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RESUMO

NOBREGA, Juliana Janaina TavaresriRacdo continuada para professores de
filosofia do ensino médio na modalidade a distéanciao projeto Redefor. 2013.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) UNISANTOS.

O retorno da Filosofia como disciplina obrigatana Ensino Médio, com a aprovacao
da lei 11.684/08 que altera o artigo 36 da LDB @661 coloca em pauta ndo sé a
preocupacdo com conteudos e metodologias de ensia®,a propria formacédo dos
docentes que ministram ou irdo ministrar a dise#pliPara além do investimento em
formacdo inicial, ha que se pensar na formacadrae@ada de professores que, formados
na “Licenciatura em Filosofia”, h4 décadas ndoamtcampo de atuacéo nas escolas de
Educacdo Basica, ja que desde 1972, quando a lofiaciipi retirada do curriculo
escolar. A pesquisa estudou o Programa Redefdizaga na modalidade a distancia,
que surgiu em 2010 como proposta de formacao a@da em nivel de pos-graduacéo
e para professores de diversas areas que atuasdanastadual de ensino, dentre elas, a
Filosofia. Teve por objetivo conhecer a percepc@opdofessores de Filosofia da
Baixada Santista, que atuam na rede estadual, sgimeesso de formacao continuada
em Filosofia em curso da REDEFOR. Como fundameaottagatica, a pesquisa apoiou-
se em Alves (2002), Gallo (2006), Ghedin (2008)vi&a (1996), Severino (2003)
sobre filosofia; Gatti (2009), Libaneo (2004), Ri(001) acerca da formacdo de
professores e, Pedrosa (2003), Vilarinho (2001)esadnlucacdo a distancia, entre
outros. A pesquisa constituiu-se numa abordageitajuen, e foi realizada com base
na aplicacdo de questionério exploratério respandgidr dezessete professores de
Filosofia, dentre os quais foram selecionadospeta a realizacdo de entrevistas, tendo
como critério, a participacdo dos sujeitos respotege que concluiram a primeira
edicdo do curso REDEFOR de Filosofia, em agosta0dd. Os resultados apontaram
para o fato de que as diferentes motivacdes e podes de formacao continuada dos
cursistas influenciam diretamente no desenvolvimert avaliacdo do curso,
demonstrando que o levantamento prévio das neeéssidormativas dos sujeitos €
fator importante na criacdo e desenvolvimento dgstiwos do curso. Sinalizou para o
excesso de teoria em detrimento das discussdesagté a dificuldade para realizagéo
das leituras e atividades propostas devido ao ptmpo disponivel para formacdo em
devido ao numero de horas de trabalho diario. @Quantmodalidade a distancia,
apresentou-se como possibilidade de um novo meimtdeacdo e aprendizagem e,
embora ndo tenham demonstrado dificuldades, rermlas necessidade de maior
namero de encontros presenciais. Por fim, afirma@mnsido positiva a formacdo a
distancia na é&rea de filosofia, tendo em vistato fie ser um curso de formacéo
continuada.

Palavras-chave:Formacao continuada; REDEFOR; professores deofilgseducacéao
a distancia.



ABSTRACT

NOBREGA, Juliana Janaina Tavar@istance Learning Continuing Education for
High School Philosophy Teachers: “Redefor” Program.2013. Thesis (Master
Degree in Education) UNISANTOS.

The return of Philosophy as a required disciplimédigh School, with the approval of
Law 11.684/08, which has modified Basic Directit@sv’'s article 36 of 1996, initiates
a discussion not only about the concern with teagitiontents and methodology, but
also about the formation itself of professors tiegtch or will teach Philosophy. Way
beyond the investment in early education, it isessary to think about Continuing
Education of those professors that, graduated mldBophy Graduation”, did not have
activity work field in schools of Basic Educatioarfdecades, considering since 1972
the discipline had been taken of academic resurne.résearch has studied “Redefor”
Program, realized in Distance Learning, that hagrged in 2010 as a Continuing
Education proposal, for Graduate Studies levelfandeveral areas professors, among
them Philosophy, that teach at public school systenobjective was to understand the
perception of Baixada Santista Philosophy teachkas,work at public school system,
about Philosophy Continuing Education process céd&or” Program. The research
theory base had the groundwork of Alves (2002)]d5@006), Ghedin (2008), Saviani
(1996), Severino (2003) about philosophy; Gatfi0®), Libaneo (2004), Rios (2001)
about formation of professors and, Pedrosa (2008)arinho (2001) about Distance
Learning, among others. This study was constitbied qualitative approach, based on
answers given by seventeen Philosophy teachersnirexploratory questionnaire,
between three of them were chosen to be intervieveedy the ones who had
participated and concluded Philosophy “Redefor’dgPam first edition, in august of
2011. The results indicate that different motivasioand conceptions of continued
graduation students have the ability to impact dliye class development and
evaluation, showing that previous knowledge ofwidlials needs is an important factor
for creation and development of class objectivespEasized theory excess in prejudice
of practical discussions, and also the difficulty accomplish reading and other
activities due to short available time to formatmrer the hours of work journey. About
Distance Learning, it showed itself as a possibiit new way of apprenticeship and
interaction and, although difficulties had not béeund, the need of a greater number
of attendance meetings has been revealed. Attlastparticipants affirmed a positive
attitude about Philosophy Distance Learning, carang) the fact of being a Continuing
Education class.

Keywords: Continuing Education; REDEFOR; Philosophy professoDistance
Learning.
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INTRODUCAO

Entdo escrever € o0 modo de quem tem a palavra @maoa palavra
pescando o que ndo é palavra. Quando essa naagpalawentrelinha
— morde a isca, alguma coisa se escreveu. Umauexse pescou a
entrelinha, poder-se-ia com alivio jogar a paldera. Mas ai cessa a
analogia: a ndo-palavra, ao morder a isca, incotpar O que salva
entdo é descrever distraidamente (Clarice Lispet899, p. 385).

O estudo da Filosofia em nosso pais ndo é algmteecEsta presente desde o
periodo colonial com os jesuitas na educacdo forimilenciada pelos moldes
epistemoldgicos e ideoldgicos nos diferentes pesdustoéricos, representados pelos
interesses das politicas educacionais que oratimaeam a inclusdo da disciplina no

curriculo escolar, ora a considerava facultativarn@smo a eliminava do curriculo.

Dessa forma, a filosofia foi acessivel somente lasseno Brasil colonia e
Império, sendo excluida da formagdo em varios mewseda histéria. No inicio da
Republica, por estar identificada com a ideologiaadtigo regime, com a Igreja e com
a Monarquia; no periodo ditatorial, por represeittaias revolucionarias, contrarias ao
regime. E, com a chegada das empresas multinasi@nai expansao capitalista no
século XX, a formacao técnica e pragmatica passser g@riorizada, em detrimento da

formacgdao centrada nas ciéncias humanas.

Com a Lei de Diretrizes e Bases 9.394, de 20 derdero de 1996 (LDB), a
disciplina foi prevista como conteudo transversaln objetivo de que “ao final do
ensino médio o educando demonstre dominio dos conéetos de Filosofia e de
Sociologia necessarios ao exercicio da cidadaBBASIL, 1996). Em 2001, o Projeto
de Lei Complementar elaborado por Padre Roque ta@pdederal do PT/PR, propds a
inclusdo das disciplinas de Filosofia e de Socialaop curriculo do Ensino Médio
como obrigatérias, porém, embora tenha sido apeoveddCongresso, a proposta foi
vetada pelo entdo Presidente da Republica, Fernadtetoique Cardoso, sob o
argumento de incapacidade orcamentaria dos Estadosaréncia de professores para
trabalhar na area. Outro argumento contrario agugle propunham a implantacao da

disciplina era a precariedade da formacéo inic@rginua de professores.



11

Em 2008, o deputado federal Ribamar Alves (PSB-Miaporou o Projeto de
Lei Complementar 00004/2008, que veio alterar digpos do Artigo 36, paragrafo 1,
inciso Ill, da LDB, revogado pela Lei n° 11.684, 2iele junho de 2008 (BRASIL,
2008a), tornando obrigatodrias no curriculo do Em&iiédio as disciplinas de Filosofia e

de Sociologia.

A nova realidade trouxe a necessidade de se peagapenas sobre o ensino da
filosofia, seus conteudos e métodos para a EducB@iica, mas, sobretudo, na
formacgao dos profissionais capacitados para atuardisciplina, tendo em vista o
namero reduzido de professores formados nessaeireeelacdo ao numero de escolas
no pais. Em seu estudo sobre formacéo de profesgaatti (2000, p.37) mostrou que,
em 1993, de 40.094 alunos que concluiram os culsdscenciatura em todo o pais,
apenas 1.298 eram da area da Filosofia, o queztntal 3,2% dos concluintes, sendo
gue a maioria dos cursos analisados pela pesquésadbda regido sudeste.

As politicas de formacao continuada para aqueleg&atuam e/ou atuavam em
periodos em que a LDB nédo previa a implantacdo ideiptina, com a crescente
necessidade de formacao de professores de filosafe atuacdo na educacdo Basica
apos a lei 11.684, conta agora com 0s cursos a@ndiat cuja meta é o atendimento a
demanda de formacdo dos professores, em decorréaceémergéncia de acdes para

qualidade de formac¢éo na Educacéo Basica.

Em pesquisa em banco de teses e dissertacfeterdasCapes e site dominio
publico, pudemos observar que existem trabalhoizadas acerca de formacédo
continuada de professores, cada um com sua espaufe. Dentre eles, aqueles que
focam o docente do Ensino Médio, como o trabalh@mlta Helena Schlesener (2010)
da Universidade Tuiuti do Parang, intitulado “Rcéis publicas para formacao
continuada do professor do ensino médio: govermuide, 2003-2010", que buscou
compreender as politicas da Formacao Continuad@raiessor do Ensino Médio do
Parand, entre os anos 2003 e 2009, periodo govepmaidRoberto Requido, em face do
embate tedrico sobre o tema e o contetdo das peépsdegais.

Observa-se, principalmente a partir de 2006 ocoresito de producédo de
dissertacbes que tém como eixo de investigacdoeatdm do ensino a distancia na
formacdo docente, e que investigam o0s processodomeacdo continuada de

professores na modalidade a distancia, em ambieintesis de aprendizagens.
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Entre esses trabalhos, citamos o de Carla dedO@simes Madeira (2006): “A
Educacdo a Distancia na Formacdo Continuada deef®mks: uma Reflexao”,
defendido na Universidade Federal do Rio GrandeSdlp a dissertacdo de Thiago
Rozineli (2007): “Ensino Médio em rede: percepc@esentes sobre uma experiéncia
de formagédo continuada de professores”, defendamldJniversidade Metodista de
Piracicaba, que investiga acerca do programa Emdawio em rede do Estado de Sé&o
Paulo, como formacéo continuada de professorestandia. Ou ainda o trabalho de
Graciete Maria Teixeira (2009), defendido na Ursisade Federal do Mato Grosso,
com o titulo: “A formacdo continuada de profess@edistancia em MT: 0 programa
gestar e sua influéncia na pratica docente”, psagenbre as influéncias do Programa
Gestar na pratica pedagoégica de professores docipinide Rondonodpolis. Na
Universidade Federal do Parana, a pesquisa de Mi&imonian (2009), “Formacédo
continuada em ambiente virtual de aprendizagermeziéos reveladores da experiéncia
de professores da educacéo basica”, investigoypnoasicoes escritas de professores,
elementos que indicaram possiveis caminhos pa@naatdo continuada em AVA
(Ambiente Virtual de Aprendizagem). A tese de doado de Marcelo Pustilnik de
Almeida Vieira (2011), defendida na UniversidadéaHaal de Campinas, “A EAD nas
politicas de formacdo continuada de professoresVestigou a capacidade, ou
adaptabilidade, dos professores da educacdo b@aieaparticiparem e aproveitarem
adequadamente os cursos de formagao continuadaa@hufdizando como suporte
tecnoldgico os computadores e a internet.

Sao, portanto, diversos os trabalhos que tém exqpseto como foco principal a
formacdo continuada de professores na modalidadist@ncia. Porém, ao pesquisar
sobre o temarofessores de Filosofia da Educagdo Basieate numero é bastante
reduzido em relagdo a essa tematica. E provavelagescassez de pesquisas sobre
formacdo continuada (a distancia ou nao) de professde Filosofia que atuam na
Educacdo Basica se da justamente pelo fato dehaagouco tempo atras (2008), a
Filosofia ndo ser um componente curricular obrigatda matriz curricular do Ensino

Fundamental ou Médio.

Assim, justifica-se a importancia de se fazer psquisa sobre a formacéo de
professores de Filosofia do Ensino Basico nos suasdistancia e, nesse contexto, as
motivacdes que levaram ao objeto de pesquisa ntrddesem Educacéo e que também

estdo relacionadas a minha trajetéria como estedprifessora e pesquisadora, o que
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tento remontar nas proximas paginas, de maneirappipum sentido e significado para

as inquietacdes que se seguem.

O histérico de nossas vidas aponta para um setéisi@scolhas e realidades que
se fazem presentes; assim, sob esse aspecto, jeto prvela-se como um lancar-se
para um futuro desejado, mas é também um camimescarrer, caminho esse que sé
tem existéncia devido ao que ja foi percorrido.d2es escolha do tema da pesquisa, em
detrimento de diversas outras possibilidades, erdedvimento do projeto, 0 processo
de investigacdo, ao levantamento e analise de dadts imbricado um percurso de
experiéncias que justificam o interesse e as itagies vivenciadas. Dessa forma, para

compreensao deste trabalho, é pertinente a retordadalgumas escolhas que

constituiram este percurso; é necessario um pceipassado.

Ademais, falar do passado parece ser algo bastantplexo, quando isso deve
ser transformado em escrita. Que passado? “O qu@asgsado? Por onde comecar? O
que privilegiar? O que € necessario escrever? épqgdemos envolver de informacdes
sobre outras pessoas? Essas sdo algumas dentsasligeestdes que se pdem neste

momento crucial de criar ou recriar a trajetoriafissional.

Assim, neste breve depoimento, vou tentar “pesdaias, lembrancas, sentido,
vida, com a “isca palavra”, como afirmava Clarigsplector, até incorporar memoria e
palavra da maneira a conseguir revelar, ainda igtetisamente, a construcao historica
fundamental neste processo educacional que perchitigar até este momento de vida e
dos guestionamentos que se pdéem diante da pesgsesaealizada.

Descendente de portugueses, meus avos matermamvike Ovar, distrito de
Aveiro (Portugal) na década de 50, com dois fillagui no Brasil nasceram os outros
quatro filhos, dentre eles, minha mae, a caculaa bietoria de grandes dificuldades
financeiras, de luta pela sobrevivéncia que setiteper alguns anos, e, aos poucos,
seus personagens comecaram a ter seu lugar nalabeieminhas tias professoras,
meus tios com trabalhos diversos e minha mae, iauxde enfermagem. E nesse

entorno comegou minha historia educacional.

Desde pequena tinha uma boa relagdo com livramre & escola, a ponto de

entrar no ensino fundamental ja sabendo escreléen,de ler muitas coisas, certamente
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por influéncia familiar, mas também por gosto, @teae curiosidade com o mundo.

Meus primeiros anos escolares foram de grandesloesas e experiéncias novas.

Com estas caracteristicas € que no Ensino Médiapfesentada a Filosofia, no
segundo ano, e as aulas me instigavam, deixavancor®sa, despertando
controvérsias e, certamente, auxiliaram na destbde minha real identidade.
Percebendo tal interesse, o0 professor passoucarndie livros, textos, filmes, paralelos

as aulas, instigando a leitura para discussfesafutu

Com a influéncia de professores da escola, temiEar em uma universidade
publica para fazer o curso de Psicologia. Ainda jgueeparasse que, nas livrarias e
bienais de livro, ia para os stands da Psicolagas para os de Filosofia. Mas, afinal,
fazer Filosofia seria loucura. Como “ganharia aaVOu seja, em que trabalhar? A
disciplina nem era obrigatéria nas escolas, alénuin ser professora também como
minhas tias, parecia ndo apresentar perspectivagaliecdo na carreira.

Prestei vestibular em duas universidades publigggeém, mesmo sendo
aprovada, néo teria condi¢des financeiras de iegreQuem custearia meus estudos e
moradia? Fiz um cursinho pré-vestibular comunitdgoparticipava das aulas aos
sdbados, porém, perto do fim parei de frequentaukss e perdi a bolsa para concorrer

a uma vaga nas universidades particulares da cidade

Nesse mesmo periodo, vivenciei a primeira expeaércom o trabalho
cientifico, quando tive oportunidade de dialoganaoma tia, que cursava Letras, e que
estava escrevendo o Trabalho de Conclusdo de Gabse o existencialismo de Sartre
na obra “A hora da estrela”, de Clarice Lispeciha. época, estava estudando os dois
autores na escola, e essa experiéncia foi paramiito boa. Lia nos corredores do
colégio, pesquisava materiais na internet, serpava discutir e construia argumentos,
buscava citagdes; vivéncias que certamente ajudar@mnposteriormente, em minha

vida académica.

Com o término do Ensino Médio, ndo conseguia vea saida, porém nao
gueria parar de estudar, e buscava caminhos, canfortéga y Gasset “Eu sou eu e
minha circunstancia. Se ndo salvo a ela, ndo salmom” (1967, p. 52), como salvar

minhas circunstancias?



15

Mais uma vez a inquietagdo veio da Filosofia, oelher, do professor de
Filosofia, entdo coordenador de uma escola quea&cursos técnicos, dentre eles, o
curso de técnico em Contabilidade. Depois de mpénsar, entrei no curso, com
duracdo de dois anos, periodo em que mais fizdaitde livros de filosofia, e também
periodo em que comecei a trabalhar como operadocaiga em uma loja no shopping,
0 que possibilitou, de certa forma, minha entraalamversidade, embora ainda tivesse
davidas sobre qual curso seguir. E, depois do ctésoico em contabilidade, pude

escolher entédo, a Filosofia, ingressando, em 2t®&niversidade Catélica de Santos.

Era tudo muito encantador, desde a recepc¢édo ddeta no curso, nada de
trote, mas encontros entre professores e alunasirdo; o numero reduzido de alunos;
as diferentes histérias de amor ao curso. O disalgsapresentacdo de professores tao
apaixonados vinha me cativando cada vez mais. Hanidas duavidas, leituras e
conversas. O engajamento da turma era muito bom, inquietacdes e curiosidade

coletiva.

