da bibliografia, considera-se que reforgar continuamente junto aos
alunos, acerca de suas responsabilidades em seu préprio processo de formagdo docente, de
modo que, se as leituras prévias ndo forem efetuadas, ndo ocorrerd éxito na aprendizagem, €
uma tentativa para que 0s académicos se vejam como estudantes, para além de alunos;

b) Em relacdo aos instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, a soma avaliacdo dos
académicos, entrevistas dos professores, observacéo participante, literatura sobre avaliagdo e a
complexidade em relacdo aos niveis de objetivacdo curricular (SACRISTAN, 2008),
considera-se que as escolhas feitas pelos docentes em relacdo aos instrumentos de avaliacdo
sdo adequadas, porque os professores utilizam instrumentos variados e, muitas vezes, fazem
uso de mais de 1 avaliacdo para 0 mesmo contetido (o que permite que diferentes académicos,
com diferentes dificuldades, expressem sua aprendizagem);

C) Acerca da metodologia de ensino e a integracdo entre professores de Fundamentos
(Filosofia, Historia, Sociologia e Psicologia da Educacéo), acredita-se que intervengdes mais
pontuais em relagdo a elementos comuns entre as disciplinas possam auxiliar os académicos a
identificar e compreender a producdo de conhecimento em sua totalidade.

Deseja-se chamar atencdo para o fato que os 4 elementos acima mencionados foram

avaliados com o0s mais altos percentuais para o critério bom, ou seja, um critério de traco
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positivo e, ao buscar os mais altos percentuais de avaliaces regulares e negativas é que eles
se destacaram. Assim sendo, entende-se que ndo sédo falhos ou insuficientes, mas que podem
ser aperfeicoados.

Assim sendo, entende-se que é importante que o planejamento docente esteja
sustentado em um processo continuo, coletivo, reflexivo e critico sobre: o desenvolvimento e
a organizacdo do trabalho pedagdgico; as concepgdes de avaliacdo; o que e como trabalhar
com os resultados da avaliacdo da aprendizagem; como o planejamento ird fundamentar o
curriculo em acao; como o planejamento serd avaliado, para que se identifiqguem as falhas e
decidam-se as mudancas.

Quando da busca pelos mais altos percentuais para critérios positivos para a
avaliacdo do desenvolvimento curricular das disciplinas em questdo, identificou-se que, para
os académicos, os conteldos abordados desencadearam processos de reflexdo, analise e
aprendizagem, e estimularam a busca de novos conhecimentos.

Os resultados da avaliagdo junto aos docentes das disciplinas Filosofia da Educacéo |
e Il resultou em 4 categorias de andlise. A disciplina Filosofia da Educacéo na Licenciatura
em Pedagogia € uma categoria que aponta as contribuicdes e os limites da Filosofia da
Educacdo. O conhecimento de Filosofia no curso de Pedagogia aponta a Filosofia como
forma de conhecimento, ajuda na compreensdo das relacGes entre Filosofia, Educacdo e
Pedagogia e trata do desenvolvimento do olhar filos6fico. Com a categoria A postura teérico-
metodoldgica dos docentes, discute-se a organizacdo dos programas das disciplinas e do
trabalho docente em suas relacbes com a postura tedrico-metodoldgica de cada professor. Em
Os desafios da docéncia em Filosofia da Educacdo abordam-se os desafios que se colocam a
realidade académica.

Para o presente momento, deseja-se manifestar, uma vez mais, que a avaliacdo
curricular realizada fez-se na perspectiva reflexiva e critica, a qual ¢ “uma co-construcéo
assente no confronto, transformacdo e sintese” (RODRIGUES, 1995, p. 102). Em nenhum
momento a pretensdo foi o julgamento do trabalho docente realizado junto aos académicos.

Os estudos realizados indicaram que o campo da avaliacdo curricular esta aberto para
novas pesquisas e contribuigdes. Assim sendo, objetiva-se que a presente dissertacdo seja
caminho para futuras investigacdes acerca da Filosofia da Educacdo, a partir do referencial
especifico sobre ensino de Filosofia [da Educacao]. Acredita-se na avalia¢do curricular para
qualificar o uso do programa (LEWY, 1979), ou seja, na contribui¢cdo para identificar as
condi¢Bes 6timas ou minimas. Acredita-se na avaliacdo curricular para a contribuicdo da

formacéo de professores.
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CAAE: 57953516.6.0000.0105

Instituicdo Proponente: NUCLEO DE ESTUDOS DE SAUDE PUBLICA
Patrocinador Principal: Financiamento Prdprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.652.519

Apresentac@o do Projeto:

O presente projeto de pesquisa se insere na linha de Histdria e Politicas Educacionais e objetiva analisar as
contribuigbes e os limites do ensino de

Filosofia da Educag&o |, do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG para a formagao inicial de
professores(as). Trata-se de pesquisa

qualitativa, do tipo estudo de caso, cujos procedimentos de coleta de dados serdo: anélise documental,
entrevista, observagao participante e

questionérios. Os sujeitos participantes serdo professores e académicos do curso pesquisado. A questao
norteadora da investigacdo esté assim

definida: em que medida a disciplina de Filosofia da Educagao, presente no curriculo do curso de
Licenciatura em Pedagogia, vem contribuindo para

a formagao docente numa perspectiva emancipatéria? A fundamentagéo tedrico-metodoldgica sera
construida em didlogo com os autores da area

de curriculo e avaliagdo dentre eles: Afonso (2009), Apple (2006, 2008, 2010), Alves (2004, 2011),
Cappelletti (2010), Casali (2007), Giroux, (1988),

Silva (2010), Rodrigues (1995, 1999), Vianna (1989, 1995, 2005). Espera-se com a investigacéo contribuir

para a produgdo académica da area de
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %foﬂ

Continuagéo do Parecer: 1.652.519

avaliag@o curricular, e também desencadear reflexdes e discussGes no &mbito das reformulagdes
curriculares dos cursos de graduagédo, em
particular quanto as disciplinas de Filosofia da Educac&o.

Objetivo da Pesquisa:

Obijetivo Priméario:

Analisar as contribuicbes e os limites do ensino Filosofia da Educagao, do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UEPG, na formagéo inicial de

professores(as).

Objetivo Secundério:

1. Caracterizar o programa da disciplina de Filosofia da Educagéo, no curso presencial de Pedagogia da
UEPG, quanto aos pressupostos

filoséficos, epistemoldgicos e metodoldgicos;2. Averiguar as contribuigdes do ensino de Filosofia da
Educacao para a formagéo inicial de

professores(as);3. Apontar as possibilidades e os limites dos estudos em Filosofia da Educacgéo para a
formagéo inicial de professores(as) da

Licenciatura em Pedagogia numa perspectiva emancipatdria.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

minimos

Beneficios:

Contribuir para a produgéo académica da area de avaliag&o curricular.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Projeto exequivel, com equipe capacitada, em que se espera contribuir para a produgdo académica da area
de

avaliag@o curricular, e também desencadear reflexdes e discussGes no ambito das reformulagdes
curriculares dos cursos de graduagédo, em

particular quanto as disciplinas de Filosofia da Educagéo

Consideragcdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatoria:

A documentagdo encaminhada é pertinente e esta de acordo com as diretrizes.

Recomendacgdes:

Enviar relatério final apés a conclus&o do projeto de pesquisa para evitar pendéncias com a COEP

Endereco: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n®4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep @uepg.br
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE £~ Plataforma
PONTA GROSSA - UEPG %foﬂ

Continuagéo do Parecer: 1.652.519

oucom a
PROPESP via notificagéo pela plataforma Brasil (on line).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

Sou de opini&o favoréavel a aprovagao desse projeto.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagac
Informagdes Bésicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P | 19/07/2016 Aceito
do Projeto ROJETO _752940.pdf 16:25:13
Projeto Detalhado / | projeto_de_pesquisa.doc 19/07/2016 |Daniella do Aceito
Brochura 16:21:10 |Nascimento Jesus
Investigador
TCLE / Termos de |TCLE_discentes_e_docentes.doc 19/07/2016 |Daniella do Aceito
Assentimento / 16:19:00 |Nascimento Jesus
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto Folha_de_rosto_assinada.pdf 19/07/2016 |Daniella do Aceito

16:05:13 | Nascimento Jesus

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

PONTA GROSSA, 28 de Julho de 2016

Assinado por:
ULISSES COELHO
{Coordenador)

Enderego: Av. Gen. Carlos Cavalcanti, n®4748. UEPG, Campus Uvararanas, Bloco M, Sala 100.

Bairro: Uvaranas CEP: 84.030-900
UF: PR Municipio: PONTA GROSSA
Telefone: (42)3220-3108 E-mail: coep@uepg.br
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ANEXO B - OFICIO A PRO-REITORIA DE GRADUACAO (PROGRAD) DA UEPG:
AUTORIZACAO PARA REALIZAGCAO DA PESQUISA

Ponta Grossa, 16 de junho de 2016

limo. Sr.

Prof.° Dr. Miguel Archanjo de Freitas Junior
Pré-Reitor de Graduagao — UEPG
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Venho por meio desta, apresentar 4 Pro-reitoria de Graduagéo, a mestranda
Daniella do Nascimento Jesus, a qual integra o Programa de P6s-Graduagdo em
Educacéo da UEPG - PPGE.

A mestranda esta desenvolvendo a pesquisa “A Filosofia da Educagé@o no
curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG: possibilidades e limites para
formagao de professores(as) numa perspectiva emancipatéria”, sob a minha orientagéo.
A investigacdo objetiva analisar as contribuiges e limites do ensino Filosofia da
Educacéo, do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG na formagao inicial de
professores. Para tanto, a mestranda adotara na pesquisa os seguintes procedimentos
metodologicos:

a) Andlise Documental — documentos oficiais referentes ao PPC do curso de

Licenciatura em Pedagogia € a disciplina de Filosofia da Educagao.

b) Questionario — instrumento de coleta de dados aplicado aos académicos do

curso, para avaliagéo do ensino de Filosofia da Educacgao.

c) Entrevista — instrumento de coleta de dados a ser utilizado com os docentes

da disciplina pesquisada.

Com o levantamento dos dados e aporte teérico de autores das areas da
educacao, c(Jrriculo, avaliagdo curricular e ensino de Filosofia da Educacgéo, acredita-se
que a pesquisa podera contribuir para avangos no campo de investigagao de Curriculo
e Avaliagdo Educacional, bem como para reformulagdes curriculares de cursos de
Licenciatura, em particular para o orojeto de pesquisa em anexo).

Informamos que a pesquisa obedecera todos 0s procedimentos de ética na
pesquisa (anonimato, confidencialidade, entre outros), conforme estabelece a legislagao
para a area de Ciéncias Humanas e Sociais.

Contando com a autorizacéo de Vossa Senhoria para o desenvolvimento da

pesquisa na UEPG, colocamo-nos a disposigao para esclarecimentos, se necessario.

Atenciosamente.

Daniella do Nasdimento Jesus Prof.2 Dfa. Mary Angela T.Brandalise
e-mail: daniella.nj@hotmail.com e-mail: marybrandalise@uol.com.br
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ANEXO C - AUTORIZAGCAO DA PRO-REITORIA DE GRADUACAO (PROGRAD)
DA UEPG PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Ponta Grossa, 16 de junho de 2016

llmo. Sr.

Prof.° Dr. Miguel Archanjo de Freitas Junior
Pré-Reitor de Graduagéo — UEPG
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Venho por meio desta, apresentar a Pro-reitoria de Graduagao, a mestranda
Daniella do Nascimento Jesus, a qual integra o Programa de Pés-Graduagado em
Educacgédo da UEPG - PPGE.

A mestranda esta desenvolvendo a pesquisa “A Filosofia da Educagéo no
curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG: possibilidades e limites para
formacao de professores(as) numa perspectiva emancipatéria”, sob a minha orientagéo.
A investigacdo objetiva analisar as contribuicdes e limites do ensino Filosofia da
Educagao, do curso de Licenciatura em Pedagogia da UEPG na formacao inicial de
professores. Para tanto, a mestranda adotara na pesquisa os seguintes procedimentos
metodoldgicos:

a) Analise Documental — documentos oficiais referentes ao PPC do curso de

Licenciatura em Pedagogia € a disciplina de Filosofia da Educagao.

b) Questionario — instrumento de coleta de dados aplicado aos académicos do

curso, para avaliagéo do ensino de Filosofia da Educagao.

c) Entrevista — instrumento de coleta de dados a ser utilizado com os docentes

da disciplina pesquisada.

Com o levantamento dos dados e aporte teérico de autores das areas da
educagao, cdrriculo, avaliagao curricular e ensino de Filosofia da Educagao, acredita-se
que a pesquisa podera contribuir para avangos no campo de investigagdo de Curriculo
e Avaliagdo Educacional, bem como para reformulagdes curriculares de cursos de
Licenciatura, em particular para o ce ¢ orojeto de pesquisa em anexo).

Informamos que a pesquisa obedecera todos os procedimentos de ética na
pesquisa (anonimato, confidencialidade, entre outros), conforme estabelece a legislagao
para a area de Ciéncias Humanas e Sociais.

Contando com a autorizagcdo de Vossa Senhoria para o desenvolvimento da

pesquisa na UEPG, colocamo-nos a disposi¢ao para esclarecimentos, se necessario.

Atenciosamente.

TR 1 . I,
Daniella do Nasdimento Jesus Prof.2 Dfa. Mary Angela T.Brandalise
e-mail: daniella.nj@hotmail.com e-mail: marybrandalise@uol.com.br




AOS DIRETORES DA PROGRAD
Autorizo a mestranda Daniella de
Nascimento Jesus a realizar sua

pesquisa nas dependéncias da
PROGRAD.
EM 16/06/2016

£ PONTA GROSSA
UNNEIBIS?%!EST ADUMD aduacao

il de Freitas Junior

ow. o pro-Reitor
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ANEXO D - AUTORIZACAO DO COLEGIADO DO CURSO DE LICENCIATURA
EM PEDAGOGIA DA UEPG PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Protocolo Geral

Anexada por:

Avenida Carlos Cavalcanti, 4748 - Ponta Grossa, PR, Brasil

CEP 84030-900 - Fone (42) 3220-3224 ou ramal 3224 ROL 5 —ﬂ [o¥>) 16

Fax (42) 3220-3225 e-mail secrei@uepg.br tgio Hubri Prengfn Data
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Protocolo Geral

Anexada por:
Avenida Carlos Cavalcanti, 4748 - Ponta Grossa, PR, Brasil
CEP 84030-900 - Fone (42) 3220-3224 ou ramal 3224 RO [i /Dﬁ /(6
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ANEXO E - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA | (CODIGO 333013)

. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA 01
Pré-Reitoria de Graduagdo
Divisao de Ensino

. PROGRAMA DE DISCIPLINA

SETOR: LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO: E.‘IL_I_CA[;KO

DISCIPLINA: FILOSOFIA I
cODIGO: 333013 (3,0.0)

NUMERQ DE AULAS TEORICAS: 45
NUMERO DE AULAS PRATICAS: 00
CARGA HORARIA TOTAL: 45

k DESTINA-SE PARA O CURSO DE: Todos os cursos.