No segundo ano do curso, fui convidada pelo ecv@odenador para participar
de um projeto de Iniciacdo Cientifica, juntameraemaima professora da Pedagogia e
uma aluna do curso. O tema estava voltado para mpavamento do jovem
universitario, seus valores e motivacbes. O austmdado, Alfonso Lopez Quintas,
tedlogo espanhol. Foi uma grande aprendizageni,ree$se periodo que comecei a ler
em espanhol. Foi também no segundo ano que, comcani de apresentacdo do
coordenador do curso, consegui uma bolsa de eshalemiversidade. Nesse e nos
anos seguintes, atuei como representante de elagae participante nas discussfes do

colegiado do curso.

Depois de varias mudancas, inclusive na gestdojaain que trabalhava, onde
as relagbes na empresa ficaram tensas, resolvizan® estudo e pedi ao gerente para
me desligar da empresa. Foi um processo demoratgestiante, que terminou no
primeiro semestre de 2007. Resolvi dedicar-me deralguns meses aos estudos, mas
logo fui indicada por um professor da faculdadeapambalhar na Universidade
Metropolitana de Santos, na Unimes virtual, comoréudas disciplinas relacionadas a

Filosofia nas diversas Licenciaturas EaD.

Assim, podia trabalhar estudando, inclusive recgbara isso! O que me

permitiu, em meu terceiro ano na universidade,b@ca bolsa mérito, devido a ser a



16

Unica aluna das licenciaturas da UniSantos nageshestre a tirar nota dez em todas as
disciplinas. Ainda que ndo fosse muito preocupama cepresentacdes numericas de

notas, certamente foi mais uma vitoria que conseguiniversidade.

Resolvi, entdo, prestar o concurso do Estado deds® professor PEB Il de
Filosofia, para poder, de certa forma, avaliar memrshecimentos. E, para surpresa
minha, passei, e fui chamada logo em seguida, @asompareci; afinal, faltava um

ano para terminar a graduacao.

Também em 2007, para a disciplina de Praticas rdgn&, tive que realizar
pesquisa para apresentacdo de trabalho na SeméaaaFavento tradicional na
Unisantos. E, procurando por um tema interessaarte @ publico, encontrei, em uma
revista de Filosofia, um artigo sobre a Libertimrage a Filosofia em Marqués de Sade.
Investiguei o assunto e apresentei uma comunicagée, teve repercussdes na
universidade e que também me auxiliou na escolhaedwm para o Trabalho de

Concluséo de Curso, “Sade: da libertinagem a filaso

Como esperava, foi bem desafiador! O autor eracgastudado, quase néo
havia bibliografia na cidade, porém o orientadapps-se a aprender comigo, de forma
l6gica e racional, a irracionalidade do marqués.nf&io da internet consegui chegar ao
e-mail de uma professora da PUC, especialista tow,aom diversos livros publicados,
que, por sua vez, me apresentou-me por e-mail adgousoranda da Unicamp, que

também estudava o autor.

O processo de pesquisa e escrita foi bem peclliaté meados de junho, junto
com o orientador, mas, infelizmente, eu ndo conagqmduzir muito. Ele, por sua vez,
me orientava ao embasamento historico para o trabBm julho, nas férias, comecei a

produzir.

Escolhi o professor de Filosofia Politica, para sk banca, e ambos

direcionaram muitas questdes no dia da apresentactiabalho.

E, por fim, depois de todas as perguntas respasdi® uma forma bem
descontraida, obtive a nota méxima e uma indicaloque o trabalho poderia,
inclusive, ser parte de um mestrado — foram nd, tb@#® paginas. Até cheguei a pensar
em fazer um mestrado acerca das relacdes de podSaée e Foucault, mas ficou no

campo das ideias somente.
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Na formatura, era a Unica licenciada daquele and-#wsofia. No quarto ano
éramos quatro, mas existiam pendéncias para ogsoaliinos se formarem, e minha

formatura foi com os bacharéis daguele ano (cexaztd alunos) e o curso de Letras.

Ademais, também em 2007, um ano antes de minheafara em Filosofia, por
indicagdo de um amigo, prestei o vestibular parmera turma de curso EaD da
UFSCar no curso de Pedagogia, mas ndo sabia namntse passaria, porque ha tempos
nao tinha contato com as disciplinas do Ensino blédiém da dificuldade de
locomogéo para S&o José dos Campos, polo maisgmmonas, fiz o vestibular e

passei em 17° lugar.

Minha turma, diferente do que pensava, era deopsssais velhas, quase todos
com graduacéao, pos-graduacdo, mestrado, doutoeadera a segunda mais nova da

turma e estava no terceiro ano do curso de Filspfando ingressei na UFSCar.

Como o curso estava se estruturando, pudemosipartda reformulacéo, e ora
éramos atendidos, ora vinha a devolutiva de que fméximas turmas resolveremos”.
Eram muitas atividades e leituras, que superavaexigéncias de cursos presenciais de
Pedagogia que eu conhecia. O que é bom, mas quez@s nos tornava maquinas de
realizacdo de tarefas e inviabilizava um tempo paméatica da reflexdo, apesar do
discurso da necessidade do professor reflexivolaReenos, fomos e ndo fomos
ouvidos; a cada semestre, a cada disciplina era sum@resa, mas certamente a

construcéo teorica do curso foi de indiscutiveligade,.

Realizei parte do curso trabalhando como tutoraUmames, o que me
possibilitou fazer comparacdes entre os cursosingituicoes, as avaliacbes e 0s
conteudos. Muitas vezes os julgamentos eram valosatoutros comportamentais dos
alunos e tutores, ou ainda estruturais, era difi@d fazer, eu cumpria os dois papéis:
tutora e aluna. Foi com este espirito que escrewntigo “A EaD e a volta da Filosofia

para o Ensino Médio”, que foi publicado na revRtaadigmas, de Santos.

Desliguei-me da Unimes em 2009, porque fui novdenerthamada para
trabalhar no estado, mas os questionamentos, cagiiear e tentativas de interferéncias
nesta realidade permaneceram. E, em abril de 2@it&ipei da formatura do curso de

Pedagogia, em Sao Carlos, que para minha turmaatduracdo de quatro anos e meio.
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Vale ressaltar também o papel de professora reesi@dual, quando em 2009
assumi as aulas na escola Joaquim Moreira BernagdesSdo Bernardo do Campo
(SP), pois ndo havia mais vagas na Baixada Santisida conhecia na cidade e, por
sorte, destino, acaso, ou nada disso, a escolaafina Jardim Silvina, proximo a
Rodovia Anchieta. Assim, subia e descia a SerrdMdo todos os dias. Uma escola
considerada de periferia recebia, inclusive, adeligor isso. Tive um acolhimento
muito bom de professores e de alunos, que né&o niinhauitos problemas de
comportamento, sendo 0s poucos identificados pptofessores e resolvidos pela
diretora.

Comecou o processo de reproducao e acao: ndo devaggar tudo e todos 0s
gue me construiram e o que me servia de inspira®é@s.poucos fui polemizando
muitas ideias com e contra as ideias fixas de alglumos, e logo j4 quase nao descia
para sala dos professores em conversas pelos @@sedndicacdes de livros, filmes,
para 0os mais interessados. Nado soO leituras destertas filmes, poemas, visitas a
museus e discussdes e debates nada convencianam &afazem parte das aulas como
forma de despertar no aluno ao menos a curiosidageestionamento sobre algum
aspectos da realidade e sociedade. Certamentai®mstratégias tem sucesso, ora nao
agradam a uma sala ou outra. Surgiu a ideia deacride um blog para comunicacao
com eles. Blog este que “alimento” até hoje comtosuivideos, noticias, textos,

indicacdes, e tem funcionado.

Ao final do ano, entrei no concurso de remocaoresegui vaga na escola José
da Costa, em Cubatéo (SP). L4, a aceitacdo dossalonmais gradual e dificil. Alguns
se encantaram logo com o discurso filoséfico qeealduma forma represento, mas a
maioria resistiu as questdes. Com o tempo, fui cst@ando meu espaco e adesédo a
reflexdo filoséfica por parte dos alunos. Nas desolas em que lecionei, fiz questdo
de, pelo menos uma vez, leva-los ao Ibirapuerdavisis museus e exposi¢cdes, junto

com outros professores e sempre como parte de gdgyjeto da escola.

Em 2010, fiz um novo concurso no Estado e pasdealizei o entdo curso
obrigatdrio e escolhi aulas na escola Neves Pradiatéito, em Santos (SP), pensando
em ndo assumir, mas sO adquirir a pontuacdo. Tadaa diversos percalcos me
fizeram desistir da ideia inicial e exonerar o @iirm cargo, assumindo o novo cargo,

com vinte aulas.
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Lecionei na Unimes presencial, no curso de Pedagaubstituindo duas
professoras que trabalharam comigo na mesma uiigdes quando era tutora, assim
como na Unimonte lecionei o médulo sobre Etica emcurso de tecnologo, indicada
também por uma dessas professoras. Entédo, a edueafd@ente me “abriria portas” e

seria algo mais abrangente para estudo.

Ainda em 2010, ja estava com a ideia cursar oradst mas queria fazé-lo em
Filosofia, o que estava inviavel por diversos nuivQuando, mais uma vez em
conversas com meu antigo professor e amigo, beno amm diversas pessoas da

propria Unisantos, me indicaram o mestrado em Exiaca

Assim, comecei a cursar, em 2010, disciplinas calapna especial no Programa
de PoOs-Graduacastricto sensuem Educacdo da UniSantos, enquanto ndo conseguia
adequar meus horarios. E, junto as aulas de “Pé&ndde textos cientificos” pensei em

estudar a formacgao docente a distancia.

Depois de muitas situacdes postas, escolhas end@mdio adiar o processo de
ingresso no mestrado, participei do processo seletifui aprovada no Programa de

Mestrado em Educacéo, em 2011.

Dentre as diversas questdes relacionadas a edugagdcomecaram a fazer
parte de meu cotidiano nas aulas de Mestrado cttma aspecial, a que se apresentava
com determinada experiéncia estava relacionadaDa &al tinha um historico de

leituras e de praticas como tutora e aluna doosurs

Deste tema ainda abria-se um leque de possibdgladpensei em pesquisar
desde a questdo da avaliacdo até a questdo dacfarreapecifica de um profissional
para EaD. Todavia, existia uma possibilidade de asiduas formacfes e vivéncias:

EaD e a Filosofia.

Lembro-me de que, quando era tutora, muitos aluluss cursos EaD que
estavam formando-se, conseguiam aulas no estadoamo alunos da graduacao
presencial, ha anos no curso de Filosofia preseficaam atras na escolha de aulas,
Oou mesmo nao conseguiam aulas. Essa situacdo deouwrsos contra o0 curso de

Filosofia a distancia, os quais questionavam, ahrab gerais, sua validade e qualidade.

Ademais, nao trabalhamos com utopias, mas com a#idade, com as

possibilidades, com o processo dialético que énoeino e a sociedade. Sera que, neste
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contexto, simplesmente devemos negar e criticafatioy sem termos antes esgotado as

possibilidades de conhecimento e/ou transformacao?

Existe uma constante nas discussoes filosoficas,também contra a filosofia,
gque é a questdo do preconceito, vocabulo surgidovplta do século XVIII, que,
etimologicamente, € considerado uma ideia pré-dmdae um conceito ou opinido
formados antecipadamente, sem maior ponderacaorgiecimento dos fatos. Sabe-se
que qualquer tipo de preconceito limita e inviaailnovos conhecimentos e, para evitar
tais avaliagGes precipitadas, decidi estudar o teorasiderando que buscar conceitos é
uma atitude ndo s6 de pesquisadora em educacatamiaém filosofica.

N&o podemos, simplesmente, negar e criticar ungeitanou fato, sem termos
antes esgotado as possibilidades de conhecimenidrahsformacao deste; a pesquisa
e a reflexdo devem ser uma constante nesse prodessmstrucao do ser educador, e
assim como o homem, a sociedade por ele criadmiééta dialética e complexa. No
contexto cultural, social, educacional e epistegiolb em que vivemos, € necessario
pensar na formacdo e questionarmos nosso papel edomadores. Tedesco (2006,
p.70) nos alerta ao perguntar sobre o objetivodigagdo: “se 0 seu objetivo consiste
em transmitir conhecimentos de ordem superior,pelpdos docentes ndao podera ser o
mesmo que no passado’, e a formacdo desse docguEmente sofrera
transformacdes, sobre as quais devemos nos debiogastigando-as, para melhor

compreensao da realidade.

No caso especifico dos professores de Filosofias maa transformacgéo é
latente e uma nova realidade se coloca com a pgacédb da Lei Federal 11.684, de
junho de 2008, que estabelece a necessidade dacfaorde novos profissionais da area
para atuacdo na educacdo Basica e capacitacdoagaedes que ja lecionavam a
disciplina nas escolas do pais.

No contexto supracitado, a principio, o foco dagoésa girava em torno da
Educacdo a Distancia, especificamente nos cursdsceaciatura em Filosofia. No
entanto, ao realizar uma pesquisa exploratéria, z@plicagcdo de um questionario a 17
professores da Baixada Santista que atuam na statual de S&o Paulo na disciplina
de Filosofia, pude verificar que nenhum dos padistes havia concluido sua primeira
licenciatura a distancia. Os dados mostravam umdgraumero de respostas em que 0s

professores afirmavam ter realizado formacéo coatla em Filosofia EAD, o que
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apontou para um possivel novo foco de pesquistadmlpara a formagédo continuada

dos professores de Filosofia na modalidade a distan

Nesse sentido, cabem algumas indagacdes: o sumginedou aumento dos
cursos na modalidade a distancia para formacamdentes em Filosofia tem relagao
com a Lei 11.684/08? Existem politicas que fomentnmvestem na formacdo de
professores? Quais sdo as reais necessidadesmecdor continuada e o que dizem os
documentos do MEC acerca dessas questdes? Comd sepbcesso de formacgao
continuada dos professores que atuam na EducacggioaB4E possivel a formagdo
continuada de professores de Filosofia na modaidadistancia? Como os professores
de Filosofia que atuam na Educacédo Basica compeeersgu processo de formacéao
continuada na area especifica? Essas questOesanaont a definicdo do objeto da
pesquisa cujo problema foi assim formula@mmo os professores de Filosofia da
Educacédo Basica compreendem seu processo de formag®ntinuada em cursos a

distancia?

Dessa forma, a pesquisa passou a focar os docespesidentes do questionario
exploratério que atuam na Baixada Santista (17) eatrd os sujeitos, foram
selecionados aqueles que cursaram EspecializagdoFitaofia, no Programa
REDEFOR de Filosofia, oferecido pela UNESP, em éaioycom o governo do Estado
de Sao Paulo, com objetivo de analise/reflexdoesobmo pensam a formacédo. Nesse

aspecto, proponho, como objetivos deste trabalho:

Objetivo Geral:

> Conhecer a percepcdo de professores da Baixadst8amue atuam na rede
estadual, sobre o processo de formacdo continuadiilesofia em curso da
REDEFOR.

Objetivos especificos:

» Investigar o processo historico da Filosofia e fagdo de professores da area

para atuacdo na Educacao Basica;

1 O uso do termo “Baixada Santista” se deu pelodatos sujeitos pesquisados no questionario fazerem
parte das diretorias de Santos e S&o Vicente, jaya@am em diferentes cidades da Baixada Santista
sendo que as entrevistas foram realizadas com ptodsssores que atuam em: Santos, S&o Vicente e
Itanhaém.
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» Conhecer as politicas de formacao continuada pafagsores de Filosofia no

estado de Sao Paulo.

» Investigar como 0s sujeitos de pesquisa pensanrmagdo continuada em

Filosofia a Distancia.

Para tanto, tendo em vista o carater da pesquay-se por uma abordagem
qualitativa que, segundo Ludke; André (2003, p., X&)jo método “é o que se
desenvolve numa situagdo natural, é rico em dadssritivos, tem um plano aberto e

flexivel e focaliza a realidade de forma complexartextualizada”.

No que tange ao método cientifico utilizado para remlizacdo do
desenvolvimento do trabalho, faz-se uso do reféakndtico-dialégico, com base nos
preceitos do materialismo histérico, dialético,iapdo-se na concepcao da dindmica da
realidade e de conflito de interesses, negandovis@ia fragmentada e sintética do real,
mas algo mais fiel a complexidade humana e suas;det. Sob esse aspecto,
contradicdo e rupturas fazem parte do processo ostracdo e de revisdo de
“verdades”, sempre relativas, considerando a ctudéslade e historicidade da
concepg¢ao eminentemente humana de verdade (MARTIOER,).

A andlise critica permite, entdo, uma exploracdes®nhecimento dos dados
coletados. Para que isso ocorra, no entanto, haegakhar de forma questionadora para
0os documentos e as falas dos sujeitos, que seeapaesnao como verdades absolutas,
mas como partes de um todo, determinado por unexianhistorico, social e cultural.

Os procedimentos metodoldgicos foram feitos cose e pesquisa documental
e andlise de conteudo no que tange principalmenestado dos documentos do MEC,
a legislagéo e a fala dos sujeitos nos questianditecionados a professores que atuam
na disciplina de Filosofia no Ensino Médio em easalla Baixada Santista da rede
estadual e nas entrevistas, realizadas com tr&espoves a respeito da formacéo
continuada, no curso REDEFOR de Filosofia. Aleneitara e analise de documentos

oficiais do MEC, e da Secretaria da Educacéo dadéste Sao Paulo.

A fundamentacado tedrica da pesquisa incluiu ditexe aspectos da pesquisa,
dentre eles a Filosofia na Educacéo (histérico idaiglina no Ensino), a formacéo

continuada de professores e formacdo continuadstandia. Para tal compreensao o
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aporte se deu pela leitura de obras dos autoresesA2002), Gallo (2006), Gatti
(2009), Ghedin (2008) Libaneo (2004), Pedrosa (ROB®s (2001), Saviani (1996),
Severino (2003), Vilarinho (2001), dentre outros.

Este Relatorio apresenta os resultados da pesquésta dividido em quatro
capitulos, além da Introducdo e das ConsideracdessF No primeiro capitulo, o
enfoque é para a Filosofia na Educacédo no Brasihh o historico da disciplina no
curriculo na Educacéo Basica e os desdobramentmetiddade e seu ensino no pais,
ja que a primeira universidade para formacao disgionais da area se deu somente na
década de 1930, embora desde o periodo jesuifitmsafia fosse ensinada no pais. O
segundo capitulo trata acerca da formacao contndadprofessores na modalidade a
distancia, com foco no Programa REDEFOR. O teragmtulo traz uma descricdo dos
procedimentos metodoldgicos realizados na pesquidlata e analise de dados. O
quarto capitulo compreende uma reflexdo sobre sadtaglos da pesquisa trazidos pela
analise dos dados obtidos nos questionarios entievistas realizados com professores
gue atuam no Ensino Médio da rede estadual deP®lP fim, as Consideracfes Finais

retomam reflexdes gerais sobre o trabalho e ofiadss alcancados.
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CAPITULO 1. FILOSOFIA NA EDUCACAO

A meditacdo filoséfica é construtora de sentidosmnmundo sem
significados (GHEDIN, 2009).