EMENTA: Corresponde a Introdugdo a Filosofia. Conceito, origem e objeti
vos da Filosofia na Universidade. Evolugaoc do Pensamento Filosdfico. Nc
¢des de Lbgica, Metafisica, Epistemologia, Etica, Filosofia da Naturez:

[~ OBJETIVOS GERAS:
Adquirir uma vis3o da Filosofia e de sua problemitica existencial.

1.

2., Capacitar-se a ordenar logicamente o pensamento.

3. Analisar as experiéncias filosdéficas do cotidiano.

4, Compreender a Filosofia como base de todo o pensar humano e fonte d¢
todas as ideologias e filosofias de wvida.

5. Conscientizar-se de que nossas idéias e comportamentos sio as expre;
sbes vivenciais de nossa filosofia de wvida.

.

( OBJETIVOS ESPECIFICOS:
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R oI
:@ Universidade Estadual de Ponta Grossa =
ESTRUTURACAO DO CONTEUDO DA DISCIPLINA . FILOSOEIA I |
N DA NYDE
UNIDADE ASSUNTO H.St?:\s'r
01 | CONCEITO GERA E MODERNO DE FILOSOFIA:
1.1. Conceito wvulgar. 02
1.2, O ato de filosofar. 02
1.3. A Filosofia como ciéncia. 02
1.4. Sintese da Filosofia através dos tempos. 06
02 | CONHECIMENTO, VERDADE E VALORES:
2.1. Conceituagao dos mesmos. 03
2.2. TipOs de conhecimentos e tipos de verdade. 02
2.3. Caracteristicas dos valores. 02
2.4. Hierarquizagao dos valores no mundo atual. 02
03 | A LOGICA:
3.1. Conceito e evolugao. 02
3.2. Idéia, Juizo, Raciocinio e suas expressdes. 04
3.3. A mecanica do silogismo. - 02
04 | O SER:
4.1. Seu conceito e propriedades. 04
4.2. O Ser absoluto e o ser relativo. 02
05 | O HOMEM:
5.1. Seu significado no mundo. 02
5.2. As dimensdes de sua-liberdade. 03
5.3. Versao masculina e feminina do humano. 02
5.4, A felicidade como seu fim ultimo. 03
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@, Universidade Estadual de Ponta Grossa 01 ~

METODOS E TECNICAS DE ENSINO EMPREGADOS NA DISCIPLINA . . FILOSOFIA I,

0l. Aulas expositivas.
02. Dinamica de Grupo.
03. Debates.

04. Leitura critica de textos selecionados.

—

BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR:

A bibliografia serd dada a conhecer aos alunos da sala de aula,
" a cada inicio de periodo letivo, dado que as edigdes dos livros di-

diticos s3o dinimicas.

\- .
~ -

REGISTRADO EM REUNIAO DEPARTAMENTALNODIA 19 DE setembro DE1989,

Universidade Fstadual de Ponta Grossa

DEPARTAMLNTO DE EDUcCACho

CHEFE DO DEPARTAMENTO




ANEXO F - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA 11 (CODIGO 333023)

Umvenswave Esraovar vz Powra Gaossa

EREGGNHEGIDA PULG DECRE T4 PEGERAL MO Y 206 UE Grivalry )

DEPARTAMENTO DE EDUCAGXO .

4. PROGRAMAS DAS DISCIPLINAS MINISTIADAZ

CURBO: Tedapogin

DISCIPLINA: Filosofia II - (333023)
parfopo: 112 -~ 197Y

N¢ DE CREDITOS: 3.0.0

CARGA HORAKIA: 45 h

PROPESSCRA s Nelsins Elizena Demo Comel

I. OBJELIVOS:
_l.Dar uma vis@o das grandes linhas filosdoficas que fun-—
damentem & educa(so.
2.Desenvolver a percepgao e a inteligéncia para ver e

entender o conteldo das vecdades e realidade que nos'

cercam.

3.Conscientizar de que gempre existe uma infra-estrutu-

ra ideoldgica, sustentando toda a ag¢@o e planejamentq

e d¢ que, conhecendo-a, com mais facilidade podemos '

entender os seus recis objetivos, parz onde se diri -
gen; favorecendo a possibilidade da corregao prévia,’
‘em fung@o de uma realidade concreta;

4.Desenvolver nos alunos uua alargamento de horizontes,

_valor das idéias e das grndes construgles do espiri

'Gonnciéntizar de que as idéias dominam, efetivamente’

mundo, e 880 determinantea no seu destino global. s

151
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5c-feirs is 20,00 & 21,00 h.

III. ESTRUTURA DO CCHEEUDC:

Introdugao 20 Contendo- .
1. Sesdraliemo:

origens

caracteriztices

prmcipaiﬂ renrosentantes

avaliugdo critica

conhecimente de una obra especifica:

w0 Emf{iio" de J.J. Rousgenu
Conolustes & aplicigoes na ed iucay o

2+ Eragmatismo:

origens |
fundementcns ~ caracteristicas -
prancipais rapresenteates

avnl iagao eritica

conclustes & apllcaqoea na educaiBo

3. SOCIALISMOS - NACICHALISHOOS:

origens

as vérias forzmas counhecidas
guae caracteristicae

g8 filogofins que o8 sustentam
avaliagio critica

| 3 y:.""u"":v \ _.'-l 3 el
| 4. cristianiemo:

GRS T origens
11 Tl I caracteristicas
‘seu fundador

sua filosofia de vide
a histéria e o mito

o unpre presente
) oon.o.i.to do homem
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xims 10¢ 3o wvelor total.
Tme prove f£insl, baeeads no comtodds miristraio, PA
ra avaliagio do conkecimente @ lo rendimentu pesacd:
‘ ' nota mixima - 90% do wvalor total.

VIII.BIELIOCRARIA:
Compendios de Filosofis da Educacdo de varics auto-
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ANEXO G - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA 111 (CODIGO 333034)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA ' 05
Pré-Reitoria de Graduag&o
Divis&o de Ensino

PROGRAMA DE DISCIPLINA

SETOR: LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO: EDUCAGAO

DISCIPLINA: FILOSOFIA DA EDUCACZO II
CODIGO: 333034 (4.0.0) _

NUMERO DE AULAS TEORICAS: 60
NUMERO DE AULAS PRATICAS: 00
CARGA HORARIA TOTAL: 60

Pedagogia e Habilitag®es Pedagdgicas para Di-
DESTINA-SE PARA O CURSO DE: plomados.

—

EMENTA: Nogdes de Antropologia Filoséfica. A Filosofia e os Métodos, VET\
lores, ideologias e fins da educagdo. .

S

OBJETIVOS GERAIS: _ D

1. Adguirir uma visdo geral da complexidade do campo educacional, com pos
sibilidades de um rendimensionamento na educagao, nas perspectivas:pes
soal e comunitaria.

2. Conhecer e reconhecer os métodos existentes e a importancia de sua uti
lizagdo no estudo da Filosofia da Educag3o.

3. Identificar os questionamentos centrais da problemdtica educacional '

~

atual.
k\_ 4. Atualizar a fung3o desafiadora da filosofia da =ducagio diante das ../
ideologias. . ) .

r OBJETIVOS ESPECIFICOS: ' N\
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Ne DA
UNIDADE

ASSUNTO

N¢DE
HORASS
AULA

0l

02

03

04

05

06

EXPOSICAO DO PROGRAMA, METODOLOGIAS, TECNICAS DE ESTUDO:

1.1. O conceito de homem através dos tempos até a atualidade.
1.2. As ambigliidades existenciais.

1.3. Conceito de crise e seu aproveitamento Pedagdgico.

1.4. Homem e mulher, a condigio humana.

1.5. A busca do sentido do existir.

METODOS: SUA IMPORTANCIA MAIRUTICA, DIALETICA,CLASSICA, ESCO-
LASTICA: '

2.1, Divida metddica, dialética moderna Fenomenologia.

2.2. Intuic3o filoséfica. -

O CONCEITO DE HOMEM TRADICIONAL - PREVALENCIA DA ETICA:

3.1. A prevaléncia da ética na educagdo que se desdobra em vig
léncia e agressividade. .

3.2. Uma vis30 contemporanea do homem: equilibrio entre o éti-
co e a estética. '

3.3. O pluralismo e a contemporaneidade.

VALORES - CONCEITO -~ PROPRIEDADES:
4.1. Os valores e a valoragao.

4.2, Os valores e a histdéria do homem.
4.3. A fungao dos valores.

4.4, Pedagogia e valoragao.

IDEOLOGIA - CONCEITO: . .

5.1, Ideologia - Histdrico - Marx.

5.2. Ideologia - Histdérico - Gramsci.
.3. Ideologia - Maria Helena Chaui.
.4. O processo ideoldgico.na educagao.
.5. A educagido e a contra-ideologia.
.6, A fungdo desafiadora da Filosofia.
.7. Leitura e discuss3o de textos.

(S EG RO RS

OS FINS DA EDUCACXO: CONCEITO, DISTINCXO , FUNGXO:
6.1. A educagdo brasileira; ilusdes e realidade.
6.2. Conclusio do periodo.

6.3. Simula do periodo.

12

06

08

10

16

08
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@ Universidade Estadual de I_’onta Grossa -

METODOS E TECNICAS DE ENSINO EMPREGADOS NA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCAGAO IT

0l. Aulas expositivas.

02. Dinamica de grupo.

03. Debates.

04. Leitura critica de textos selecionados.

w 5

BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR:

A bibliografia serd dada a conhecer aos alunos da sala de
aula, a cada inicio de periodo letivo, dado que as edigdes dos

livros didaticos s3c dinamicas.

—

L

( )

REGISTRADO EM REUNIAO DEPARTAMENTAL NODIA 19 DE setembro DE1989.

Universidade Fstadual de Ponta Grossa
DEPARTAMENTO DE EDUCACRO

CALootuifues

- APAREr:rDAg'ARm RODRIGUES
PROF.A CLEIDE APARECIDA

CHEFE DO DEPARTAMENTO
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ANEXO H - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA IV (CODIGO 333044)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA 06
Pré-Reitoria de Graduagdo
Divisdo de Ensino

. PROGRAMA DE DISCIPLINA

SETOR: LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO: EDUCAGZO

DISCIPLINA: FILOSOFIA DA EDUCAGAO III
cODIGO: 333044 (4.0.0)

NUMERO DE AULAS TEORICAS: 60
NUMERO DE AULAS PRATICAS: g0
CARGA HORARIA TOTAL: 60

DESTINA-SE PARA O CURSO DE: Pedagogia. _/

EMENTA: Filosofia da educag@o permanente. O proceéso politico da educa_—\
gao. Educagao brasileira contemporanea: corrente, processos e tendén-
cias educativas.

N N[

_/
OBJETIVOS GERAIS: N
1. Adguirir uma vis3do geral das tendéncias e correntes da educag3do brasi

leira.

2. Reconhecer os processos da problemitica educacional brasileira.

3. Compreender a filosofia da educacdo permanente.

4. Identificar-se como agente responsivel pelas transformagdes educacio-
nais brasileiras.

N _ _ _
2

( OBJETIVOS ESPECIFICOS:
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N DA I
UNIDADE

ASSUNTO

N?DE
HORAS/
Al

01

02

03

04

05

TENDENCIAS E CORRENTES DA EDUCAQAO BRASILEIRA:
1.1. Concepgao humanista tradicional.

1.2. Concepgd@o humanista moderna.

1.3. Tendéncia tecnicista.

l.4. Tendéncia critico-reprodutivista.

O PROCESSO POLITICO DA EDUCAQKO:
2.1. Saber e poder.

2.2. Sociedade e educagao.

2.3. Inteligéncia e realidade.

2.4. A escola, o homem e a mdscara.

9. PRORPE83- 187 8 T 8Eessor e o aluno.

3.2. Crise na educagaoc. i
3.3. Criticas aos processos educativos diante da problemdtica
brasileira. :

FILOSOFIA DA EDUCAGCAO PERMANENTE:

4.1. Educag3o permanente como lugar de interrogacdo filoséfica

4.2. Educag3o permanente como evento, como discurso, como fend
meno.

4.3. Educagao permanente como ideologia.

EDUCAGAO BRASILEIRA CONTEMPORANEA:
5.1, Obsticulos.

5.2. Impasses.

5.3. Superag3o.

14

10

12

14

10
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0l. Aulas expositivas.
02. Dinamica de grupo.
03. Debates.

04. Leitura critica de textos selecionados.

159

___.\

N

BIBLICGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR:

A bibliografia se:é dada a conhecer aos alunos da sala de

aula,a cada inicio de periodo letivo,dado que as edigdes dos li-

. - ~ - -~ I
vros diditicos s3o dinamicas.

J
~

-

REGISTRADO EM REUNIAO DEPARTAMENTAL NO DIA

19 DE setembro DE19892,

Universidade Fstadual de Ponta Grossa

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

PROF.* CLEIDE APARECIDA FA# RODRIGUES
CHEFE .