Para dar inicio a discussédo do trabalho, acercéomi@acdo continuada dos
professores de Filosofia, se faz necessario unelesiudo da representacéo e acdo da
prépria Filosofia no contexto educacional naciorldéssa forma, nesse primeiro
capitulo, comeco por arguir acerca do conceitadifico na educacgéo e da relevancia de
tais conhecimentos em um pais que chega ao séeumXo um pais de analfabetos,
sendo que somente a partir de 1930 da inicio acadido de um sistema de ensino

digno deste nome.

Neste aspecto, podemos compreender, por meio debtawe contextualizacéo
da disciplina de Filosofia na educacdo formal nasBr os percursos ideoldgicos
vivenciados nos diferentes periodos histéricosais @ sua concepcéo de educacao, que
em grande parte, esteve (ainda esta?) voltadaimiarasses de uma determinada elite,
seja colonial, republicana, ditatorial ou capitalise que remonta um descaso pela

educacao popular de qualidade, como afirma Saviani:

[...] o reconhecimento da importancia da educaggituz uma posigédo
incompativel com a postura elitista. Com efeit@ggupar-se com a
educacéo significa preocupar-se com a elevacadwab cultural das
massas; significa, em consequéncia, admitir que efesd de
privilégios (esséncia mesma da postura elitistaunea atitude
insustentavel. Isto porque a educacdo € uma alieidme supde a
heterogeneidade (diferenca) no ponto de partidahenaogeneidade
(igualdade) no ponto de chegada. Diante dissorraafgela qual a
classe dominante, através de suas elites, impeldacao do nivel de
consciéncia das massas e manifestando uma despagdoy um
descaso e ate mesmo um desprezo pela educacaoARSAMI996,

p.6).

A educacgdo nunca foi para igualdade em nosso @aisrtamente existe uma
consciéncia deste ndo ser. No que tange ao pengagréito sugerido pela filosofia,
este foi privilégio de poucos, mesmo quando a plisa esteve presente na educacéo

basica publica, o que, por outro lado, trouxe tambéaspecto de que a disciplina era a
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Unica responsavel pela formacao critica e cidadépea fosse ora afirmada, ora negada
nos discursos politicos e ideoldgicos. A discipliteaFilosofia deixa de ser obrigatoria
em 1961 (Lei n°® 4.024/61) e em 1971 (Lei n° 5.68R/gendo excluida do curriculo
escolar oficial, durante o Regime militar vigentetamente com outras disciplinas da

area de Ciéncias Humanas.

Observa-se que em decorréncia da Lei 11.684 (BRAZIO8a), que define a
obrigatoriedade da disciplina nos curriculos doitndviédio, diversas questdes e

reflexdes surgem acerca do tema, entre elas:

Como inserir a disciplina no curriculo? Por que ésimportante na formacgéo
do aluno do Ensino Médio e por que, neste conthidirico, ela retorna? Para que
ensina-la? Quem deve ensina-la? O que ensinara Qaagspacos para a formacéo?
Qual o papel da disciplina na formacao? EstasIgéionas das questbes que se colocam

como necessarias na compreensao e reflexao deste te

Assim, este primeiro capitulo reflete sobre algsindas questbées em dois
momentos: um breve histérico da disciplina de Biiiesna educacao formal do pais, do
periodo jesuitico até a promulgacéo da lei 11.6@4junho de 2008 e, num segundo

momento, a questao do ensino da disciplina.

1.1 Breves consideragfes historicas: as idas e vasdda Filosofia na Educacéo
Basica

E preciso suspeitar da realidade, de como a veseospmo é vista, de como
foi vista [...]. A realidade é uma construcdo huend@®HEDIN, 2009).

A histéria da Filosofia na educacédo no Brasil geta ao periodo jesuitico, a
primeira experiéncia pedagdgica formal no pais, fedie influéncia portuguesa, cuja
implantacdo deu-se pela Companhia de Jesus, furetadeb34 por In4cio de Loyola,
antigo militar, e segundo a qual os moldes e norestsvam sistematizados Ratio

Studiorum(Plano de estudos). Tal educacéao jesuitica nanieokinha por objetivo a
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catequese dos indios e a educacdo inicial dosfileosenhores de terra, cujos estudos

continuariam na Europa.

Com base no modelo de programas, métodos e dmsspllispostos nRatio
Studiorum o ensino era realizado em dois graus: “os studexiora” e os “studia
superiora”; este compreendia os cursos de filosofiaologia, destinados a formacgéo
dos filhos de “senhores ricos e proprietarios”jgeintes e elites de forma geral. A
Filosofia aparece somente no “studia superiora’seja, somente os colonos brancos de
uma elite podiam estuda-la. Os indios, negros, igosste pobres, de forma geral,
recebiam uma educacao catequético-religiosa, cdistudia inferiora”.

Ainda assim, a filosofia estudada era aquela deaeda aos interesses da
Companhia: estudava-se Sdo Tomas de Aquino e, lgumas ressalvas, Aristételes.
Ja que a metropole cuidava para ndo expor aossaklmohuma das “ideias novas”
contrérias a doutrina da Igreja que surgiam na fayrimclusive estando previsto na 15°
regra doRatio Studioruno afastamento de professores adeptos a novidadespdtito
demasiado livre. Assim, “0 ensino dos jesuitas masiB Colbnia e ensino por eles
desenvolvido em seus colégios refletiam o embatelddico e politico travado na
Metrépole” (ALVES, 2002, p.11). De acordo com @alKohan (2000):

Um olhar mais atento a histéria do ensino da fiiaspo Brasil, que
remonta ao periodo colonial, indica sua utilizagiia como forma
doutrinadora das concepcdes religiosas e politiras;omo privilégio
intelectual das elites econdmicas e politicamen@midantes.
Resumidamente pode-se afirmar que o ensino inistitalce formal da
filosofia sempre serviu ao estabelecimento e magéte de forcas
hegeménicas que buscavam neutralizar ou mesmo raguéquer
possibilidade de formacao critica e autbnoma (p.17)

O estudo da filosofia no periodo jesuitico foi par lado elitista e livresco, com
o intuito de reproduzir ideias e demonstrar cul&iedus social, e por outro, uma forma

de doutrinacao e disseminacéao dos dogmas cristindds pela metrépole portuguesa.

O que seguiu na histéria foi a reforma empreengiela marqués de Pombal,
sob influéncia das ideias iluministas, sendo queeforma Pombalina expulsou os
jesuitas de Portugal e da col6nia, com o argum@égtgue 0 ensino deveria preparar 0

cidadao para servir ao estado civil e ndo a Igié@m.mesmo tempo comecavam a
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chegar ao Brasil as ideias modernas francesas mpralade, liberdade, e a critica da

fé e das conviccdes tradicionais e dogmaticas.

Nomeado ministro do rei em 1750, periodo de grandse econdmica
portuguesa, “Pombal empreende uma reforma polfsatagogica de carater amplo,
organizando a educacdo na Metropole portuguesauei@sdases: laica e liberal, e as
coldnias deveriam adaptar-se a nova orientacaoVgg, 2002, p. 15). O novo modelo
se daria por meio de “aulas régias”, aulas isolask® a necessidade de colégios ou
programas para ministrar qualquer curso, o quea@ieejudicar ainda mais o ensino no
Brasil colbnia, ja que agora ndo havia nenhumautesr educacional que desse

consisténcia a educacao brasileira.

A tentativa de uma proposta educativa para o Bradonia se deu com a
reativacdo do Seminario de Olinda em 1800, por AdevCoutinho (ALVES, 2002).
De acordo com o estudo, nesse periodo foi orgamiaamdirso de filosofia do Seminario
de Olinda, que tinha com dois anos de duracaopddbario do “filésofo naturalista”
(os cientistas da época), ja que a filosofia ngsdodo era compreendida como
“ciéncia natural”, numa perspectiva pragmatica ibtaria. O curso teve participacéo
significativa na formacdo de algumas liderancastipat que atuariam no préximo

periodo, como por exemplo, os lideres da Revolded®ernambuco (ALVES, 2002).

Em 1808, com a vinda de Dom Joao VI para o Brasil,transferéncia da sede
do reino portugués para o Rio de Janeiro, abrir@sgortas para o comércio mundial,
e para as novas ideias que passaram a prevalecadanda colbnia. Foram criados
novos colégios para a preparacao da nova classei@aelministrar e governar o pais.
Os negocios e nova realidade exigiam uma expars@&dutacao. O ensino da filosofia
voltou-se para a formacéo profissional, deixands@eum ensino propedéutico que
visava a formacdo sacerdotal e a propagacdo daiskd.cNo campo educacional,

destacaram-se as transformacdes da estrutura¢ausdw Superior,

[...] responsavel pela reprodugdo dos quadros iqmit e
administrativos dos quais carecia a burocraciastad®. A Academia
Militar e a Academia de Marinha, os cursos de niedie cirurgia e 0
de matematica destinavam-se a formacao de prafasianilitares;
para os ndo-militares foram criados os cursos denagia, de
quimica, de desenho técnico, de economia politd@ arquitetura.]...]
As disciplinas de ciéncias naturais (matematidaicd,quimica,
biologia e mineralogia) foram deslocadas do curso fitbsofia,
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controlado pela Igreja, para os cursos médicosra paacademia
militar, depois para a escola politécnica, da geaseparou (ALVES,
2002, p.20)

Porém, de forma geral, até meados da Independ@&meia822, o ensino escolar
manteve os moldes e preceitos da reforma pombaghmalominantemente estatal e
religioso, funcionando em estabelecimentos isola@msnente apos a Independéncia
deu-se inicio a significativas transformacdes n@uesa escolar, instituindo-se a
separacao dos setores estatal (secular) e partitnsino (religioso e secular). Foram
criados “preparatérios” e “exames parcelados”, quem exigidos para 0 acesso ao
ensino superior e que serviam de alternativa pguales que quisessem matricular-se,
mas nao haviam cursado aulas avulsas em escolasdgée@s. Nesse periodo, a

Filosofia passou a ser obrigatéria na educagcadagsco

A educacao, no Império, foi marcada principalmemie positivismo de Comte,
o que se refletiu ndo apenas no ensino da FilggoAa também na prépria organizacéo
da estrutura de ensino, que passou a valorizawviaddi e especificidade entre as
ciéncias.
Desde o periodo Colonial até o término do Periotpetial, a
filosofia esteve presente na educacdo escolar, emas carater
propedéutico ao ensino superior, sobretudo paruE®s de teologia
e os cursos de direito. Porém, com a ProclamacaBegiblica, a
presenca da filosofia no ensino escolar brasilejoe, até entdo havia

sido ponto pacifico desde o inicio da colonizagoda de rumo
radicalmente (ALVES, 2002, p.24)

O fato de o Novo Regime instituido em 1889, a Répd, estar arraigado a
ideias positivistas e liberais, suscitou criticabre o ensino da filosofia, jA que estava
identificada com a ideologia do antigo regime, carngreja e com a Monarquia, com
ensino tomista-aristotélico e livresco. De acordm@Alves (2002), a filosofia teve seu
papel duramente contestado na formacéo dos nowamsapidirigentes desejados pelos
republicanos, posto que era necessério “formar mova elite para um novo Estado”
(ALVES, 2002, p.25).

A educacado escolar publica passou a ser de fat® éatornou-se instrumento
ideoldgico do rompimento do Estado com a Monarguialgreja; foi responsavel pela
construcdo de principios e valores necessariost@rgacdo e a manutencdo do novo
modelo politico que se instaurava no pais, sendacées do entdo ministro da
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Instauracdo Publica, Benjamin Constant, a maioresgmtacdo da influéncia do

positivismo nas reformas educacionais.

Durante a Primeira Republica vigorou o movimermohecido com@ntusiasmo
pela educacédo e o otimismo pedagdgigoe “consistia em atribuir importancia cada
vez maior ao tema da instrucao, nos seus divefgessre tipos, difundindo a crenca na
escolarizacdo como o motor da historia” (ALVES, 200.26); caracteristico dos ideais
positivistas, cujo papel remonta a aceleracao estcdde uma sociedade, mas que
refletiu, na pratica, numa resolucéo de problenaaslite e ndo do povo. Os padrbes de
ensino objetivavam ao encaminhamento dos jovena Q&arcursos superiores, com
vistas a composicdo da elite de letrados em noasy P que representava menos de

10% da populacao.

Tal periodo foi de Reformas e Decretos constamesducacao, e com o decreto
981 de 8 de novembro de 1890, Benjamin Constantreleutras mudancas, propds a
alteracdo do curriculo do Ginasio Nacional, rettigindo as disciplinas por séries,
conforme a hierarquia das ciéncias de Augusto CoRd&a primeira vez a filosofia
ficou ausente do curriculo como disciplina escolange de representar 0 espirito
cientifico e o principio da utilidade defendidosnmferramentas para o progresso do
ideal positivista motor da Republica (ALVES, 2002).

Pode-se dizer que, a partir de entdo, da-se iafsoprocessos de idas e vindas
da Filosofia no ensino secundério, condicionadadagma do dia, ao paradigma
politico e ideoldgico, ora visto com o “espiritéetério” (um curriculo humanistico,
literario e enciclopédico), ora com o “espiritontiéco” (um curriculo mais cientifico e

pratico que dispensa a Filosofia), conforme oconagprimeira metade do século XX.

A Filosofia retorna em 1901 com a Reforma Epitdémssoa, acentuando o
espirito literario; mas, em 1911, a terceira refrrapublicana (Reforma Rivadavia
Corréa) torna a retirar a Filosofia do curricuendo em vista uma organizagcdo mais
pratica dos programas do Colégio Pedro Il; em 19i%, Reforma de Carlos
Maximiliano, a Filosofia passou a ter um carataufativo, jA que o ensino médio
comecgou a ser Vvisto como um processo preparatéra @ vestibular. Em 1925, a
Reforma Rocha Vaz retoma o objetivo de o ensinairgirio estar voltado para a
preparacao para a vida, passando a formacéo &/gbdal em seis séries, sendo que no

5° e 6° anos incluiu-se a disciplina de Filosoimo matéria obrigatéria, com foco nos
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conteudos de Historia da filosofia. Mas o procedsoindefinicdo da disciplina no
curriculo secundario nao se finda com tal reformas continua inconstante em todos

0s anos da Republica.

A Revolucdo de 1930 destruiu 0 monopdlio do paths oligarquias e criou
condi¢cbes para implantagcédo do capitalismo industoaBrasil, ampliando o horizonte
cultural e, em particular, a expanséo do ensirgyenfoi possivel por meio da presséo
de segmentos organizados da sociedade. Mas, no ggémitural e pedagogico, vigorou
ainda a visdo arcaica, aristocratica e elitistagtala no periodo da Primeira Republica.
Tal heranca cultural se consolidou principalmerte reformas educacionais: Francisco
Campos (1932); e Gustavo Capanema (1942); lei024461, lei n. 5.692/71 e lei n.
9.394/96, sendo a ultima trouxe uma abertura paraetiorno mais efetivo da Filosofia
ao curriculo do ensino médio (GALLO; KOHAN, 2008)n relagéo ao contexto destas

duas Reformas, Gallo e Kohan (2000) afirmam:

A Reforma Campos introduziu novas disciplinas naiculo do ciclo
complementar, como, por exemplo, psicologia e Eygsociologia e
histéria da filosofia. J& na Reforma Capanemadgpadfia ocupa maior
espaco nos curriculos dos cursos classico e dnti€onstituida
como disciplina obrigatéria na 22 e 32 séries dsaculassico e na 32
série do cientifico. [...] A Reforma Capanema repréou um certo
avango na luta pela implantagéo e presenca efdavéilosofia no
curriculo como disciplina obrigatdria nas segunelasrceiras séries
dos cursos classico e cientifico. O mesmo ndo ecacom a lei n.
4.024/61, na medida em que ficou sob a respondatiédido Conselho
Federal de Educacédo a indicacdo, para todos @smsistdo Ensino
Médio, das disciplinas obrigatérias, e aos conselbstaduais de
educacdo a indicacdo das disciplinas complementpeiendo a
filosofia estar entre elas (GALLO; KOHAN 2000, p,29).

b

As mudancas provocadas pelas duas reformas diaapeito a estrutura do
ensino secundario, mas vinham principalmente pemadar ao aumento da demanda
por mao-de-obra qualificada para a indlstria, sequecer a formacao diferenciada das
elites. Na Reforma Francisco Campos (1932), a edwcascolar foi dividida em dois
ciclos: fundamental (cinco anos) que oferecia uroenécdo geral basica;, e o
complementar (dois anos), que preparava para @ssgrnas escolas superiores de
Direito, Medicina e Engenharia. A Filosofia passsowcompor o curriculo do ciclo
complementar com as disciplinas de Histéria dasbiia e Logica. A Reforma Gustavo

Capanema dividiu os ciclos em ginasio (quatro aaasxolégio (trés anos), sendo este
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ultimo subdividido em classico e cientifico; nossdeoursos, a Filosofia foi considerada

disciplina obrigatoria.

A lei 4.024 de 1961 (Lei de Diretrizes e Bases Ktlucacdo Nacional)
descentralizou o ensino e possibilitou as escqitar or diferentes curriculos, e ainda
que a estrutura tenha permanecido, existiam qoptfdes de curriculo no colegial, com
cinco disciplinas indicadas como obrigatérias; ladéifia aparece entre as disciplinas

optativas, perdendo o carater de obrigatoriedadmittera (ALVES, 2002).

Assim, o percurso de extincdo da Filosofia tevieiogncom a diminuicdo do
namero de horas-aula no curriculo do ensino secindguando passou a ser uma
disciplina complementar e, posteriormente, optatt@ém, foi a partir do golpe militar

de 1964 que se iniciou um processo de supressdisaplina nos curriculos escolares.