CHEFE DO DEPARTAMENTO
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ANEXO | - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCACAO (CODIGO
501024)

¥ UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PRO-REITORIA DE GRADUACAO
DIVISAO DE ENSINO

/ PROGRAMA DE DISCIPLINA \
y ) ~ 1( P76

SETOR: Ciéncias Humanas, Letras e Artes 141
DEPARTAMENTO: Educagao

DISCIPLINA: Filosofia da Educagao

CODIGO: 501024

NUMERO DE AULAS TEORICAS:136 h

’ " CARGA HORARIA TOTAL: 136 h
&ESTINA-SE PARA O CURSO DE: Pedagogia : /

EMENTA:

Pedagogia e ciéncias da educacgao. Filosofia: diversas abordagens. Importancia
da filosofia. A reflexao filosofica subsidiando a pratica educativa. Ideologia e
confra-ideologia. Educagao e valores. As antropoioguas e a educagdo. Os novos
paradgimas. Aspectos fi losoficos inerentes a educagao especxal

OBJETIVOS GERAIS:
1- Analisar propedeuticamente a etimologia os sentidos dos diversos termos de

linguagem que envolvem o campo da educagao;

2 - Dar a conhecer os principios que identificam o pensar filosofico;

3 -Iniciar uma reflexdo sistematica a respeito do homem corno sujeito :
educando, logo, de relagles; ‘

4- ldentificar as antropologias da modernidade, relacionando as condutas
pedagdgicas delas decorrentes;
- Favorecer a formagdo de uma consciéncia critica frente a dos conteud

oS
estudados.

e 0SSP |
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

METODOQS E TECNICAS DE ENSINO EMPREGADOS NA DISCIPLINA:
Filosofia da Educagao

BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR:

A bibliografia sera dada a conhecer aos alunos da sala de aula, a cada
inicio de periodo letivo, dado que as edigdes dos livros didaticos sio dinamicas.

REGISTRADO EM REUNIAO DEPARTAMENTAL NO DIA DE DE 1997

CHEFE DO.BEPARTAMENTO
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

ESTRUTURAGAO DO CONTEUDO DA DISCIPLINA: Filosofia da Educacio

162

N° DA
UNID
ADE

' CONTEUDO

N°DE
HORAS/
AULA

1

1.1 Filosofia, Pedagogia, Educagao, Filosofia da Educagao

1.2 Filosofia, Pedagogia, Ciéncias da Educagao

1.3 As diversas classes de saber

1.4 Algumas reflexdes preliminares a respeito do homem como sujeito
histérico

1.5 A importancia da Filosofia da Educagdo como aclaramento da pratica
pedagogica

2.1 Ideologia e contra ideologia

2.2 A educagdo e os valores: uma proposta filoséfica-pedagdgica. Analise
de formas de comportamento das criangas e jovens & luz da pos
modernidade ;

2.3 A educagao especial: conceituagdo

2.4 Novas formas de entendimento e atendimento

2.5 As filosofias de trabalho dentro da educagéo especial

3.1 As antropologias da modernidade:
- 0 homem intemporal

|- antropologias freudianas

- 0 homem liberdade do anaruismo
- 0 homem desumanizado
- 0 homem positivo

- 0 homem individuo

- 0 homem comunista

- 0 homem como pessoa
- 0s novos paradigmas
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ANEXO J - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCACAO
BRASILEIRA (CODIGO 501028)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
Pré-Reitoria de Graduagdo
".‘-j Divisdo de Ensino

PROGRAMA DE DISCIPLINA _ /

SETOR: CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

DEPARTAMENTO: EDUCAGAO
DISCIPLINA: FILOSOFIA DA EDUCAGAO BRASILEIRA

cODIGO: 501028 4 Tt N.. iy p

NUMERO DE AULAS TEORICAS: 102
NUMERO DE AULAS PRATICAS:
CARGA HORARIA TOTAL: 102

k DESTINA-SE PARA O CURSO DE: PEDAGOGIA

EMENTA: Conceituagdo e 'problemdtica. Tendéncias e correntes da educa-
gdo brasileira. A educagdo e os valores. Educagdo permanente. Os fins
da educagdo brasileira.

\ ' .. _ y

OBJETIVOS GERAIS: : _ ‘ ‘~\\
01- Refletir sobre os problemas da educagdo brasileira. :
02— Adquirir uma visdo geral das tendéncias e correntés da educagdo brasi

leira. _ ' . -
03~ Analisar a educagdo brasileira frente aos valores estabelecidos.
04- Analisar a funcgio desafiadora da filosofia da educagdo brasileira em
relagdo aos fins propostos pelo sistema educacional. .

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
0l- Discutir a importanc¢ia da reflexfo filoséfica no campo de educagdo.
02- Reconhecer a importfncia do contexto histérico social nas tendéncias
da educagdo brasileira.
03- Reconhecer os elementos componéntes da filosofia da educagdo.
04- Caracterizar os sujeitos da educagdo na prdxis mediadora face as dife
rentes tendéncias pedagbgicas. -

05- Identificar os rumos da educagdo no Brasil.
06- Caracterizar as diferentes posturas dos educadores histérico-criticos.

_ ) )
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N
ESTRUTURAGAO DO CONTEUDO DA DISCIPLINA '. FILOSOFIA. DA.EDUCACAO BRASILEIRA
- NYDE

l;&&l ASSUNTO Hos
ol | INTRODUGAO A FILOSOFIA DA EDUCAGKO 33

1.1 A educagdo enguanto objeto da reflexdo filoséfica

1.2 A filosofia da educagdo enquanto processo de reflexao

1.3 A educacgio como préxis mediadora
02 AS DIFERENTES CONCEPQUES DE FILOSOFIA DA EDUCACAO 69

2.1
2.2

2.4

2.5

Justificativa de uma classificagdo
A concepgdo humanista tradicional de filosofia da educa-
gdo

2.2.1 a vertente religiosa

2.2.2 a vertente leiga

A concepgdo humanista moderna de filosofia da educagdo
2.3.1 as bases

2.3.2 consequéncias pedagdgicas

A concepgéovcritico—reprodutivista

2.4.1 a infludncia do estruturalismo

2.4.2 a influéncia do marxismo

A concepgdo histdrico-critica de filosofia da educagado
2.5.1 as fontes . :
2.5.2 principais manifestagdes

A filosofia da educagdo no contexto brasileiro

164
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' METODOS E TECNICAS DE ENSINO EMPREGADOS NA DISCIPLINA FILOSOFIA. DA.EDUCAGXO
) BRASILEIRA
Aulas expositivas, leitura critica de textos selecionados, fichamento,

pesquisas, debates, din2micas de grupos.

.
( . )

BIBLIOGRAFIA BASICA E/OU COMPLEMENTAR:

A bibliografia serd dada a conhecer aos alunos da sala de aula, a cada
inicio de ano letivo, dado que as edi¢des dos livros diddticos sdo di-

namicas

L

r REGISTRADO EM REUNIAO DEPARTAMENTAL NO DIA DE DE 19 j

' CHEFE DO DEPARTAMENTO
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ANEXO K - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCACAO (CODIGO
501182)

PRO-REITORIA DE GRADUACAO
DIVISAO DE ENSINO
SEGAO DE CURRICULOS E PROGRAMAS

g% Universidade Estadual de Ponta Grossa

SETOR: Ciéncias Humanas, Letras e Artes.
DEPARTAMENTO: Educagao
CODIGO: 504132
DISCIPLINA: Filosofia da Educacao
Aulas tedricas:
Aulas praticas: 00
Carga horaria total: 102 horas
DESTINA-SE PARA O CURSO DE: Licenciatura em Pedagogia

EMENTA

A questao do conhecer: niveis do conhecimento e seus significados e inter-relagées.
Origem, definigdes e objetivos da filosofia. O ato de filosofar e a metodologia filoséfica.
Caminhos histéricos do filosofar: as questes do ser, conhecer e agir nas ldades Antiga
e Medieval. A Idade Moderna, o problema do conhecimento e da critica. Nogoes de
metafisica, ética, epistemologia e estética. Fundamentos da antropologia filoséfica.
Problemas e temas da filosofia contemporanea. O processo educativo na atualidade e
os diferentes pressupostos filoséficos.