O que se segue é a extincdo do curso de Filosofieolegial e seu completo
desprestigio na universidade. Isso se da no ad®dE com a lei n° 5692, mas desde
1968 professores, associacfes e instituicoes aleptblosofia foram cassados e
perseguidos. O intuito era de “formar pessoas gaeutassem as ideias vindas de fora
e ndo pessoas capazes de serem pesquisadorasse qaastituissem em cidadaos
conscientes e criticos” (MAZAI, RIBAS, 2001, p.1De acordo com 0s autores,

A educacao estava, marcadamente, voltada ao salugdnteresses
econdmicos. Abre-se ai o espaco para a entradamhnid norte-

americano em nossa economia, politica e educacaexpansao
econdmica, impulsionada pela chegada do capitahregtiro, bem
como a protegcdo do governo militar e os investioemiados a
educacdo contribuiram para a extingdo da filosofiacurriculo das
escolas. A educagdo acabou exercendo um papelbgiem| pois

foram impostos valores culturais estrangeiros, comdelos a serem
seguidos pela educacdo no Brasil. O modelo edutadioser seguido
era totalmente técnico e burocratico. (MAZAI, RIBA®01, p.10)

Assim, a filosofia passou a ter cada vez meno®itapcia neste contexto, ja
que ndo atingia aos objetivos de formacgao tecmic(8rmacdo de mao-de-obra
qualificada e barata para atender as empresasauitinais em expansao), e, por outro
lado, se contrapunha a chamada Doutrina de Seguidacional e Desenvolvimento
(DSND), que promovia a implementacdo do desenvamim do capitalismo com o
méximo de seguranca, como forma de progresso do Paiutrina ideoldgica que
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justificou diversas ac¢fes violentas contra cidaddiapie, na pratica, passou a ser a

seguranca de uma classe, um governo (ALVES, 2002).

Com a Lei 5692/71, o ensino de Filosofia tornodaselltativo no Brasil, sendo
substituido por componentes que justificavam sis&razia, por se tratar de contetdos
éticos e morais supostamente correspondentes am elesFilosofia, e que vinculavam
valores que harmonizavam com as ideias e finalglddetrinarias da DSND, como os
fundados na moral catolica, no civismo e “cultcbediéncia as leis”. Em estudo sobre
o tema, Gallo (2000) afirma: “Marilena Chaui afiropze a identificacdo e substituicdo
da “consciéncia” pelo “civismo” foi posta em praticom a criacdo das disciplinas de
Educacdo Moral e Civica no Ensino Médio e Estude Emblemas Brasileiros nos

cursos superiores” (p.40).

Uma nova estrutura para o ensino secundario éopt@pcom 0 objetivo de
profissionalizacdo compulsdria no entdo 2° grasando atender as necessidades
econbmicas (mao-de-obra qualificada e de baixoorustideoldgicas (DSND) que
vigoravam no periodo ditatorial. Houve a divisdo uie nucleo comunde estudos
fixado pelo Conselho Federal de Educacao,parée diversificadaa ser estruturada
pelos estados, conforme a necessidade local. Bewite, a filosofia poderia ser
integrada na parte diversificada, mas na pratis® igouco ou nunca acontecia
(GALLO, 2000).

Vale ressaltar que até entdo, dentro da educacétae ou excluida desta, desde
o periodo colonial a Filosofia se revestia comupagem da alienagédo e dogmaticismo.
No decorrer da historia da disciplina, muitas vepea simples reproducéo livresca de
conceitos prontos, advindos de fora do pais (repk® suas ideologias), que
representava mais um status social do que congziéritica. “A Filosofia constituiu-se
como acritica e ornamental, ou seja, como teorigifmua da pratica, uma repeticdo de
doutrinas obscuras” (MAZAI, RIBAS, 2001, p.12). M&s assim, a doutrina do regime
militar achou por bem livrar-se desta possibilidagdestionadora de compreensao da

realidade.

Em 1975 comegam os movimentos, cuja principalndicacdo era o retorno da
Filosofia ao curriculo escolar, tendo como mardaralacdo do Centro de Atividades
Filosdficas, fruto do encontro realizado no Rio Xeiro com filosofos de varios

estados, e que mais tarde deu origem a SociedaHstdéos e Atividades Filosoficas
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(SEAF), espaco articulado para discusséo de idegssudos sem a vigilancia do regime
militar, e que passou a organizar encontros, @ied e publicacbes em parcerias com

outras entidades nacionais como:

[...] @ CONVIVIO (Sociedade Brasileira de Cultura); CONPEFIL
(Conjunto de Pesquisa Filosofica); a ABFC (AssdiaBrasileira de
Filésofos Catélicos); o IBF (Instituto Brasileire rilosofia); a CNDF
(Coordenagcdo Nacional dos Departamentos de Filgsofe,
finalmente, contou-se ainda, com a presenca marchrg estudantes
de filosofia, que além de participarem dos eveptganizados pelas
entidades supracitadas, organizavam seus propngesngos, 0s
ENEFILS (Encontros Nacionais de Estudantes de ¢fils(ALVES,
2002, p. 44).

A proposta era de inclusdo da Filosofia nos culog; mas uma filosofia critica
e questionadora do contexto historico, politicm&as vivido e ndo a mera importacéo

das ideias europeias ou norte-americanas vigentes.

Em 1980 ocorre a reintroducéo da disciplina deslilia no Rio de Janeiro com
o titulo de Nocdes de Filosofia, pelo parecer CEEX) de 21 de janeiro, a critério do
governo e de acordo com o Estado de Segurancamdfcilevendo ser seus conteudos
objeto de analise e de controle.

Em nivel Federal, a promulgacao da Lei no 7.04488Bstituiu o disposto na lei
n. 5.692/71 acerca do 2° grau como “profissionefimacompulséria” para a expressao
“preparacao para o trabalho”, abrindo portas parsercao da disciplina de Filosofia
como optativa a ser considerada na parte diveadidiclo curriculo conforme os novos
moldes de formac&o que propunham os estados. Mda ficava a critério das escolas

e escolha ou ndo por este componente curricular.

Porém, ao que consta, esta foi uma acéo estritanpetitica, proposta como
estratégia contra 0 movimento de oposicdo ao regunelo de diversos setores da
sociedade brasileira (inclusive os setores da dbtgais), e contribuiu para conferir
uma nova legitimidade do poder do ESN (Estado dpidaeca Nacional) no processo
de abertura politica no chamado periodo de redetipacdo. O retorno da Filosofia,
entdo, serviu como retérica demagogica para a reagd@d do poder no processo
politico de transicédo para a democracia (ALVES 2300
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Tal insercdo acabou por enfraquecer a manifestag®o movimentos pela
Filosofia no 2° grau, ja que, de alguma forma, igsdhavia acontecido. Novos
movimentos surgiram na criacdo de associacOesahiatas a pesquisa e extensdo em
filosofia, a saber, a ANFOP (Associacdo NacionaPda-Graduacdo em Filosofia) e,
em 1983, o Il ENDEF (Encontro Nacional dos Depadatos de Filosofia) realizado

em Santos/ SP.

A inércia se uniu ao “mal estar” que se colocom @proposta de inclusdo da
Filosofia na educacéo bésica: a Lei de DiretrizBages da Educagédo Nacional (LDB),
n® 9.394/96. No Art. 36, § 10, Inciso lll, indic@®s conteudos, as metodologias e as
formas de avaliacdo serdo organizadas de tal fgumeaao final do ensino médio o
educando demonstre: [...] o dominio dos conhecioserte filosofia e sociologia

necessarios ao exercicio da cidadania”.

A proposta diz respeito a inclusdo de conteudosdiicos. Tal premissa legal
serviu de argumento (ainda que falacioso) aos qoeegiavam pela presenca da
Filosofia na educacao escolar e concomitantemenielés que acreditam ser mesmo

desnecessaria a formacéo filoséfica na EducacdodBas

Em 1997, contudo, uma conquista mais significatiwenecou a ganhar corpo
legal, quando o entdo Deputado Federal Padre RBJu€R) propds o Projeto de Lei
complementar n° 3.178/97, que apresentava modigsaga LDB n° 9.394/96, em que
previa a inclusédo das disciplinas de Filosofia ei@ogia no curriculo do Ensino Médio
como obrigatérias. O projeto foi aprovado pela Qé@neapelo Senado Federal no ano de
2001, mas vetado pelo entdo Presidente da RepuBle@aando Henrique Cardoso,
argumentando incapacidade orcamentaria dos Estadaséncia de professores para
trabalhar na area. Somente cinco anos mais taode,ocParecer CNE/CEB 38/2006,

comecou novamente a se efetivar a incluséo dgtirszide Filosofia.

Em 2008, o deputado federal Ribamar Alves (PSB-M#gborou o Projeto de
Lei Complementar 00004/2008, alterando o Artigo@gagrafo 1, inciso lll, da LDB,
revogado pela Lei n° 11.684, de 2 de junho de 2@dBando obrigatorias no curriculo

do Ensino Médio, as disciplinas de Filosofia e Slogjia.

Apés décadas de movimento e conformismo, de deseasle negacao

compulséria da Filosofia no ensino escolar, elalfirente torna-se obrigatoria enquanto
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disciplina escolar em todo territério nacional,deras escolas um periodo estipulado
para efetivar as aulas em suas matrizes curricutam@ seus devidos professores. Essa
mudanca trouxe novas discussfes sobre o assurte, edas a preocupacdo com a
formacgao do docente e a qualidade da formacaoonder@elos cursos superiores para
atender esta nova demanda, aos olhos do mercadan@aa questao dos conteludos e
metodologias de ensino: estudar histéria da Filasobs pensadores ou problematizar a
realidade trabalhando por temas? Certamente s&tdgseoraticas que sdo minimizadas

diante da possibilidade de exclusdo destas.

7

Segundo Ghedin (2009), uma das grandes tarefagrekente € “superar a
despolitizacdo suscitada pela técnica e pela @énomo formas ideoldgicas que
imprimem uma logica perversa de desumanizacao38)pE tal despolitizacdo, de
fundo ideoldgico, “sé podera ser vencida por unt@sso de politizacdo, efetivado com
a mobilizacdo de diversos setores organizados dedsmle, conjuntura em que a
Filosofia e seu ensino no espaco escolar desemmepapel relevante” (p.38). Com a
Filosofia presente como disciplina no contexto Escsua acdo pode ser mais efetiva

neste processo, COMo nos aponta Severino:

Ora, todas as atividades ligadas a educacédo, semsntedricas ou
praticas, podem se envolver, e historicamente selwram, nesse
processo ideoldgico. De um lado, enquanto derivadaatuacdo da
consciéncia, podem estar incorporando suas repaedes falseadas e
falseadoras; de outro lado, enquanto vinculadasradicp social,
podem estar ocultando relagbes de dominagdo ec&ésade
alienagdo. A educagdo ndo é mais vista hoje comoger da
neutralidade e da inocéncia: ao contrario, ela édamlugares mais
privilegiados da ideologia e da inculcacao idealagirefletindo sua
intima vinculagcdo ao processo social em suas retagdé dominacao
politica e de exploracdo econbmica [...] Deste @ot¢ vista, a
consciéncia filoséfica é a mediacdo para uma coatie alenta
vigilancia contra as artimanhas do saber e do padentadas no
intimo do processo educacional (SEVERINO, 19904 )p.2

Compreendendo a educacdo como um processo de cBwma interesses
ideoldgicos, a filosofia tem um papel fundamentaho vigilante deste poder implicito
presente na educacdo. Por outro lado, como em ugraloutro periodo histérico
vivenciado, a filosofia e sua presenca no EnsinodiMéhoje, representam um
movimento ideoldgico e politico contextualizado,eqoode ser mudado a qualquer

momento (como o foi diversas vezes), mas € atral@sproprio conhecimento
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filosofico, questionador do saber e do poder é ppEemos compreender e agir de
forma mais consciente e critica sobre a realidagergps cerca, 0 que nao se pode é
voltar a proposta alienante e reprodutora de comeetos estaticos e acabados, ou
“concepcoes de verdades absolutas que inviabilzgrocesso de acao e reflexdo do
homem sobre o0 mundo e sobre sua propria existéfGALLO; KHOHAN 2000,
p.29).

Para isso, had que se compreender o real papelodafi nha formacédo dos
sujeitos, e nas propostas para seu ensino pamvessj do Ensino Médio. O que se

segue no préoximo item.

1.2 Por que isto: a Filosofia?

A filosofia procura o que € o ente enquanto é.Idsfifia estd a caminho do
ser do ente, quer dizer, a caminho do ente sobntopde vista do ser
(HEIDEGGER. 1979).

Muitas sdo as concepg¢des acerca da questdo “é fijlosofia?”, tantas quantas
sobre “para que serve filosofia?”, e ndo ha maeasidade em uma resposta do que
em outra, em nenhuma destas questdes, ou sejdhan@ima sbé resposta, mas uma
eleicdo axioldgica de uma resposta. Longe da prigjdede da existéncia, sua suposta
inutilidade salta aos olhos de quem superficialmentviu falar em sua histéria, mas

gue desconhece seu impulso vital e questiona ‘pagdilosofia?”:

E dificil entender o possivel relacionamento dasfifia com as
exigéncias imediatas do sobreviver. Encontramoiulifades em
perceber a necessidade, a finalidade e a utilidmdeonhecimento
filosofico. Este envolve um distanciamento sistécoatdo vivido,

exigindo uma postura metddica para tratar de suasfestacdes sem
se preocupar com urgéncias. Apenas disso, a fitnéaima atividade
humana, e como tal, tem a ver com a vida. Por mas se

desimpregne do impulso vital e por mais que seqe@mum patamar
maximo de autonomizacdo em relacdo as necessidaeldesio se
reduz a um inutil diletantismo. A utilidade da filsfia € de outra
natureza (SEVERINO, 2003, p. 33).
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A utilidade da filosofia, o “para que serve” ewtatonge das mencoes
utilitaristas das necessidades imediatas da so@msia ou da vantagem, mas
certamente representa um processo de pensamentacguetard em transformacoes

epistemoldgicas fundamentais para uma vida reéletid

O ponto de partida da filosofia € o que damosrende problema; algo que eu
nao sei ndo é problema; mas quando eu ignoro algoimsa que eu preciso saber, sim.
E, sdo justamente os problemas que o homem enflent@nscurso de sua existéncia
gue movem a filosofia. Nao sendo o problema enfosidfico ou ndo, mas a atitude que
0 homem toma perante ele (SAVIANI, 1996).

Neste sentido, torna-se relevante a apresentac@nak conceituacdes sobre o
que é filosofia, para maior compreensdo do queegges neste trabalho. A saber,
Saviani (1996, p.16):

O afrontamento, pelo homem, dos problemas que &#dade
apresenta eis ai, o que é a filosofia. Isto sigmjfentdo, que a filosofia
ndo se caracteriza por um conteldo especifico, mias &,
fundamentalmente, uma atitude; uma atitude que meho toma
perante a realidade. Ao desafio da realidade, septado pelo
problema, o homem responde com a reflexdo (SAVIARS6, p.16).

A filosofia enquanto atitude, que vai além do caminento historico de
conteudos, mas que dele necessita para melhor eengdio e possibilidade de
transforma-acgao de si e do mundo, representadanpamproblematizacao e intervencao
da e na realidade. O que pensada nos adventatudacéo e formacédo de educandos

nos remete a concepcao descrita por Ghedin (2008,27):

Filosofia € o resultado de um processo que, pradtieado,
sistematizado e sintetizado, evidencia-se comaptiisa ensinada na
sua praxis cotidiana na escola. [...] Ademaises#ti a especificidade
do filosofar no processo de ensino de Filosofia,era a atividade
filosofica aparece como uma tentativa de desngatiio dos falsos
sentidos e dos falsos significados do mundo imgoséda ideologia.
[...] Assim, sustento que a Filosofia, como atidiaeflexiva, pode
ser uma arma contra a alienacao.

Por tal empreendimento na educacéo, o desvelantadidgico e atitude critica
devem ser constantes para a reflexdo filosoficadgdcp pedagogica. O que trazem
consigo a questdo do “por qué?”, por que ensifdoaofia no Ensino Médio?
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A prética docente em filosofia no Ensino Médio @itas vezes refém de
discursos ideoldgicos acerca de uma quase miticeaf@o do cidadao critico, ou ainda

de compromisso na formacao ética e humanisticejente com a Sociolodia

Primeiramente, devemos tem em mente que, em fuhegdwoopria legislagéo, a
formacado para a cidadania, além da preparacaalipiara o trabalho, € sinteticamente
a finalidade da educacao basica como um todo (lA&go 32) e do ensino médio em
especial (LDB, artigo 36). Nao se trata de algoeesjgo e particular da Filosofia.
Tampouco caberia a ela, de forma isolada, “o apamento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolilnda autonomia intelectual e do
pensamento critico” (LDB, artigo 35, inciso lll)efido em vista que esta néo é a Unica
disciplina capaz de fazé-lo, mesmo porque é pdsdowenar cidaddos sem o
conhecimento especifico da filosofia. Estas sefiamdes das disciplinas em conjunto
gue fazem parte desta etapa educacional.

Certamente a filosofia e seus aportes tedricdeasj com problemas radicais
(no sentido de raiz) acerca de diversas questoesaras, tém papel especial na
educacdo e formacdo critica do educando. Os texteoblematicas filosoficas nos
tiram do territério da certeza, langcando-nos naa@srtavel inquietude, langcando os
estudantes no lugar da inquietude sobre certegaengdo imunes a atividade reflexiva,
e em nao ter respostas definitivas, obriga-os dyazio argumentos, falas e textos como
produto de sua reflexdo filosofica. Todavia, 0 guecisamos superar écancepcao
salvificademagdgica do papel da educacdo na sociedade, dram @a filosofia na
educacdo. Cabe ressaltar que a filosofia ndo $éigasapenas por sua contribuicdo
como um instrumental para a cidadania, nem devins&da a isso. Muito mais amplo

€, por exemplo, seu papel no processo de formagabdps jovens (BRASIL, 2010).

Dessa forma, “A pergunta que se coloca é: quabrdribuicdo especifica da
Filosofia em relacdo ao exercicio da cidadania pasa etapa da formacéao?” (BRASIL,
2008b, p. 26). E novamente nos deparamos com di/@espostas entre autores e

documentos oficiais. A Filosofia tem como propdsiteeste aspecto, produzir no

2 4...] reitera-se a importancia e o valor da Fifis e da Sociologia para um processo educacional
consistente e de qualidade na formacdo humaniddcppvens que se deseja sejam cidadaos éticos,
criticos, sujeitos e protagonistas” (BRASIL, 2006).
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educando as competéncias da leitura, escrita eusd&c “ligadas a natureza
argumentativa da Filosofia e a sua tradicdo histdiBRASIL, 2008b, p. 26).

Cabe, entdo, especificamente a Filosofia a capdeide analise, de
reconstrucdo racional e de critica, a partir dapreensao de que
tomar posicdes diante de textos propostos de gerltjpo (tanto

textos filoséficos quanto textos nao filoséficos fermacdes

discursivas ndo explicitadas em textos) e emitinidps acerca deles
um pressuposto indispensavel para o exercicio ddania. [...] O

objetivo da disciplina Filosofia ndo é apenas mrapiao aluno um
mero enriquecimento intelectual. Ela é parte de ymm@posta de
ensino que pretende desenvolver no aluno a caplcidara

responder, lancando mao dos conhecimentos adggiradoquestbes
advindas das mais variadas situacdes. Essa cagacita resposta
deve ultrapassar a mera repeti¢céo de informacdpsraths, mas, ao
mesmo tempo, apoiar-se em conhecimentos prévioA$HR 2008b,

p.26, 29).

Nesse aspecto, a resposta dada pelo documenteni@des Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio) converge para ariboigdo da disciplina para a
construcdo da cidadania, ja que esta é considaradeercicio ativo de participacao na
sociedade e a Filosofia pode auxiliar no desennmwio de competéncias de
construgdo de argumentos, da leitura e da esdB#ésn como no processo de
reconstrucdo racional e de critica, de acordo coetodologias de ensino que
direcionem ao pensamento e reflexdo filosofica e mareproducdo historica e
conceitual filoséficas. Mas ndo promove a exclaside de tais aspectos a uma so

disciplina.

Espera-se, portanto, que o aluno do Ensino Mediadérmino do curso tenha
desenvolvido competéncias e habilidades direcimataaprendizado da Filosofia, a
saber, competéncias comunicativas (um tipo deré&itaapacidade de analise, de
interpretacdo, de reconstrucdo racional e de &yitks possibilidade de tomar posi¢cdes
positivas ou negativas, de concordar ou discordes wleias de um texto, s&o
pressupostos necessarios e decisivos para o egetai@autonomia e, por conseguinte,
da cidadania. (BRASIL, 2008b.)

Vale ressaltar que qualquer concepgédo e discursm@&m de um contexto e
ideologia. “Nao s6 o discurso pretende atingir alidade, como também a prépria
realidade nos atinge pelo discurso que dela faZe(@4EDIN, 2009, p. 195). Assim,

nao podemos nos abster da compreensdo de que, mgzmposta de criticidade e de
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desempenho para a cidadania indicadas pelos gistatagsobre a educacéo parte de
um discurso especifico, temporal, espacial e idgodd E, ainda que o retorno da
Filosofia como disciplina obrigatoria seja uma n#adde lutas pela liberdade e de
emancipagcdo para uma maior humaniza¢do da esadaeducacdo, também esta foi
acolhida no interior do projeto educacional propoptlo Estado nos documentos
oficiais.

Segundo Ghedin (2009, p.63): “As instituicOes ea@si a pensar de acordo com
0 proprio esquema reprodutor de sua forma de argarvo poder, e ndo como
potencialidade de emancipacdo. O pensar do sistenmaa reproducdo de sua propria
tradicdo.” Neste sentido, podemos retomar a reflexétzschiana acerca dos perigos da

filosofia ser institucionalizada no interior do &3b:

Em primeiro lugar, o Estado escolhe para si sensdsees fildsofos
e, para dizer a verdade, os escolhe na medida ertequnecessidade
deles para suas institui¢cdes [...]. Em segundor Jgda obriga aqueles
gue escolhe a permanecer num lugar determinadog émmens
determinados, a ai exercerem uma atividade detadain
(NIETZSCHE, 2003, p. 211).

Como a propria histéria da filosofia tem revelado ®culos de transformacdes
continuas de paradigmas e teorias, ndo ha centeraserdades absolutas, ndo ha nada
gue ndo possa ser contestado ou argumentado de faymiraria, o que € positivo
quando assumimos uma postura dialética da realidgadea compreensdo, pois o
movimento de afirmacdo e negacdo € a maior e maipleta verdade possivel. Essa
discusséo é levantada neste contexto, tendo emavassertiva de Nietzsche acerca do
possivel servico da filosofia ao Estado e descaniaetdo desta, que € algo inegavel
(mesmo tendo dito ele em um contexto tao diferelocido nosso), basta observar o
processo vivenciado no Brasil da Filosofia nos rdifiees contextos politicos,
econbmicos e ideolégicos. Mas também devemos amasidima possibilidade de
contraponto que se aplica, neste contexto, ned@searte na formacgao e atuacao dos
professores, 0s sujeitos que lecionam e os quenke@o a disciplina nas salas de aula

das escolas do Ensino Médio.

O profissional bem formado em licenciatura ndaaepzira em suas aulas as

técnicas com as quais foi formado ou contelddos@esados nos cursos da graduacao,
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nem mesmo se limitara a fazer uso ao material de ap sugerido pelo Estado. Ao
contrario, tendo sido bem preparado com leituraext®s filosoficos e nao-filosoficos,
podera associar temas, articular conceitos, trpmavlemas e trabalhos que possam

despertar a reflexao filoséfica no alunos.

Gallo (2006) aponta para trés “alertas” para agegsores que se dedicam ao

ensino da filosofia, especialmente no Ensino Méalisaber:

1.Atencéao ao filosofar como ato/procesadilosofia ndo pode ser apenas um conjunto
de conteudos historicamente construidos para seagsmitidos as novas geragdes. O
que torna a filosofia viva e ativa é a transmisadmovas geragfes do processo da
producao filosoéfica, dando continuidade a histéoen novos pensamentos e filésofos.
“Assim, ensinar filosofia € ensinar o ato, o preceslo filosofar.” (GALLO, 2006,
p.18);

2. Atencdo a histoéria da filosofigoor outro lado, para que os alunos possam aprende
ato de filosofar, é preciso que conhecam a histtaidilosofia, que tenham acesso ao
conhecimento historicamente produzido, e os mo@oprdducdo de filosofia criados
pelos varios filésofos. “Assim, ensinar filosofidainbém ensinar histéria da filosofia.”
(GALLO, 2006, p.18);

~

3. Atencdo a criatividadeprecisamos estar atentos a historia, porém taméém
necessaria uma recusa da tradicdo para a emergknciavo. “Em poucas palavras:
precisamos do mestre, da tradicdo, para iniciafil@sofar; mas também precisamos
matar o mestre, negar a tradicdo, para continuaaregentura filosofica, para que a
mantenhamos viva e ativa.” (GALLO, 2006, p.18-19).

Ou seja, cabe ao professor a compreensao doféiftosomo acdo e processo e
ndo simplesmente referir conteidos e teorias pprauso dos conhecimentos da
histéria da filosofia como ponto de partida € nséde para o conhecimento do
professor e dos alunos; e a possibilidade de ajagdgando parte da tradicdo para
novas construcdes em aventuras filosoficas possibeista forma, propde a superacao
de uma perspectiva da tradicdo em que a filosofialécada do lado do pensamento
(teoria) e a educacdo é colocada do lado da exp&i€praxis). Coloca “a Filosofia
como pensamento e experiéncia e educacdo comaé@xpare pensamento” (GALLO,
2011, p.13).
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Dessa forma, o professor de Filosofia do EnsinodiMéprecisaria ter
conhecimento da filosofia tdo vasto quanto a ddvéad, do mestre e do doutor, tendo
em vista que precisara trabalhar com preciséo asdiversas referéncias da historia da
filosofia, além de conhecimentos e praticas queapdissem o campo de sua
especificidade, pois tera que reagir com rapidemass diversas reac¢fes dos alunos
(BRASIL, 2008b).

A formacdo destes educadores faz parte de umaveriente verificada com a
demanda imposta pela obrigatoriedade da discipirda necessidade de profissionais
qualificados, em uma perspectiva distinta de quapddquer professor poderia tratar
de tematicas filoséficas de forma transversal, @oné previa a LDB. Assim, mesmo
em resposta aos argumentos contrarios a aprovac@oogeto de lei (agora lei), que
previa as disciplinas de Filosofia e de Sociologiamo obrigatérias na Educacdo
Bésica, as OCNs preveem maior oferta e qualificalg@ocursos de graduacgéo e pos-

graduacéo para os professores da area:

Respeitada a diversidade prépria dos niveis den@nsiemos
desenhar-se, sem solucao de continuidade e enotpdis, um padrdo
elevado e comum tanto para o ensino de Filosofimocgpara a
formacdo de docentes, superando-se progressivamensntiga
objecdo de que por auséncia de profissionais ¢ualids seria
desastrosa a introducdo da Filosofia no ensino anéjui, entre
outros motivos, a qualificacdo desejada para nogsofssionais
decorre, em grande medida, da ampliagédo e da neelthos cursos de
graduacdo e da clara ampliacdo da rede de poOsag@ulucom a
existéncia de quase trinta programas de pés-graduam Filosofia
em todo o pais (BRASIL, 2008b, p.16).

Verificada a necessidade de formacé&o inicial eticoada de qualidade, na
mesma instancia comegam a ser previstas e indieasdesmpeténcias e habilidades do
profissional formado em Filosofia, ou seja, daqugle bem provavelmente atuara na
Educacdo Béasica. Entendendo-se por competéncigacidades que se apoiam em
conhecimentos” (RIOS, 2001, p. 78), em didlogo eodefinicdo de Perrenoud, (1996,
p. 16 apud RIOS, 2001, p.77): “[...] uma capacidddeagir eficazmente em um tipo
definido de situacdo, capacidade que se apoia @mmeconentos, mas néo se reduz a
eles”. Ou seja, um professor competente “é aquek dpsenvolve capacidade de

mobilizar recursos cognitivos (conhecimentos aprd&dos, operagcbes mentais,
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capacidade critica), capacidades relacionais, ghoemtos, técnicas, atitudes para
enfrentar situacdes problematicas, dilemas” (LIBANR004, p. 86).

Tais indicacdes podem ser encontradas nas Dast@urriculares aos Cursos de
Graduacao em Filosofia e pela Portaria INEP n® #H&124 de agosto de 2005, que
instituiu o Exame Nacional de Desempenho dos Estada(Enade) de Filosofia.
Apresentando-se, assim, 0 que se espera do pooBdésjue serd responsavel pela
implementacéo das diretrizes para o Ensino Médloaumento elenca, a principio seis
itens, a saber:

Sao competéncias e habilidade necessarias ao goflessmado em
Filosofia: a) capacitacdo para um modo especificaen@loséfico de
formular e propor solu¢gbes a problemas, nos digexsampos do
conhecimento; b) capacidade de desenvolver umaiéosa critica
sobre conhecimento, razao e realidade socio-hist@olitica; c)
capacidade para analise, interpretacdo e comemktariextos tedricos,
segundo 0s mais rigorosos procedimentos de tébeicaenéutica; d)
compreenséo da importancia das questdes acercazndidlose da
significacdo da propria existéncia e das producdgurais; e)
percepcdo da integracdo necessaria entre a Fdosofi producao
cientifica, artistica, bem como com o agir pesseapolitico; f)
capacidade de relacionar o exercicio da criticasdiica com a
promocao integral da cidadania e com o respeitesdqa, dentro da
tradicdo de defesa dos direitos humanos (BRASIR8BDp.31).

Na mesma portaria, evidencia-se que o egressardo de Filosofia, licenciado
ou bacharel, deve apresentar uma solida formacadiistdria da Filosofia, que o
capacite a: “a) compreender 0s principais temashl@mas e sistemas filosoéficos; b)
servir-se do legado das tradi¢des filosoficas péabkbogar com as ciéncias e as artes, e
refletir sobre a realidade; c) transmitir o legatdotradicdo e o gosto pelo pensamento
inovador, critico e independente” (BRASIL, 2008t33).

De forma sintética, as OCNs separam as compegnacimbilidades sugeridas
em trés gruposirepresentacdo e comunicacdfer textos filosoficos de modo
significativo; ler de modo filoséfico textos de eliéntes estruturas e registros; elaborar
por escrito o que foi apropriado de modo reflexidepater, tomando uma posicao,
defendendo-a argumentativamente e mudando de pasig&ace de argumentos mais
consistentes) investigagcdo e compreensd@rticular conhecimentos filosoficos e

diferentes contelidos e modos discursivos nas aemzturais € humanas, nas artes e
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em outras producdes culturais); antextualizacdo sociocultura(contextualizar
conhecimentos filosoficos, tanto no plano de sugeor especifica quanto em outros
planos: o pessoal-biografico; o entorno socio-paljthistorico e cultural; o horizonte
da sociedade cientifico-tecnologicd)essa forma, indo ao encontro da proposta de que
a competéncia deve “produzir instrumentalidadesnitiv’gs e operacionais para a
transformac&o da realidade social” (LIBANEO, 200487).

Pensando na afericdo destas propostas como aeasssara a qualidade na
educacgdo, mais especificamente nas aulas de kdasofEnsino Médio, cabe arguir,
entdo: a formacgdo continuada na modalidade a distéle professores de Filosofia
pode “dar conta” de atender a formacdo do profegswa tais competéncias e
habilidades? Como tem sido este processo de foomemgdtinua de professores de

Filosofia na modalidade a distancia?

Essas questbes serdo discutidas no segundo oagésie relatério, que traz

reflexdes sobre a educacéo continuada no Progr&b& ROR.
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CAPITULO 2. A FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
PROGRAMA REDEFOR

As armas de que dispBem os educadores séo pigritmte as fornecidas
pelo conhecimento. Através de um conhecimento @middude maneira
critica, competente e criativa, os educadores @uaomo técnicos e
politicos — enquanto intelectuais, enfim. (SEVER|NO003)

Historicamente, por longo periodo, a formacao ipsadnal de professores foi
pensada tendo por base concepg¢fes e programagecsjeectiva classica dava énfase
na ‘reciclagem’. Como o nome indica, ‘reciclar’ rsfica ‘refazer o ciclo’, voltar e
atualizar a formacéo recebida. Os professoresn@tam as universidades e as outras
instituicbes para dar continuidade a sua formag@mal e para o desenvolvimento
profissional (FERNANDES, 2012).

Porém, se ha algumas décadas, a partir dos ar®® f@drncipalmente, a
formacdo continuada era vista como compensatonia peeencher as lacunas da
formacgao inicial, expandida principalmente peloosgbrivado na educagéo, mais
recentemente houve um movimento de reconceituagasignificado do termo, em
decorréncia de pesquisas relativas a identidadésgional do professor (GATTI,
2009).

A identidade do professor, como ser presente rantegto historico-social, estéa
impregnada de conceitos e concepc¢des da sociedackentiecimento e da tecnologia,
posto que, nos ultimos anos, o professor deixaedeonsiderado o detentor do saber e
do conhecimento, j4 que os conteudos especifiadsnpser facilmente encontrados em
sites de busca, ou sao tratados em canais destgvara assumir um novo papel social

e também uma nova identidade.

Neste aspecto, pensar hoje em formacao de proéssdpacima de tudo, pensar
em transformacéo constante que agem sobre a gop#dagogica, as acdes e relacdes

pessoais e profissionais dos sujeitos.

O investimento na formacéo profissional do educadar pode, pois,
reduzir-se a técnica. Formar um educador ndo é ssapéhe

conhecimentos académicos, pois isso ndo assedecumrdidade de
Sua pratica, que precisa subsidiar efetivas mudamgaociedade pela
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transformacdo dos educandos. Ela precisa ser gagliexpressar
sensibilidade as condi¢des histérico-sociais dat@&mxcia dos sujeitos
envolvidos na educagéo. Sendo politica, ela sataintrinsecamente
ética e contribuird para a consolidagdo da cidadé8EVERINO,
2003, p. 156).

Assim, um professor bem formado é aquele quesestdre “se formando”, ou
sao diversos os fatores condicionantes a uma préticcativa e relacional de qualidade
e 0 conhecimento de uma situacdo ou de conteugexiBsos ndo garantem bons
resultados na aprendizagem. A cunhada “formacadinc@ua’ passou entdo a ser
proposta como um saber teérico e pratico, dialéicdinamico, contextualizado e
constantemente em (des) constru¢cdo de verdadesegqumtam a questfes técnicas,

éticas, politicas e estéticas.

Segundo Libaneo (2004, p.227), “a formacao coatiaué o prolongamento da
formacao inicial, visando o aperfeicoamento prajisal tedrico e pratico no proprio
contexto de trabalho e o desenvolvimento de umtarreugeral mais ampla, para além
do exercicio profissional.” No dizer de Gatti (2D0®ata-se de um continuo ao largo da

vida profissional, um conceito subjacente ao deslgmaento profissional.

Segundo Marin (1995 apud Fernandes, 2012), a edoceontinuada “ocorre
por meio de modalidades diferentes que se agrugaduas formas: a) cursos de curta
ou longa duracdo, com ou sem certificacdo e pregeesa carreira; b) conjunto de

medidas e acfes de formacgao cujo centro € a egpod).

Neste aspecto, podemos observar que o conceiteddeacdo continuada
relaciona-se diretamente ao desenvolvimento e fopagléio do profissional, embora a
especificidade da educacdo e suas exigéncias rastejacionadas as condi¢cdes de
trabalho, que vao além de uma informacédo ou contepdendido, de um curso ou da
obtencédo do diploma. Para Severino (2003, p. 8&dwracdo continuada “implica
condi¢cdes de natureza técnica, politica e cultuerigindo uma formacéo técnico-

cientifica continuada e uma adequada insercdogiadsmle”. Para o pesquisador,

Quando se considera a condicdo profissional do aeltuc pode-se
afirmar que sua atuacao so6 tera qualidade se,ngw Idas etapas de
sua formagéo, for-lhe assegurado um complexo &tou de
elementos que traduzam competéncia epistémicacéercientifica,
criatividade estética, sensibilidade ética e ddéde politica.
Mediante uma prética guiada por tais referénciaprafissional da
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educacao exercera sua funcdo no meio social, ia garsua insergéo
num projeto. O curriculo, como recurso formativagvel conter
componentes filosdficos, cientificos, técnicos,éesbs, praticos e
politicos, bem como atividades praticas correspatede a eles
(SEVERINO, 2003, p. 159).

Como pratica social, a educacdo ndo pode limgaasum relacionamento
técnico entre educadores e educandos, tendo een wisarater politico que envolve
seus sujeitos em uma trama, que se sobrepfe desi@3seramente técnicas, ainda que

a legislagcédo destaque aspectos relacionados asetémjas e habilidades do professor.

A formacdo de professores como preparacédo prafizssipassa a ter
papel crucial, no atual contexto, agora para pii$aibque possam
experimentar, em seu préprio processo de apreratizago
desenvolvimento de competéncias necessarias paa r&sse novo
cenario, reconhecendo-a como parte de uma traettiri formacéo
permanente ao longo da vida (BRASIL, 2001, p.11).