OBJETIVOS

- Mostrar a especificidade da Filosofia para o conhecimento da realidade.

- Abordar a Filosofia da Educagdo como uma fundamentagdo tedrica e critica dos
conhecimentos, bem como das préaticas educativas ao longo da histéria da civilizagao
ocidental.

- Tratar das influéncias das estruturas sociais da Antiguidade Classica e Medieval no
processo de organizagdo dos fendmenos educativos.

- Relacionar a nova concepgao de mundo produzida na Modernidade com as
concepgdes referentes as praticas educativas.

ESTRUTURAGAO DO CONTEUDO

1 - Introdugao a Filosofia:
e As diferengas e especificidades de cada modo de conhecer: sensoe(;c,\mum

ciéncia e filosofia;
q&&-‘“’ DEE wad° e

Ai rta da filosofi 3
s A importancia da filosofia para o conhecimento da realldadév' \\c\g\““‘mrama’m

)

\

2 — A Filosofia da Educagao na Antiguidade \
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Surgimento da Filosofia na Grécia Antiga
Os pré-socraticos: Heraclito e Parménides

Socrates e os Sofistas
Periodo Classico: Platao e Aristoteles

3 - A Filosofia da Educacgéo na Idade Media
» Santo Agostinho
e Sdo Tomas de Aquino

4 — A Filosofia da Educagédo na Modernidade
» Pensamento moderno e idéia de modernidade
» Reforma Protestante e Contra-Reforma e as influéncias no pensamento
pedagogico
s O Empirismo
s O lluminismo
« Filosofia Marxista

5 - AFilosofia da Educagdo Contemporanea
s AFilosofia no Século XX: - “herdeiros da modernidade”; - “ruptura com a tradi¢ao”

METODOLOGIA EMPREGADA NA DISCIPLINA
- Aulas expositivas, debates, leitura critica de livros e textos, trabalhos em grupo.

AVALIACAO:
- Os instrumentos de avaliagao adotados na disciplina s&o provas escritas, pesquisas,

apresentacéo oral de trabalhos, trabalhos escritos.
- A concepgéo de avaliagdo sera apresentada no documento que trata da sistematica

de avaliacao.

BIBLIOGRAFIA

ARISTOTELES. Livro VIll. In;__ . Politica. 2° ed. Tradugao: Mario da Gama Kury.
Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 1988, p. 267-285.

COMENIO. Didactica Magna. 52 ed. Tradugao: Joaquim F. Gomes. Porto: Fundacao
Calouste Gulbenkian, 2006.

COMPANHIA DE JESUS. O "Ratio Studiorum”. In: FRANCA S.J., Leonel. O método
pedagdgico dos jesuitas. Tradugéo: Leonel Franca, S.J. Rio de Janeiro: Livraria Agir

Editora, 1952.

DIDEROT & D’ALEMBERT. Enciclopédia ou dicionario raciocinado das ciéncias,
das artes e dos oficios: por uma sociedade de letrados (discurso preliminar e outros
textos). Tradugao: Fualvia M. L. Moretto. Sao Paulo: Editora UNESP, 1989.

MANACORDA, M. A. Historia da Educagio: da antlguadade aos nossogbglggpom gy.
Tradugao: Gaetano La Monaco. Sao Paulo: Cortez, 1999.
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MARCONDES, D. Iniciagdo a histéria da filosofia: dos pré-socraticos a Wittgenstein.

Rio de Janeiro: Zahar, 2010.

. Textos basicos de Filosofia: dos pré-socraticos a Wittgenstein. Rio

de Janeiro: Zahar, 2011.

MARX, K. Introdugdo para a critica da economia politica. In: MARX, K & ENGELS, F.
Obras Escolhidas. Tradugao: Alvaro Pina. Lisboa/Moscou: Editora “Avante!” & Edigcdes

Progresso, 1982, t. 1, p. 528-533.

ROUSSEAU, J.J. Emilio ou da educagao. Sdo Paulo: Martins Editora, 2004.

TOMAS DE AQUINO. Suma Teolégica. Primeira Parte. (Questdes 1-48). 2° Ed.
Tradugdo: Alexandre Cérrea. Caxias do Sul: Livraria Sulina Editora, 1980.

Aprovado em Reuniao Departamental

de

no dia de

de

Aprovado pelo Colegiado de Curso no dia
de
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ANEXO L - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCACAO
BRASILEIRA (CODIGO 501183)

PRO-REITORIA DE GRADUAGAO
DIVISAO DE ENSINO
SECAO DE CURRICULOS E PROGRAMAS

Universidade Estadual de Ponta Grossa
A /A

PROGRAMA DE DISCIPLINA

SETOR: CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO: EDUCAGAO
cODIGO: 501183
DISCIPLINA: Filosofia da Educagao Brasileira
Aulas tedricas: 68
Aulas praticas: 00
Carga horaria total: 68 horas

DESTINA-SE PARA O CURSO DE: Licenciatura em Pedagogia

EMENTA

A Educacao enquanto objeto de reflexao filosofica. Diferentes trajetérias da filosofia
da

educagao no Brasil. As referéncias filosoficas em debate na educagéo do Brasil

contemporaneo. Educacgdo: fins e valores. Filosofia, educagdo e cidadania. A
contribuicao da

Filosofia para a democratizagdo do saber. Pedagogia incipiente e a busca dos
Fundamentos

Filoséficos.

OBJETIVOS _
- Abordar os fundamentos filoséficos que orientam as diferentes concepgdes
educacionais no Brasil;

- Tratar dos problemas educacionais brasileiros a partir das contribuicbes da
Filosofia;

- Explicitar a especificidade da educagdo, ressaltando suas finalidades e
importancia para a formagao dos seres humanos.

s PONTAD

ESTRUTURAGAO DO CONTEUDO DA DISCIPL

1. As relagoes entre filosofia e educacao ""\



- Importancia da filosofia na educacao.

- Filosofia da educagéao no Brasil.

- Contribuicdes da reflexdo antropolégica, epistemoldgica/gnosiolégica e ontologica
no campo da educagéo.

2. As influéncias das correntes filoséficas na educacgao brasileira

- Tomismo

- Naturalismo

- Positivismo

- Pragmatismo

- Fenomenologia

- Existencialismo

- Materialismo historico e dialético
- Neopragmatismo

3. O debate modernidade e pés-modernidade na educagéao no Brasil

- Modernidade x Pés- modernidade: Verdade, objetividade, racionalidade,
emancipagéo, universalidade, razdo, neopragmatismo, relativismo, subjetivismo,
imediatismo.

METODOLOGIA EMPREGADA NA DISCIPLINA
- Aulas expositivas, debates, leitura critica de livros e textos, trabalhos em grupo.

AVALIAGAO: O sistema de avaliagio sera composto pelos seguintes instrumentos:
trabalhos escritos, provas escritas, pesquisas, apresentacéo de trabalhos em grupo.

A sistematica de avaliagado sera apresentada em documento anexo.

BIBLIOGRAFIA

ABBAGNANO, N. Dicionario de filosofia. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2007.

ANDERSON, P. As origens da pés-modernidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1999.