Assim, a formacdo do profissional que atua na @&ghwa formal ndo pode se
refletir apenas em habilitacéo técnica, aquisicédoreinio de informagdes e habilidades
didaticas, como muitas vezes ainda tem ocorridan [gtocesso de formacao continua
para atuacdo na Educacdo, o educador deve ser jaio sativo e participante,
protagonista de sua construgdo profissional, palitt social, que vai além das
especificidades de um conteddo curricular. Os colie devem ser meios de
construcdo de competéncias e habilidades (sejappafi@ssores ou alunos), de modo a
possibilitar que se transforme em um profissionali§jicado, consciente do significado
da educacéo, de modo que estenda essa consciéaosacandos e possa contribuir
para que vivenciem a dimensdo coletiva e solidddasua existéncia. Ou seja, a
construcdo do professor qualificado passa direttenmla formacado humana, conforme

afirma Severino:

Essa atividade deveria ser uma auténtica Bildumgndcdo humana
em sua integralidade. Dai a complexidade dessadusgcial, que
implica muito mais, em condi¢des pessoais, do qua® profissées
nas quais a atividade técnica tem certa autonommaredacdo a
qualificacdo. Espera-se que qualquer profissioealhd todas as
qualidades exigidas pelo convivio social, em nomerespeito a
dignidade das outras pessoas. Esse é teoricamestéilade todos os
que atuam profissionalmente. Mas, para que a atieidlo educador
seja fecunda, sua personalidade e condi¢cdo pesdgam esse perfil,
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sendo os objetivos de sua intervencdo técnica mAefstivam
(SEVERINO, 2003, p. 143).

Neste sentido, podemos pensar na filosofia: umersatminentemente
questionador e construtor de realidades, valotes, @stética, metafisica, politica, etc.
Porém, historicamente, vista como uma disciplimeetica e elitista, com um percurso
bastante controverso no curriculo escolar no Bras#é doutrinaria, alienante ou
reprodutora e incentivada pelo governo, ora negemtaseu carater revolucionario e

ideoldgico.

Contudo, em relagcédo a formacao do professor dsdfih que atua e/ou atuara
na Educacéo Bésica, espera-se a superacdo do dogmato carater livresco atribuido

a disciplina no passado.

Ao se referir a formacédo humana, segundo Veigaara/(2012) existem alguns

principios que merecem atencao:

a) a formacdo é uma acdo continua e progressiva. E
permanente, constante, envolve varias instanciisbei um
valor significativo para a pratica pedagodgica, paa
experiéncia como componente constitutivo da formagé
pratica € ponto de partida e de chegada do procgsso
formagdo. Esse principio implica também a necessari
existéncia de uma relacdo entre formacdo inicial e
continuada;

b) a formacao do professor deve prepara-lo patasdidade,

ou seja, deve leva-lo a entender ‘tudo aquilo caueida da
sociedade de nosso tempo tem requisitos para cresce
desenvolver-se e que em nosso caso esta relacicnatdas
grandes contradices da prépria sociedade capatéffisitas
2003,p.56); grifos do autor). No entendimento deorua
contradigdo basica a ser superada é a que fazodesns os
proprios exploradores dos homens. Os caminhos para
construcdo da formag&o na atualidade exigem, del@acom
Pistrak (apud Freitas 2003, p.61), o desenvolvimelat trés
aspectos basicos: habilidade de trabalhar coletnéane
habilidade de encontrar seu lugar no trabalho igolet
habilidade de abracar organizadamente cada tarefa;
capacidade para a criatividade organizativa;

c¢) a formacdo humana significa fazer da escolaampo de
vida, permitindo que os estudantes construam aasddalar
(Freitas 2003). Por isso, é necessario integrarmacado dos
professores em processos de inovacéo e de desemvolo
organizacional da escola. O processo de formagimtéado

na vida da escola como a referéncia dos professores

d) a formagd@o humana de professores deve ser centide

em seu contexto histdrico, tendo em vista que alase
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outras instancias educativas constituem o espagafental
do exercicio da docéncia (p.20-21).

Dessa maneira, formar professores ndo € informgit@ea sobre teorias,
técnicas, histéria e ideias de diversos pensadoras,fazé-los pensar e agir de forma
transformadora. Também né&o é algo pleno e acahadacarso Superior o qual se pde
a “férma” e sai um professor pronto. Num processttiouo e permanente, a formacao
docente é acima de tudo uma formacdo humana ecdeg@erar o carater historico e
social vivente.

A cada curso institucional, mas também a cada gudaejamento, reunido,
conversa, leitura, filme, o professor pode estar@ando o pensamento e se trans-
formando. Hoje, comumente se fala em competéndmabiidades que apontam para o
desenvolvimento profissional e pessoal na educasias sdo postas como metas que
apontam o sucesso ou fracasso de diferentes métiedessino. Porém, a formacao
continuada deve assumir um papel que transcendsimoeque pretende ser uma mera
atualizacao cientifica e pedagogica, se realmégnéisativa e desafiadora.

Neste aspecto, a relagcdo com a escola no procesetmativo da novos
significados para o desenvolvimento docente. SegWwieiga e Viana (2012), tal
formacao se estrutura com base nos seguintes focos:

Na escola que questiona o seu papel social e aespansabilidade
gquanto aos problemas educativos; no desenvolvingoggrofessores
em torno dos conhecimentos do contexto em que livatnae nas

situag6es de diversidade presentes no dia a didaesno estimulo a
uma atitude indagadora e critica de sua proprigcprpedagdégica, das
propostas educativas e da organizacao institugiomalnterpretacéo
da diversidade como um recurso acerca da Gticaedgujsa e da
intervencdo; no questionamento e na recriacdo dete@dos

curriculares, métodos de ensino, materiais didgtiecavaliacdo de
forma que sejam ajustados as caracteristicas dossa( p.230).

Em levantamento feito no Estado de S&o Paulo datcae a formacéo
continuada para professores de Filosofia verifecagsie existem dois cursos de
formacgao continuada oferecidos pela Secretaria diecd€do, que contemplam com
maior especificidade o profissional efetivo da aledfilosofia: “Rede aprende com a
rede” (2008) e o Programa Rede S&o Paulo De Fomiagéente (REDEFOR, 2010),
sendo que, conforme os dados disponibilizadostep@siPrograma “Rede aprende com

a rede” teve sua Ultima turma em 2009.
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A Coordenadoria de Estudos e Normas PedagogicBBIRL e a Escola de
Formacéo e Aperfeicoamento de Professores apresemtaurso como processo de
implementacéo do Curriculo do Estado de Sdo Peain,destaque para a formacéo do
professor, sendo a iniciativa para a constituigdama cultura de formagéo continuada

em servigo no interior da escéla

Ja no Projeto Pedagdgico do Curso de EspeciatizagaFilosofia REDEFOR,
em convénio com a UNESP, tem-se como principaltiobjeo aperfeicoamento e a
formacao filosofica de docentes da rede publicadest de ensino para ministrar a
disciplina de Filosofia, em consonancia com a Pstgp&urricular do Estado de Séo
Paulo, especialmente no que se refere a metodadogensino e da pesquisa tematica

na area.

Assim, temos dois cursos direcionados a atenttensacéo de professores para
atuarem com a proposta curricular vigente no EstdeloS&o Paulo desde 2007,
oferecidos na modalidade distancia, o que pareceurs@ opcao da Secretaria da
Educacdo em conformidade com as necessidades ibilmesdes dos educadores que
atuam na Educagdo Basica, e que, nas ultimas dédada sido uma modalidade de

ensino crescente na formacao (inicial e continuddgrofessores.

Neste contexto, este segundo capitulo traz algwuoasideracbes acerca da
formacdo continuada de professores na modalidatisténcia e uma apresentacéo do
programa REDEFOR, suas propostas e objetivos gée s@rofundados nos capitulos
subsequentes deste trabalho.

2.1 Formacao continuada a distancia

Embora empregue ferramentas simbolicas, a finadidath educacao

transcende a condicdo cultural, pois seu alvo s&cés planos da existéncia.
E praticas simultaneamente técnica, ética e palititravessada por uma
intencionalidade tedrica e fecunda por uma sigag@o simbdlica, conceitual

e valorativa. (SEVERINO, 2003)

8 http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/redeam2009
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O conceito de formagao continuada, conforme estuttticados anteriormente,
esta diretamente relacionado, dentre outras quesidermacao em servico, ou seja, a
oferta de cursos oferecidos para o desenvolvimgatpropria pratica do professor em
sala de aula, possibilitando a reflexdo-agéo tommsfdora ndo s6 da realidade, mas de
da atuacdo docente, o que nos remete a outro aspapbrtante que é o da
profissionalizacdo e da oferta de “condicdes idgais venham a garantir 0 exercicio
profissional de qualidade” (LIBANEO, 2004, p.73)e acordo com Libaneo (2004) na
formacgao inicial e continuada, o professor apreaddesenvolve as competéncias,
habilidades e atitudes profissionais; uma remu@@rapmpativel com a natureza e as
exigéncias da profissdo. A instituicdo, por sua, vdzvera oferecer condi¢cdes de
trabalho (recursos fisicos e materiais, ambient&jgas de organizacdo e gestdo). A
formacao continuada é condi¢dioe qua norpara a aprendizagem permanente e para o
desenvolvimento ndo sO pessoal e cultural, masisprofial de professores e

especialistas.

Acrescente-se que um dos momentos da educacaouamid ndo se da somente
em sala de aula, mas também no contato com esptdatlia educacdo, que poderédo
oferecer oportunidades para reflexdes sobre oserafi@is tedricos indispensaveis as
mudancas da pratica pedagégica. O debate tedrias eeflexbes sobre a pratica
possibilitardo que outros tipos de questionamestam conduzidos e, a partir da
interacdo entre participantes, surjam novas refiexé novas andlises capazes de
enriquecer as discussdes na busca de uma melHdicggao para estudos e pesquisas
(ROMANATTO, 2004). Dessa forma, trazendo o almejathcontro e dialogo entre

teoria e pratica.

E por meio da educacg&o continuada, nesse nivel geaso comum,
0 negativismo exacerbado e a critica imobilizadpadem ser
repensados e, dentro dos limites possiveis de nessiema
educacional, podem os professores encontrar camidifierenciados
na busca de uma escola de qualidade para todohimssaAssim
sendo, € a educacédo continuada, com a contribdigdspecialistas,
que traz a complexidade do fendmeno educacional paeflexdo dos
professores e pode, simultaneamente, indicar éigaaklternativas -
as quais, em muitas ocasifes, os professores rggrvaim como
possibilidades para resolverem os mais variadoblgm@as que se
defrontam no dia-a-dia (ROMANATTO, 2004, p.148).
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A formacgdo continuada a que tem enfoque este It@bado se refere
especificamente a realizada pelo professor “reftéxiem sala de aula, mas na
articulacdo de suas experiéncias com sua formanéali “criadas as condi¢Ges para
gue os professores em exercicio retornem a facellpach atualizar seus conhecimentos
e ganhar mais suportes tedricos para uma reflexdis apurada sobre a pratica”
(LIBANEO, 2004, p. 231).

A busca pela pesquisa ou novos conhecimentosamort ndo pode ser
atribuicdo de especialista, mas uma mediacdo doegpso de aprendizagem numa
sociedade da informacao (GHEDIN, 2009).

A possibilidade de relacdo do professor com guiea e com conhecimentos
que fundamentem e viabilizem novas reflexdes salpgitica e o proprio processo de
ensino-aprendizagem, promovem repercussbes pasitem sala de aula e,
consequentemente, uma educagdo de qualidade. €alisgp se valida quando
observamos a preocupacdo com acodes e legislac@malaacerca do tema, a saber: a
LDB define no inciso lll, do art. 63, que as inggbes formativas deverdo manter
“programas de formacao continuada para os profiagsode educagédo dos diversos
niveis”. Em seu inciso Il, art. 67 |é-se: “0os gisés de ensino deverdo promover
aperfeicoamento profissional continuado, inclusivem licenciamento periédico
remunerado para esse fim”. Essa perspectiva amaplipossibilidades de formacéo,

incluindo os cursos de pés-graduacdo em nivel dgrat® e doutorado.

A Lei n° 9424/96 que instituiu o FUNDEFque vigorou de 1998 a 2006,
estabelece que 60% dos recursos do Fundo sejanmagiest a remuneracdo do
magistério, e o restante (até 40%) deve ser aplieatdacdes variadas, de manutencéo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico, réeetas, a formacao (inicial e
continuada) dos professores e a capacitacdo degbédsnico-administrativo. Também
a Resolucdo h03/97, do Conselho Nacional de Educacdo, em sago &°, definiu
que os sistemas de ensino “envidardo esforcos ipapéEementar programas de
desenvolvimento profissional dos docentes em exterdncluida a formac¢do em nivel

superior em instituicées credenciadas, bem com@regramas de aperfeicoamento em

44 O FUNDEF (Fundo de Manutencdo e Desenvolviment&isino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério) foi substituido pelo FUNDEB (Fundo deamitencdo e Desenvolvimento da educacao
Bésica), criado pela Emenda Constitucional n°® 3828 regulamentado pela Lei n° 11.494/2007 e pelo
decreto n° 6.253/2007.
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servigo”. Assim, os planos de carreira devem ineanta progressao, por meio da
qualificacdo inicial e continuada dos trabalhadadaseducacdo. Ainda acerca da
mesma questdo, o Plano Nacional de EducacBbIE- (Lei n.10.172/2001), enfatiza
que se faz necessario criar programas articulattos as instituicbes publicas de ensino
superior e as secretarias de educacdo, de modevared “padrdo minimo de

qualidade de ensino”.

Ja no PNE - 2011-2020 (Projeto de Lei n° 8.03®p04dprovado em 26 de
junho de 2012, em diversas estratégias e metasaapara a formacdo continuada dos
professores, sendo a “Meta 16: Formar cinquentazgmaio dos professores da educacao
basica em nivel de pos-graduacéao lato e strictgusengarantir a todos formacéo

continuada em sua area de atuacao”.

Nesse processo, a Unido deve coordenafpmlitica nacional de educacéo,
articulando os diferentes niveis e sistemas e erdcfungdo normativa, redistributiva
e supletiva, em relacdo as demais instancias eidneé€ (BRASIL, LDB - Lei
n.9394/96, Art. 8). Os Estados e Municipios tém a responsabilighedie organizacéo
dos respectivos sistemas de educacao (art. 10 e, HN instituicbes escolares tem a
incumbéncia de elaborar sua prépria proposta peitzy@art. 12), na qual os docentes

deverao ter participacao ativa (art. 13).

O professor, como profissional da educacdo, a quempete

participar da elaboracao da proposta pedagogiasciala, zelar pela
aprendizagem dos alunos, participar efetivamentgldoejamento e
das avaliagbes das atividades escolares e de lagiou com a
comunidade, deve também ser sujeito de seu prdpsenvolvimento
profissional. Isto €, compete a este profissiomatigipar ativamente
dos programas, projetos e acdes de formacdo cadingue visam
qualificar o trabalho docente (BRASIL, 2008c, p.17)

Ao MEC, em regime de colaboracdo com as secrstadm Estados e
Municipios, cabe estabelecer uma politica nhacidadbrmacao continuada, articulando

o Ministério da Educacéo, as secretarias estaduaisnicipais e as universidades.

Todas estas informacdes estao presentes no domudeprientacdes gerais da
Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professates Educacdo Basica

(BRASIL, 2008c), com as diretrizes, acdes e pracelesimplementacédo da politica e
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do sistema de formagé&o continuada que vem seneov®sido pelo MEC/SEB desde
2003. O documento ressalta a necessidade de mesesti em politicas de formacgéao
continuada de professores para viabilizacdo dedaakd de ensino na Educacéo Basica,
embora deve-se pensar que ndo é unicamente a fwndacprofessor que garante tal
qualidade nas escolas publicas, ainda que sejaatamifmportante no processo, tendo

em vista outros aspectos, entre eles, as condiggtésicionais oferecidas pelas escolas.

A importancia dada a formacdo continua de professoou “formacao
permanente”, ou ainda “formacao ao longo da vigstifica-se, em grande parte, pelas
caracteristicas da sociedade pds-moderna (ou cpaténea) que colocam novas
exigéncias ao saber e ao saber-fazer profissioNas, esta vinculada também aos

novos paradigmas educacionais propostos aos edesado

Com base no estudo de Kuhn (1995) sobre o condeifmaradigmas Vilarinho
(2001) afirma:

[...] a ciéncia é marcada, alternadamente, poogesi de normalidade,
quando predomina o que designou de Ciéncia Normah a
aceitacdo generalizada de determinados modeldsdsdxplicativos,
ou seja, de paradigmas consolidados pela tradécée,crises, quando
ocorrem rupturas ndo cumulativas, as chamadasugied, geradas
pela presenga insuportavel de anomalias que acpbamolocar em
crise o(s) paradigma(s) conformado(s) pela tradi¢iima crise de
paradigmas engendra, portanto, uma mudanga coalcedu uma
mudanca na visdo de mundo, como consequéncia dtaesgnto dos
modelos predominantes de explicacdo. A crise deadi@nas
geralmente leva a uma mudanca de paradigmas, squdoas
mudancas mais radicais se configuram como revotuc@ntificas.
[..]Com o desenvolvimento da Ciéncia Normal astatvas de
articulacdo paradigmatica vdo revelando as comibadi internas,
ressaltando as anomalias. Tais anomalias poderfceesciente ou
inconscientemente) ocultadas pelos cientistas osoc@as a
problemas de ordem tedrica ou metodoldgica poem®tquem usa a
teoria. As anomalias, por si sO, ndo séo suficeepéga levar a ruptura
de um paradigma; € necessério que razdes de ord&iseca
(sociais, no contexto da comunidade cientifica esal@iedade mais
ampla) aparecam, articulando-se com as intrinsdta®icas e
metodoldgicas). De ruptura em ruptura, a Cciénciagnde
(VILARINHO, 2001, p.1,2).

Apés conceituar “paradigma”, Vilarinho (2001) famm retrospecto dos
paradigmas educacionais vivenciados no Brasil despleriodo colonial, entre eles: a
Pedagogia tradicional Brasil col6nia; a criticardodelo tradicional, nos anos 50, e

instauracao da perspectiva escolanovista; a Pedagegnicista, a partir dos anos 60; a
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influéncia marxista e a visao dialética dos edumglohamados Progressistas em finais
da década de 60. A cada percurso histérico existewas rupturas, identificadas a
principio como anomalias, mas num segundo momemntamndo-se Ciéncia Normal

(paradigma).

Nesse contexto, pode-se pensar na Formacdo Cadéine na Educacdo a
Distancia, ambas, imbricadas no atual cenario eital, cientifico, tecnolégico e

social e vistas como novos paradigmas da formagéente.

A rapida evolucédo da sociedade criou novas ne@dssiino campo
da educacéo, entre elas a de continua formacaocdPsequéncia,
educadores e estudiosos buscaram alternativas #&ismas
tradicionais que pudessem atender a estas neaessidaentre novas
e velhas alternativas,elucacdo a distanci@ uma possibilidade que
esta se consolidando no pais e ganhando visibdidpdlitica
(PEDROSA, 2003, p.69).

A intensa relacdo do homem contemporédneo com roltega promove a
necessidade de uma educacao continuada que semiemgana perspectiva de que a
cognicdo e o0s processos de construgdo do conhdoinpedem ocorrer em redes
complexas nas quais interagem. Significa compregemle= 0 pensamento esta
relacionado diretamente a coletividade, e as tegns. “Assim, hoje, propor Educacéo
Continuada implica buscar uma epistemologia que cdéta da construcdo do
conhecimento de forma critica, criativa, integradacotidiano da vida, capaz de ser
transferido e reciclado” (VILARINHO, 2001, p.7).

E nessa perspectiva que o0 MEC também coloca af@imna distancia como

[...] uma exigéncia tanto da conquista de modecdiaado ensino
quanto da necessidade de atender as diferencasveesidiades
existentes no quadro nacional, diante do desafmcado pelas metas
prioritarias do MEC: a busca de equalizacdo e medualidade do
ensino (BRASIL, 2002, 75).

Considera a formacao de professores a distanai® con direito de acesso ao
conhecimento e ao incremento tecnolégico marcaatendndo contemporaneo, que
oferece novas possibilidades e impde novas exigériciformacdo do cidadéo. E, por
outro lado, um meio de superacédo das dificuldadeswuitos professores enfrentam ao
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participar de programas de formacdo em decorrédaiaextensdo territorial e da
densidade populacional do pais (BRASIL, 2002).

A educacdo a distancia responde a proposta de waheln pedagogico
alternativo, cujo objetivo é abrir o acesso a imfagdo, formacdo e dialogo aos que
desejam aprender. Favorece 0 acesso aos que podfiieeidades em frequentar o
sistema de ensino presencial, diminuindo as digténespaciais e temporais, mas
garantindo a qualidade da aprendizagem, propostso cmeta pelo Ministério da
Educacdo. Porém, em seu sentido pleno, a educadiiadacia ndo pode ater-se a
transmissdo de informacdes, sob o risco de repmoduzducacdo bancéria” a que se
referia Paulo Freire. Nesse sentido, muitos autare®eém alertam que o modelo EaD
apresenta alguns riscos aos quais devemos ficatoateo ensino industrializado,
consumista, institucionalizado, autoritario e migssnte (PEDROSA, 2003).

Como qualquer modelo educacional consideradoueagdo a distancia requer
cuidado na preparacdo dos materiais e adequacanettiologias ao ambiente de
aprendizagem, ja que a interacdo e mediacdo noeatebila educacdo a distancia se
dao numa perspectiva diferente da educacao preteAcexecucdo de um projeto a
distancia requer, entédo, alguns cuidados diferdnsiamas se levado com seriedade

podera receber o mesmo valor da educacao preséPERROSA, 2003).

Bem direcionada, com o apoio dos meios adequagasfissionais qualificados,
a educacédo a distancia efetivamente pode contndaua vencer barreiras do acesso a
educacédo, assumindo o papel mobilizador de esi@atége viabilizem principios da
educacdo permanente (PEDROSA, 2003). Buscando wneepcdo dialética de
educacdo, na qual educador e educando aprenderos,just aperfeicoam-se
continuamente numa relacdo dindmica que integraiatee pratica, conforme
propunham os “educadores progressistas”, como Haeglce (VILARINHO, 2001), a
educacdo a distancia podera trazer contribuicbea paperar as limitacdes do

paradigma da aula tradicional.

Assim,0 quée ocomo ensinana Educacao a Distancia englobardo os
principios anteriormente destacadas para a Educ@giinuada:
interatividade, transitoriedade do conhecimenttgrdisciplinaridade,
sendo a eles acrescidos outros dois principiost autbnomia e o da
extensdo organizadora do conhecimento (VILARINH@)2 p.13).
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Dessa forma, apesar de a EaD ser adequada ao®degmentos da populacéo,
implica também motivacdo, maturidade e autodiswplpara se obter resultados
satisfatorios. Razéo pela qual € vista como untadoéo adequada ao atendimento da
populacdo adulta, na formacéo continuada de profiss. No caso dos professores,
tema em questéo, a educacgédo a distancia passamaaeias formas de superar também
a distancia entre a escola e a universidade, egrgmas de parcerias que remontam o

dialogo entre teoria e pratica.

A democratizacdo do ensino requer professores amnhecimentos,
habilidades, competéncias e valores, que Ihes fmmmesponder aos desafios que o
cotidiano lhes apresenta, que estdo muito alémudoacteoria reproduzida/apreendida
nas universidades; as politicas publicas precidg@mdar as demandas de formacao e
continua atualizacdo de docentes e, segundo \fitarfR001), talvez esteja, hoje, no
Ensino Superior, 0 espagco mais propicio ao deseinvehto da Educacdo Continuada a

Distancia, na medida em que:

(a) ja € comum encontrar-se muitas instituicbe®ctuas a redes, o
que garante a base tecnoldgica ideal para profitosxtensao, para
cursos de pos-graduacao; (b) a pesquisa configucami®o uma das
suas funcgbes intrinsecas, determinada inclusive pegislacéo
educacional, constituindo o caminho didatico madeguado a
construgdo/producéo do conhecimento; (c) as ingi®s de ensino
superior, em particular as universidades, ha algtempo
desenvolvem processos de orientagdo académicaguas é dada
bastante autonomia aos alunos para pesquisar etruions
conhecimento; (d) ja comega a existir uma consiegdo por parte
da comunidade académica quanto a importancia destel
acompanhar, com agilidade, as demandas mais amiplasciedade
relativas a formacédo/ atualizacdo profissionalue gode favorecer a
competitividade com a transitoriedade do conhecimefe) tem se
verificado experiéncias universitarias que tentaecuperar o
significado da integracao do conhecimento académagpstradas em
livros e artigos; (f) €, também, neste nivel darengue se busca, de
forma mais sistemética, analisar criticamente/avab produzido,
caminho indispensavel ao estabelecimento da impoaégeficacia
dessa modalidade de educacgédo (VILARINHO, 2001,)p.15

Assim, no que tange as politicas publicas deseitad para a qualidade da
educacdo no Brasil, deve-se discutir 0 modo comBstado vem concebendo sua
responsabilidade com relacdo a formacéo contindadaprofessores e a resposta as
demandas que vém sendo dadas, em grande numeooem&ho a distancia em
programas com diversas universidades publicasteylares. No Estado de Sdo Paulo,

existem diversos programas propostos como formagétinuada na modalidade a
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distancia para professores efetivos da rede, defgseo Rede Sao Paulo de Formacéo

docente (REDEFOR), o qual sera apresentado nompooixém deste trabalho.

2.2 O Programa Rede Sé&o Paulo de Formacédo DocenREDEFOR) e o curso de

Filosofia

Na sociedade de informacdo, todos estamos reaprmda conhecer, a
comunicar-nos, a ensinar; reaprendendo a integnan@no e o tecnoldgico;
a integrar o individual, o grupal e o social (MORA2000).

O programa Rede S&o Paulo de Formacédo Docente (REREE fruto de um
convénio entre a Secretaria Estadual da EducacadBadePaulo (Seesp) e as trés
universidades estaduais, a saber: USP, UNESP e ANMIRC para a oferta de cursos de
especializacdo em nivel de pés-graduacao lato seasmodalidade a distancia, com
encontros presenciais. Os cursos tem duracdo danonf360 horas) e séo voltados a
educadores do Ensino Fundamental Il e Ensino Méfylie, pertencem ao quadro do
Magistério da SEESP, sejam supervisores, diretgrasfessores-coordenadores ou

professores.

O projeto prevé o envolvimento da equipe escotanac um todo, com a
expectativa de que haja impactos positivos na foéima em servico e,
consequentemente, no resultado de aprendizageaiuhus da rede publica estadual.

Na primeira edicdo, realizada em 2010, foraferecidas 9.860 vagas
distribuidas em 15 (quinze) cursos de especialkizatd (doze) nas disciplinas do
curriculo e 3 (trés) cursos de gestdo. As pré-igides para estas vagas foram realizadas
no periodo de 26 de julho a 10 de agosto de 20ddh&u com mais de 50 mil pré-
inscritos. Em sua segunda edi¢cdo, em 2011, forameatios 16 cursos num total de
20.090 vagas.
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As preé-inscrigOes realizadas foram classificagdsstribuidas, considerando os
critérios e a quantidade de vagas dispostos nontemio “Regras de inscricdd. Os
profissionais, cujas pré-inscricdes foram validatiseram de realizar a matricula junto
as universidades. Estas foram responséaveis pelgasetios profissionais, de suporte e
atendimento aos cursistas nas atividades a diat@presenciais: professores autores,

especialistas, tutores locais e tutores online.

No documento “Regras de inscricdo” encontram-g@iosipais pressupostos da
organizacdo e desenvolvimento do programa. Em pdagiras linhas, uma breve

apresentacao e justificativa remontam a propogtein

A efetiva implementacdo do Curriculo exige apedamento
profissional, com formacdo continuada de professage demais
educadores que atuam nas escolas e nos 6rgadososedRor isso, a
SEESP busca implementar uma politica de formacatinc@mda e em
servico que seja de longa duracdo, em nivel degmaibiacdo e para
isso se conveniou com as Universidades PublicabsResu Com a
especializacdo espesa que haja o aprofundamento nas areas de
conhecimento em que o professor e o0 gestor atua
(BRASIL/MEC:REDEFOR, 2010,p. 1).

Ou seja, o0 programa Rede Sao Paulo de Formac&eni2ofi instituido como
uma politica de formacédo continuada e em servigguanto aprofundamento nas areas
de conhecimento em que atuam os educadores. Ppsg¥m,garantir o “status” de
formacdo continuada, somente as informacdes e (amhrgeapreendidos no curso nao
seriam suficientes, ja que tal conceito pressupda relacdo com a pratica e reflexao
do professor individualmente e em grupo sobre aliemio escolar. Assim, uma das
questdes que promove tal designacdo ao programaEREBR é justamente sua

organizacao e critérios de inscrigcao.

Ao descrever a organizacao geral do curso, o destorremonta alguns topicos.
O primeiro, intituladoa escola como locuem que afirma que a educacdo continuada
sera mais eficaz quando nao realizada de formaithdil e compartimentada, mas da
equipe escolar como um todo, podendo agir e reftetijuntamente dentro e fora da

escola em que atuam os professores, desta formsiilitndo também a relacéo entre

5> Disponivel emhttp://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/PortalZEP _RedeFor_Regras.pdf
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teoria e pratica. Do que levando em conta essag€muias, as inscricbes consideraram

0S grupos das escolas e das Diretorias de Ensino.

O segundo topico demonstra os participanteseda de formacade como esta

se d& no processo de formacdo continuada dos emasadNo fluxograma, a seguir,

pode-se visualizar as instituicoes e os atoredgicsvno desenvolvimento dos cursos:

Secretaria de Educagao

\

UniversidadeS

/

Coordenadores de Curso

A 4

Professores- Autores
Elaboram o contelido

|

distancia, supervisao da tutc

Especialistas
Orientacéo do conteudo, de
atividades presenciais e a

—

Tutores locais—-SEE Aplicacdo de

na DE sobre gestéo: Supervisor Na
DE sobre curriculo: PCOP de
discipline

atividades presenciais: na escola: HC

N

&
<«

Tutores onrline
Interatividade, correcéo de atividades|
orientacéo de estudo,

e-mails, féruns

Cursistas
(Supervisores, PCOP, Diretores,
Vice-diretordiretores, PC,

professores) Realizacao de atividad|

a distancia, encontros presenciais
TCC e provas

Assim, o documento segue, descrevendo as funcdsspdrticipantes no

desenvolvimento do curso. Sao eles:

a) tutores

locais (Supervisores de Ensino,

tutor

dos cursistas dstage

Professoresoordenadores de Oficina Pedagogica (PCOP); Porytessoordenadores
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das escolas (PC) ou vidiretores inscritos no curso de Especializacdo estd® do

Curriculo). Vale ressaltar que:

Diretores de Escola ou vighiretores inscritos no curso de
Especializacdo em Gestdo da Escola, ndo exercegadute tutoria.
No modelo aqui definido, espesa que: sejam lideres de sua unidade
e se apropriem da concepgéo do curso e tenhanza&lsobre o papel
deles para a efetividade do Curriculo; incentivemapmoiem os
professores de sua escola para fazer o curso; achem o
andamento dos cursos e supervisionem o trabalhardpo de
cursistas de sua escola, zelando para que asaatbddse realizem,
satisfatoriamente, e dentro dos prazos previstostribuam para a
avaliacdo do processo formativo na sua escola. (p.4)

Existindo também os tutores que exercem suaglaties no ambiente virtual,

gue sao os tutores online.

b) cursistas sdo os alunos matriculados nos cursos ofere@dgse fazem parte do

quadro do magistéerio da SEESP:

Supervisores de Ensinanatriculados no curso de Especializacdo em
Gestdo da Rede PublicBrofessores Coordenadores das Oficinas
Pedagdgicas de Curriculanatriculados nos cursos de especializacdo
para professores da respectiva disciplina em quanmatna DE;
Diretores matriculados no curso de Especializacdo em Gestdo d
Escola; Vice-diretores que podem ser matriculados no curso de
Especializacdo em Gestédo da Escola ou no cursspkrializacdo em
Gestdo do Curriculo;Professorescoordenadores das escolas
matriculados no curso de Especializagcdo em Gestd€udriculo;
Professores matriculados nos cursos de especializacdo para
professores da respectiva disciplina em que atuaescola (p.4).

Ou seja, para que o professor consiga realim@cicao e matricula de fato no
curso REDEFOR, deve ter uma equipe em sua escdieteria de ensino, também
inscrita nos cursos correspondentes de sua atuggsém.levantamento € realizado na
pré-inscricd®. O grupeescola considerado ideal, ou seja, que consegtiitgiraaos

propoésitos do programa, e que pode efetivar a ocoddrié composto por: “1 PC ou

6 As inscrigdes serdo chamadas de-ipeericdo” ja que, apds cada interessado se insgrestas seréo
confirmadas, considerando: a. Que haja ao mendSuparvisor de Ensino piascrito por DE; b. Na
auséncia de um Supervisor pnécrito, nenhuma priscricdo daquela DE sera validada; c. Que haja na
DE ao menos um PCOP piréscrito por area; d. No caso de sobra de vagd3Eacom ao menos um
PCOP em 3 areas serdo consideradas para finsssddictcdo; e. Sem ao menos 3 PCORipséritos

por DE, um de cada area, ndo haveréa validagaordassgricdes daquela DE.
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vice-diretor-diretor préinscrito no curso de Especializacdo em Gestao dddilo, 1
membro da direcdo piéscrito no curso de Especializacdo em Gestdo dal&e 1
professor prénscrito no curso de Especializacdo de cada disaipl(p.11). O que
torna-se passivel de maior compreensao no corparajeto, em alguns aspectos da
descricdo daéstrutura geral dos cursts

Os cursos sao organizados em 4 (quatro) modwdds, um deles composto de 2
(duas) disciplinas de 45 horas, totalizando 90shpm modulo de trabalho académico.
Cada semestre tem dois modulos e uma avaliacdengiak cada avaliacdo semestral
tem a duracado de 2 (duas) horas. O curso tem g&tue 12 meses, totalizando 360
horas de carga horaria, distribuida entre atividadeb, leitura e encontros presenciais,
mais 4 horas reservadas para provas presenciaBP RGSupervisores também deverao
participar dos encontros nas escolas de sua DEeonaada encontro. O modulo tem a
duracdo de 10 semanas, totalizando no decorrerucko 40 semanas de estudos
presenciais e a distancia. O cursista tera aingangdeses, apos o término do curso, para

a entrega do TCC (Trabalho de Conclusao de Curso).

Segundo o documento, 0s encontros presenciaig aecdidados no interior do
grupo e realizados fora do horéario de trabalho,aGaddulo tera encontros presenciais

assim dispostos:

Mensalmente na escola: Esses encontros terdo gaduda trés horas
e serdo organizados pelo PC da unidade escolarseyaeorientado
previamente pelo grupo de especialistas sobre \adadie a ser
aplicada. A atividade realizada deve gerar pelsistar um documento
reflexivo (artigo, relatério, texto etc.) de modoser levado para a
plataforma para ser avaliada pelo tutorlior. A carga horaria total
dos encontros € de 24 horas. A cada més os Sspeavide Ensino,
gue ndo realizam tutoria, e os PCOP deverado paatictambém, do
encontro presencial em uma escola de sua Direteriansino.

Bimestralmente na Oficina Pedagogica — cursos sgipfina: Esses
encontros serdo realizados por area ou discipbpactfica, entre os
professores e os PCOP das respectivas areas qulidasc Os PCOP
serdo orientados pelos especialistas para aplicag@alizagdo das
atividades presenciais. A atividade realizada dgrar pelo cursista
um documento reflexivo (artigo, relatério, texta.ptde modo a ser
levado para a plataforma para ser avaliada pedo tuline.

Mensalmente na Diretoria de Ensino — cursos de dgesOs
Supervisores de Ensino, Professores Coordenad@riestores e
Vice-diretores também se reunirdo na Oficina Pedagég@®& - com
atividades especificas de gestdo. O supervisor aaézatado pelos
especialistas para aplicagéo e realizacdo dasladies presenciais. A
atividade realizada deve gerar pelo cursista unurdeato reflexivo
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(artigo, relatério, texto etc.) de modo a ser levadra a plataforma
para ser avaliada pelo tutor-bne. Cada encontro tem duragcéo de 3
horas. A carga horéria total dos encontros é deo2ds.

Prova presencial: A prova presencial é obrigat@rigrevista em
calendario. Serd uma por semestre e ocorrera noatds&@m local a
ser divulgado pelauniversidade. Ela serd preparada na forma de
multipla escolha, com foco em solucdo de probleiSasa aplicada e
corrigida pela universidade, que colocara os radaf no sistema
académico para que o0s cursistas tenham acesso eaokados.
Elaboracdo de TCC: A universidade terd orientaddesgrabalhos de
conclusdo de curso por tema dentro do AVA. Podeetocriados
grupos teméticos e os trabalhos serdo realizadodefendidos
individualmente. A universidade organizara a defpsasencial e
divulgara o calendario (p. 6).