ANDRADE, J. P. Educagdo e democracia: um ensaio sobre o conceito de
experiéncia em John Dewey. Educacdo e Filosofia, Uberlandia, v. 21, n. 41,
p.15-42, jan./jun. 2007.

ARANA, H. G. Positivismo: reabrindo o debate. Campinas, SP: Autores
Associados, 2007.
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BARBOSA, C. L. de A. A heranga da filosofia deweyana: influéncia na vida e obra
de Anisio Teixeira. Educacdo e Filosofia, Uberlandia, v. 17, n. 34, p. 65-80,
jul./dez. 2003.

BORON, A. A. Filosofia politica marxista. Sado Paulo: Cortez; Buenos Aires:
CLACSO, 20083.

CARVALHO, C. H. de; CARVALHO, L. B. de O. B. de. O positivismo e o
pensamento educacional de Durkheim. Educagao e Filosofia, Uberlandia, v. 14,
n. 27/28, p. 81-88, jan./jun. e jul./dez. 2000.

CARVALHO, J. M. de. Eclosado no Brasil das vertentes positivistas. Educagio e
Filosofia, Uberlandia, v. 13, n. 26, p.77-87, jul./dez. 1999.

CICERO, A.; SALOMAO, W. (Orgs.). O relativismo enquanto visio de mundo.
Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1994.

CONNOR, S. Cultura pés-moderna: introdugdo as teorias do contemporaneo. 4.
ed. Sao Paulo: Edigdes Loyola, 2000.

COMTE, A. Discurso sobre o espirito positivo. Sao Paulo: Martins Fontes, 1990.
. Curso de filosofia positiva. Sao Paulo: Nova Cultural, 1991.

CURY, C.R.J. Educacdo e contradigdo: elementos metodolégicos para uma
teoria critica do fenémeno educativo. 6. ed. S0 Paulo: Cortez, 1995.

DALBOSCO, C. A. Consideragdes sobre a relagao entre filosofia e educagao.
Revista Espago Pedagégico, Passo Fundo, v. 10, n. 1, p.32-49, jan./jun. 2003.

DALBOSCO, C. A; CASAGRANDA, E. A; MUHL, E. H. (Orgs.). Filosofia e
pedagogia: aspectos historicos e tematicos. Campinas, SP: Autores Associados,
2008.

DURKHEIM, E. As regras do método sociolégico. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2003.

EAGLETON, T. As ilusbées do pés-modernismo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1998.

FRANCA S.J.,, L. O método pedagégico dos jesuitas. Traducao: Leonel Franca,
S.J. Rio de Janeiro: Livraria Agir Editora, 1952.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREITAS, L. C. de. Uma pés-modernidade de libertagao: reconstruindo as
esperancas. Campinas, SP: Autores Associados, 2005, ;
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JAMES, W. Pragmatismo. Sao Paulo: Martin Claret, 2005.

JAMESON, F. Pés-modernismo: a légica cultural do capitalismo tardio. 2. ed.
S3o Paulo: Atica, 2004.

KINOUCHI, R. R. Notas introdutérias ao pragmatismo classico. Scientize Zudia,
Sao Paulo, v. 5, n. 2, p. 215-26, 2007.

LOMBARDI, J. C. (Org.). Pesquisa em educacéo: histéria, filosofia e temas
transversais. 2. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2000.

. Globalizacdo, pés-modernidade e educagdao. Campinas, SP: Autores
associados/UnC, 2001.

LOMBARDI, J. C.; SAVIANI, D. Marxismo e educacgio: debates contemporaneos.
Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

LYOTARD, J. F. A condigcao pés-moderna. 9. ed. Rio de Janeiro: José Olympio,
2006.

MARTINS, P. C. de M. Conservadorismo, educagdo e tomismo no império
brasileiro. Revista Brasileira de Histéria das Religides, n. 3, jan. 2009.

MARX, K. . Manuscritos econémico-filoséficos. Sao Paulo: Boitempo,
2004.

. O capital: critica da economia politica. Sao Paulo: Abril Cultural, 1983,
Vol. 1, tomo 1.

. Contribuigao a critica da economia politica. 3. ed. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2003.

MENDES, D. T. Filosofia da Educacao Brasileira. Rio de Janeiro: Civilizagao
Brasileira, 1987.

MENDONGA, A. W. P. C. et al. Pragmatismo e desenvolvimentismo no
pensamento educacional brasileiro dos anos de 1950/1960. Revista Brasileira de
Educagéo, v. 11, n. 31, p.96-113, jan./abr. 2006.

MESZAROS, |. A educagéo para além do capital. Sao Paulo: Boitempo, 2005.

MORAES, M. C. M. de. (Org.). lluminismo as avessas: producdo de
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ANEXO M - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCAGAOQ |
(CODIGO 501547)

Universidade Estadual de Ponta Gro§sa
PRO-REITORIA DE GRADUAGAO
DIVISAO DE ENSINO
SECAO DE CURRICULOS E PROGRAMAS

PROGRAMA DE DISCIPLINA

SETOR: Ciéncias Humanas, Letras e Artes
DEPARTAMENTO: Educagéo
CODIGO: 501547
DISCIPLINA: Filosofia da Educagao |
Aulas teéricas: 102

Aulas praticas: 00
Carga horaria total: 102 horas

DESTINA-SE PARA O CURSO DE: Licenciatura em Pedagogia

EMENTA

Caracteristicas e especificidades da Filosofia e suas diferengas em relagéo a outros modos de
conhecer a realidade, tais como: o mito, o senso comum e a ciéncia. A Filosofia da Educagéo na
histéria da Filosofia. Influéncias das estruturas sociais da Antiguidade Classica e do Periodo
Medieval no processo de organizagdo dos fendmenos educativos. A relagdo entre a concepgéo
de mundo produzida na Modernidade e o fenémeno educativo.

OBJETIVOS

1. Compreender a especificidade da Filosofia para o conhecimento da realidade.

2. Reconhecer a Filosofia da Educagdo como uma fundamentagdo teérica e critica dos
conhecimentos, bem como das préticas educativas ao longo da histéria da civilizagéo

ocidental.

3. Perceber as influéncias das estruturas sociais da Antiguidade Classica e do Periodo
Medieval no processo de organizagéo dos fenémenos educativos.

4. Estabelecer relagdes entre a nova concepg¢éo de mundo produzida na Modernidade com as
concepgles referentes as praticas educativas.
ESTRUTURAGAO DO CONTEUDO DA DISCIPLINA
1. Introdugéo a Filosofia — 10 horas
- As diferencgas e especificidades de cada modo de conhecer: mitologia; senso comum,
ciéncia e filosofia;

- A importancia da filosofia para o conhecimento da realidade.
- Relagbes entre a Filosofia e educacéo.
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2. A Filosofia e a Educacdo na Antiguidade — 30 horas

-Surgimento da Filosofia na Grécia Antiga.
-A Paidéia grega.

-A constituicdo do pensamento metafisico.
-Os problemas do ser e do conhecer.

3: A Filosofia e a Educacao na Idade Média — 20 horas

-O pensamento cristdo e a filosofia patristica.
- Sociedade, Cultura e educagdo medieval.

- As relacgdes entre fé, razao e educacgéo.

- O pensamento Agostiniano.

- O pensamento Tomista.

4. A Filosofia e a Educacgdo na Modernidade — 42 horas

- Organizacgao social e o conhecimento.

- A constituicdo da ciéncia moderna; o paradigma cartesiano-newtoniano.

- Pensamento moderno e a idéia de modernidade;

- Correntes filoséficas: empirismo, racionalismo, iluminismo, idealismo, marxismo,
existencialismo.

METODOLOGIA EMPREGADA NA DISCIPLINA

Aulas expositivas

Debates

Leitura critica de livros e textos
Trabalhos individuais e em grupo

o kb ON =~

Exibigéo, fruicdo e analise de materiais audiovisuais.

BIBLIOGRAFIA BASICA

ABBAGNANO, N. Dicionario de filosofia. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

ARISTOTELES. Livro VIIL. In: . Politica. 22 ed. Tradugao: Mario da Gama Kury. Brasilia:
Editora Universidade de Brasilia, 1988, p. 267-285.

CHAUI, M. Convite a filosofia. Sao Paulo: Atica, 2004.

COMENIO. Didactica Magna. 5% ed. Tradugéo: Joaquim F. Gomes. Porto: Fundagéo Calouste
Gulbenkian, 2006.

MARCONDES, D. Textos basicos de Filosofia: dos pré-socraticos a Wittgenstein. Rio de
Janeiro: Zahar, 2011.



MARX, K. Introducédo para a critica da economia politica. In: MARX, K & ENGELS, F. Obras
Escolhidas. Traducdo: Alvaro Pina. Lisboa/Moscou: Editora “Avante!” & Edigbes Progresso,
1982, t. 1, p. 528-533.

: ENGELS, F.. O Manifesto do Partido Comunista. Porto Alegre, L&PM, 2001.

MORE, T. A utopia. S3o Paulo. Martin Claret, 2000.
ROUSSEAU, J.J. Emilio ou da educacao. Sdo Paulo: Martins Editora, 2004.

TOMAS DE AQUINO. Suma Teolégica. Primeira Parte. (Questdes 1-49). 22 Ed. TradugZo:
Alexandre Cérrea. Caxias do Sul: Livraria Sulina Editora, 1980.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ARENDT, H. Entre o passado e o futuro. Sdo Paulo. Perspectiva, 2002.

CAMBI, F. Histéria da Pedagogia. Traducao: Alvaro Lorencini. S0 Paulo: Fundagéo Editora
da UNESP (FEU), 1999.

FREIRE, P. A importancia do ato de ler. Sao Paulo: Autores Associados, 1989.

JAEGER, W. Paidéia: a formagdo do homem grego. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001,
1440p.

MARCONDES, D. Iniciacado a histéria da filosofia: dos pré-socraticos a Wittgenstein. Rio de
Janeiro: Zahar, 2010.

MANACORDA, M. A. Histoéria da Educacéo: da antiguidade aos nossos dias. 72 ed. Tradugéo:
Gaetano La Monaco. Sao Paulo: Cortez, 1999.

ORWELL, G. A Revolucao dos Bichos. Sao Paulo: Cia das Letras, 2010.

REALE, G.; ANTISERI, D. Histéria da Filosofia. v. 1,2,3,4,5,6,7. Sao Paulo: Paulus, 2008.
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ANEXO N - PROGRAMA DA DISCIPLINA FILOSOFIA DA EDUCACAO II
(CODIGO 501548)

Universidade Estadual de Ponta Grossa
Y PRO-REITORIA DE GRADUACAO
> DIVISAO DE ENSINO

SEclO DE CURRICULOS E PROGRAMAS

PROGRAMA DE DISCIPLINA

SETOR: Ciéncias Humanas, Letras ¢ Artes

DISCIPLINA: Filosofia da Educac3o i
Aulas tedricas: 62
Aulas praticas: 00
Carga horaria total: 68 horas

DESTINA-SE PARA O CURSO DE: Licenciztura em Pedagogia

EMENTA

A Modemidade £ a2 educacao. O debate filosofico entre Modemidade e Pés-Modemidade. A
=iacio ene os fundamentos filosoficos € as principais teorias pedagogicas (desde a
Modemidade zi2 2 Contemporaneidade) gue influenciam a pratica educativa.

OBJETIVOS

1. Est=beiecer relacies enfre o projeto de sociedade e de formagdo da Modemidade e a
educacao, de modo 2 verificar suas influéncias na educacdo escolar.

2 Anciisar os fundamenios filosoficos gue norieiam as diferentes teorias pedagogicas que
Iflusnciam 2 prafica educaiiva.

3 lIdenfiicar =s diferencas essenciais enire as concepgdes de homem, sociedade e educacdo
&z Miodermidade e da chamada “Pos-Modemidade™.

4 Perceber 2 imporiancia da educac3o para a formacgao humana.

ESTRUTURACAO DO CONTEUDO DA DISCIPLINA
4. Wodemidade e Educac3o -14 h
- A Modemidade e suas onigens. econdmicas, sociais, culturais e politicas.
- Miodemnidade e educacao: abordagens filosoficas e autores.
-OWMemm:éndasnaedum@o, em geral, e na educacgio escolar,
especiicamente.

2 infleéncias das Teorias Pedagogicas na Pratica Educativa Escolar - 14h
- Essencialismo e suas influéncias nz pratica educativa escolar.

- Existenciaiismo e suas influéncias na pratica educativa escolar.

- Mandsmo & suss influéncias na pratica educativa escolar.

3. O debate modernidade e pés-modernidade na educacao — 20 horas
- Modsmidade x Pos- Modemidade: embate na Filesofia € na Educacao.
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relagdo entre a filosofia e a educaglo nos dias atuais - 20 horas
funglo social da educagdo para a formagéo humana na atualidade.
offa @ educagdo hoje: autores, debates e suas infludncias nas praticas educativas.

METODOLOGIA EMPREGADA NA DISCIPLINA

Aulas expositivas.

Debates.

Leitura critica de livros e textos.
Trabalhos individuais e em grupo.
Exibigdo e analise de filmes.

BIBLIOGRAFIA BASICA

O, Nicola. Dicionario de filosofia. Trad. Alfredo Bosi. 4° ed. — Séo Paulo; Martins
2000. (939 a%42).

T. W. Educagio e Emancipagdo. Trad.: Wolfgang Leo Maar. Rio de Janeiro; Paz e

D. Condigéo pés-moderna. 11. ed. Sao Paulo: Edigbes Loyola, 2002,
. Pragmatismo. Sao Paulo: Martin Claret, 2005.

F. Pés-modernismo: a ldgica cultural do capitalismo tardio. 2. ed. S&o Paulo: Atica,

DOLSKI, B. A pedagogia e as grandes correntes filoséficas: a pedagogia da esséncia
gogia da existéncia. 4. ed. Lisboa: Livros Horizonte, 1992,

. D. Escola e democracia. 37. ed. Campinas, SP : Autores Associados, 2005,

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ADORNO, T. W. Educagéo apés Auschwitz. In: Palavras e Sinais: modelos criticos 2. Trad -
Maria Helena Ruschel. Petropolis: Vozes, 1995, p. 104-123. : :

ANDERSON, P. As origens da pés-modernidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1999,

BERMAN, M. Tudo o

que é sélido desmancha no ar: a aventura da moderni
Cia das Letras, 2007. ermidade. Sao Paulo.
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