Assim, ao que parece, tais encontros presencigsreiam a proposta de uma
formacdo continuada voltada a discussédo e a reflexd grupo de questbes mais
abrangentes, que nao se limitam a aplicabilidadex ouetodologia de determinado
conteudo ou disciplina especifica, mas permiteod@ entre teoria e pratica no

contexto escolar.

Por fim, a aprovacdo no curso esta diretamentcioglada ao sistema de
avaliacdo que é composto de: Atividades a distariiava presencial obrigatoria;
Encontros e atividades presenciais; Defesa indalidbrigatéria de TCC; Frequéncia
minima de 85% nas atividades presenciais e a diatdlk a nota minima para

aprovacao é 7,0 (sete) ou equivalente em conceito.

Compreendida a estrutura e proposta do prograsaitteanteriormente, vale
lembrar que, dentro do Projeto Redefodreespoferece os cursos de especializacdo em
Educacdo Especial, na Perspectiva da EducacacivellUm deles esta voltado para
professores de sala comum, com duracao de 12 mesega horaria total de 360 horas
e outros seis voltados para professores do Sedéghpoio Pedagdgico Especializado
(SAPE), com duracdo de 18 meses e carga horaabhdet600 horas - nas areas de:
Deficiéncia Intelectual; Deficiéncia Fisica; Deéincia Auditiva; Deficiéncia Visual;
TGD — Transtorno Global de Desenvolvimento; AltagabMdades/superdotacdo. E
Cursos de especializagdo em cinco areas de cordr@oimQuimica, Arte, Geografia,

Lingua Inglesa e, Filosofia (Unesp de Marilia), guefoco desta pesquisa.

Para tal, foi feito o estudo derojeto Pedagdgico para CursqANEXO 1),

cujo objetivo & oferecer o curso de especializagao Filosofia, evidenciando a
“inclusdo da disciplingilosofia no rol das disciplinas obrigatérias nas trés sétes
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ensino médio, conforme determinagcdo da Lei n°® ¥.@&8 02 de junho de 2008.”
Assim, na justificativa do projeto estdo elencadlggins motivos para a inclusdo da
disciplina de Filosofia na educacéo escolar, mgpeaficamente, no Ensino Médio e

para a necessidade formacédo de professores dastadeal:

A formacédo de quadros capacitados para o ensitolaofia parece

necessaria no atual cenario educacional paulistdorefido nos

municipios do interior do Estado, geograficamerigéadtes de cursos
de Filosofia, ha significativa necessidade de &aegdio dos docentes
portadores do diploma de licenciatura plena naiglia. Gragas ao

curso de especializagcdo se espera oferecer condig8gtucionais

para o aperfeicoamento de seus inscritos, para pmpssam ser
alcancados satisfatoriamente os objetivos que devaa inclusédo

obrigatéria da disciplina no ensino médio (p.2).

A proposta € de formacdo de quadros capacitadas ansino de Filosofia,
como possibilidade da efetiva inclusdo (de quaklath disciplina no Ensino Médio e
que se viabiliza por uma politica de formacédo cmada na modalidade a distancia,
justificada pela possibilidade de maior acessiddel dos docentes da rede estadual de
ensino ao curso. Dessa forma, o curso esta diratard@ecionado a atender a Proposta
Curricular do Estado de Sé&o Paulo, tendo como iagbjgtrincipal e geral: “[...]
aperfeicoar a formacéo filosdfica de docentes da @lblica estadual de ensino para
ministrar a disciplina Filosofia, em consonanciena Proposta Curricular do Estado de

Sao Paulo, especialmente no que se refere a metpalalo ensino e da pesquisa

tematica”. E, como objetivos especificos, destasam-

(@) Promover a analise conceitual dos problemasneag que a
Filosofia investiga através dos instrumentos qeesio préprios; (b)
desenvolver estudos sobre temas e problemas rasrdés areas de
interesse do filésofo, entre as quais se inclueticaFtFilosofia
Politica, Estética, Epistemologia, Metafisica, loagi Linguagem,
Informacao, Ecologia, dentre inUmeras outras (p.3).

Para o alcance de tais objetivos, propde o desememto das seguintes
competéncias: dominio dos principais conceitossdfiwos; distanciamento critico;
reflexdo autdbnoma; reflexdo interdisciplinar (rélagentre problemas filoséficos e

contextos das diversas areas das artes e dasasignci
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Vale ressaltar que na leitura dos objetivos e @iémrias propostas pelo curso
no projeto, verifica-se um distanciamento de enésguuando o objetivo geral fala em
“metodologia do ensino”, mas tanto nos objetivgzeeficos como nas competéncias
descritas o foco do curso apresenta-se na retordadaconceitos e problemas

filoséficos em si e ndo em seu ensino no EnsinacBas

Considerando as investigacfes e premissas ddgelago neste capitulo, a
hipotese é que tais competéncias sejam desenvelwolaambito tedrico e préatico do
curso, ainda que neste aspecto, podemos evidetwita concepcao positivista de

formacao e conhecimento:

Os curriculos, tradicionalmente, obedecem a légjga organiza o
conhecimento: do geral para o particular, do tedpiara o pratico, do
ciclo basico para o ciclo profissionalizante. Aigdgque sustenta essa
concepcao exige que o aprendiz primeiro domine@rdat@ara depois
entender a préatica e a realidade. Ela tem defimidaratica como
comprovacéo da teoria e ndo como sua fonte desadidd.]. Além
disso, trabalha-se com o conhecimento do passadoadnformacao
gue a ciéncia ja legitimou, nunca com os desafioprdsente ou com
0 conhecimento empirico que pode levar ao futukdNBA, 2003, p.
68 apud BORGES, 2012, p. 37).

Ademais, tais analises ficam no ambits Haoteses neste momento, ja que
somente com a “fala” dos professores é que se fwossivel a verificacdo parcial das
propostas e pratica do curso, que é oferecido ednh®Bas, durante 12 meses cuja
estrutura curricular € assim apesentada (As emdataada disciplina estao disponiveis

no Anexo 1 deste trabalho):

Modulo |

1 — Filosofia Geral e Problemas Metafisicos (45h)
2 — Teoria do Conhecimento (45h)

Maodulo 11

3 — Filosofia Politica (45h)

4 — Etica (45h)

Modulo 111

5 — Légica e Filosofia da Ciéncia (45h)
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6 — Filosofia da Linguagem (45h)
Maodulo IV
7 — Filosofia da Mente (45h)

8 — Estética (45h)

Sendo assim, com base no exposto sobre formagédmwada e o programa
Rede S&o Paulo de Formacdo DocefREDEFOR), o trabalho foi desenvolvido
voltando a pesquisa para as reflexdes acerca dpgutiva dos docentes de Filosofia
gue concluiram o curso (agosto de 2011) e os knatpossibilidades da modalidade a

distancia neste processo de desenvolvimento edipagiem para ministrar a disciplina.
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CAPITULO 3. METODOLOGIA

[...] quando se trata do homem, de sua praticauds relacdes e condutas,
tanto no plano individual como no coletivo, o séatde ciéncia se modifica

radicalmente e ndo ha como encontrar continuidade®geneizadoras entre
as ciéncias naturais e as ciéncias humanas. Ot@rojenteano da fisica

social inviabilizou-se de vez. Objetivando-se oe#qj ele perde toda sua
especificidade de sujeito! (SEVERINO, 2001).

O comeco deste capitulo traz uma citacdo de $ev€2001), numa discusséo
epistemoldgica da Pesquisa em Educacdo e sua fespade, enquanto area das
ciéncias humanas de investigacdo e que pretendeod&a da realidade complexa e
dialética das relacbes e processos educaciongan&e o autor, somente as ciéncias
naturais podem ser consideradas objetivamenteiagnonforme os critérios légicos,
epistemoldgicos e metodoldgicos instituidos pamddgem experiental-matematica do
mundo fenoménico da natureza, e sdo justamentecriédésios, que, ao objetivar o
sujeito e manipular técnicas, o desconfiguram ceahoperdendo-o de vista em sua
destruicdo de ser. “Portanto, ndo € mais possierleq conhecer o homem, servindo-se
apenas da metodologia da ciéncia tradicional” (SENE, 2001, p.6).

A suposta objetividade e neutralidade do pesqgarsdtem como a separacao
entre sujeito e objeto, condi¢cbes fundamentais p&reciéncias naturais, isola as
variaveis estudadas de seu contexto historico méin-se alienacdo se aplicados no
estudo dos fendbmenos humanos” (GHEDIN; FRANCO, 20086).

Paradigmas diferenciados requerem, entdo, aborgdagéstintas e, nesse
aspecto, a pesquisa em educacdo em nosso pataé@staez mais em um novo rumo
gue nao se restringe a afericao diretiva e quéaimtitdos dados, mas abre-se a questdes
mais amplas e contextualizadas do sujeito e daiprppsquisador.

O desenvolvimento de uma pesquisa qualitativadesugm recorte espaco-
temporal de um fendmeno elegido pelo pesquisad®mggiara o processo de pesquisa,
analise e producao textual. Assim, deve-se mapearteauritorio a caminhar, para
proceder com o contato e primeiras investigacoegesericbes de dados. “O estudo
qualitativo é o que se desenvolve numa situacaaralae rico em dados descritivos,
tem um plano aberto e flexivel e focaliza a real@ade forma complexa e
contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 2003, p.18)Dentre outras caracteristicas, a
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preocupag¢do com 0 processo € maior de que comdutpre o “significado” que as

pessoas dao as coisas e a sua vida sdo focos mp@atespecial pelo pesquisador.
Nesses estudos, ha também sempre uma tentativapderar a ‘perspectiva dos
participantes’ (LUDKE, ANDRE, 2003). Para Bardin,

A andlise qualitativa apresenta certas caraciasstparticulares. E
vélida, sobretudo, na elaboracdo das deducfesifispesobre um
acontecimento ou uma variavel de inferéncia predcssando tem
inferéncias gerais. Pode funcionar sobre corpusuzidds e

estabelecer categorias mais descriminantes, vigto astar ligada,
enquanto andlise quantitativa, a categorias quemdéggar a

frequéncias suficientemente elevadas, para quéloslas se tornem
possiveis. Levanta problemas ao nivel da pertinédds indices
retidos, visto que seleciona estes indices serartestaustivamente
todo o conteldo, existindo o perigo de elementgsoitantes serem
deixados de lado, ou de elementos ndo significaitsezem tidos em
conta. A compreensédo exata do sentido €, neste casital. Além do
mais, o risco de erro aumenta, por que se lidaealementos isolados
ou com frequéncias fracas. Donde a importancia doteto.

Contexto da mensagem, mas também contexto exgergste: quais
serdo as condic¢des de producdo, ou seja, quemfélguequem e em
gue circunstancias? Qual sera o montante e o Wma&omunicacdo?
Quais 0s acontecimentos anteriores ou paralelo&RDBN, 1977,

p.119

Pode-se observar que, ao buscar a singularidadsijgdo e das relacdes, a
percepcdo e descricdo da realidade, a “qualitatpessa a ter carater praxico da
educacdo, praxidade que se caracteriza pelo desek¥brde determinado tempo
historico e espaco social (SEVERINO, 2001). Questjige nos aproximam de uma
concepcao historico-social de fundamentacdo metgaa materialista dialética.

O método critico dialético tem como referencidfitm o materialismo histérico,
apoiando-se na concepcao dialética da realidadeaeliagdes entre sujeito e objeto,
conhecimento e acao, teoria e pratica. Busca @gnat experiéncias, praticas, processos
historicos, discussdes e analises contextualizadagorno de uma visdo critica que
tenta desvelar ndo s6 o conflito de representagdas,o conflito de interesses. Dessa
forma, explicita a dinamica das contradi¢cées niEgdes do homem com seu entorno e
com os outros homens, e a inter-relacdo do todo ampartes e vice-versa: estrutura
econdmica, social, politica juridica e intelectumlm devir (tese-antitese e sintese) em
que a contradicdo nao nega, mas revela as diferpattes do todo.

Tendo em vista as concepgcdes de “pesquisa quaditat “método critico-
dialético” supracitados e descritos, justifica-sesaolha da abordagem e escolha do



69

método do trabalho em questdo. O objetivo destmltia é conhecer a percepc¢éo de
professores da Baixada Santista da rede estadwal pmcesso de formacéo continuada
em Filosofia em curso na modalidade a distancia.pésquisa viabilizou as
caracteristicas da analise qualitative para alcancar as diversas possibilidades de
andlise e interpretacdo dos dados levantados daeafaontextualizada e critica de
percepcédo do real, foi utilizado o método criticalketico, considerando que a verdade
nao € objetiva nem imutavel, mas: “numa perspectvdaemporanea de ciéncia, é algo
que se coloca como inatingivel. A verdade € umdra#. Socialmente falando,
verdades podem ser consensos historicamente dolostre, assim, mutaveis” (GATTI,
2002, p. 58).

3.1 Cenario e sujeitos de pesquisa

A pesquisa foi realizada com professores de difese cidades da Baixada
Santista que atuam com a disciplina de Filosofi&mgino Médio em escolas estaduais,
portanto, da Secretaria da Educacdo de Séao Paulo.

A Secretaria Estadual da Educacédo de Sao PaulBeS[Epossui a maior rede
de ensino do Brasil, com 5,3 mil escolas, 230 nndfgssores, cerca de 290 mil
servidores e mais de 4 milhdes de alunos até Ziéltal data era entdo organizada em
sete 0rgdos centrais e dois 6rgaos vinculados.

Em 2012, instituido por decreto assinado pelo gador Geraldo Alckmin e
publicado no Diario Oficial do dia 20 de julho d@l2, teve uma reestruturacédo de sua
formagéo basica. Agora conta com dois 6rgdos \@wmlad, sendo eles o Conselho
Estadual de Educacédo (CEE) e a Fundacgédo para ondddenento da Educacéo
(FDE), e seis Coordenadorias: Escola de Formaggmedeicoamento de Professores —
“Paulo Renato Costa Souza” (EFAP); Coordenadoridsdstdo da Educacdo Basica
(CGEB); Coordenadoria de Informacdo, MonitoramertoAvaliacdo Educacional
(CIMA); Coordenadoria de Infraestrutura e Serviéssolares (CISE); Coordenadoria

7 Embora o estudo seja qualitativo, para clareaiabilizar uma melhor compreensdo dos dados da
amostra, optou-se pela demonstracédo dos dadodosipilo questionario, também por meio de gréficos.



70

de Gestdo de Recursos Humanos (CGRH); Coordenadi®r@r¢camentos e Financas
(COFI)8

Com noventa e uma diretorias de ensino, estaidaviem trés regides: capital,
grande S&o Paulo e Interior; e onde as diretogaendino da Baixada Santista (Santos e
S&ao Vicente) constam como regidao do interior de Bfido. A Diretoria de Ensino de
Santos atende as cidades de Bertioga, Cubatdouj@uarSantos, num total de 67
escolas estaduais. Ja a Diretoria de Sédo Vicemtmngd os municipios de Itanhaém,
Mongagua, Peruibe, Praia Grande e Sao Vicentdiztotdo 92 escolas estaduais na
regido. Assim, na Baixada Santista atualmente exristerca de 159 escolas da rede
estadual de Ensino.

Deste cenario fazem parte os 31 professores e$etig Filosofia da diretoria de
S&o Vicente (sendo que dois destes tém dois cargosiesma diretoria) e os 41
professores da diretoria de Santos, de acordo sodados de dezembro de 2011 e de
fevereiro de 2012. Porém, ndo sdo somente osof@sgores que atuam na disciplina,
pois 0 numero de aulas excede o de professoragosfele Filosofia, e tais aulas sao
atribuidas a docentes ndo efetivos inscritos netatin no inicio do ano. Sdo os
chamados OFAs (Ocupante de Funcao Atividade), qderp ou nao ser formados na
disciplina especifica de Filosofia, estudantesutsa@de gradua¢céo ou ainda podem néo
ter curso de Licenciatura, mas serem formados &nmo gurso Superior que contenha
horas de Filosofia em sua matriz curricular.

A pesquisa partiu de levantamento de contatos-meails de professores, que
participaram da Oficina Pedagodgica de Filosofiamei@ogia na Diretoria de Ensino de
Santos no ano de 2011, e que atuam na disciplingilogofia na rede estadual em
cidades das diretorias de Santos e S&o Vicente/asfe@u ndo no cargo de PEB Il em
Filosofia. Foram enviados cerca 25 questionarios doais 17 foram devolvidos
respondidos. Num segundo momento, foi realizadeewdsta com trés professores
respondentes dos questionarios e que haviam tefmima curso REDEFOR de

Filosofia.

8 Dados disponiveis no site da Secretaria da edadsipi//www.educacao.sp.gov.br
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3.2 Ferramentas de coleta de dados

Constituido por uma série ordenada de questdesratids e dispostas em uma
sequéncia que facilitasse o preenchimento e aughm) o questionario (APENDICE 1)
foi construido com questdes abertas e fechadastddiicas, de escolha multipla e de
escala). Composto de dez questbes, o questiomargulbdividido em trés categorias:
dados pessoais, formacao e atuacao profissionadosapenas esta Ultima composta
também por questdes abertas, e as demais categonesite com questdes fechadas.
Tais categorias possibilitaram o levantamento ddilpgessoal e profissional dos
participantes e viabilizou a analise mais amplarelacdo dos docentes com a sua
formacdo continuada. Apontaram também para quesdddgadoras ou ndo para o
engajamento destes professores em cursos e novasdi@agens, entre elas, o
guestionamento sobre a quantidade de disciplina® @scolas em que lecionam.

Entre os meses de dezembro de 2011 e feverei@DHe foram enviados 25
questionarios por e-mail, pedindo a colaboracédoptotessores na pesquisa. Destes,
somente 17 responderam o questionario e, dos 8ntest 3 afirmaram ndo estar
atuando em Filosofia atualmente, mas em Sociola@gialemais ndo responderam o e-
mail. Com o recebimento dos questionarios em donton&ord, foi possivel criar uma
pasta, humerando cada um de acordo com o sujeita, tabulacdo dos dados sem
identificacdo dos participantes.

Apos a tabulacdo dos dados, os resultados aponfzaea uma nova questdo e
objetivos de pesquisa, 0 que trouxe o foco paraomndcdo continuada e a
especificidade naqueles sujeitos que concluiramrsocREDEFOR de Filosofia, no
total, trés dos respondentes.

Nesse momento, era necessaria a interagcdo comdeststes, para obter mais
informacdes. Dessa forma, foi elaborado um rotpaoa entrevista como segundo
instrumento da pesquisa (APENDICE, $1 que o objetivo era o de conheas
percepcdes dos professores sobre questdes a sedpdibrmacdo continuada, o que
possibilitou maior interacéo e flexibilidade noiredionamento das perguntas, a fim de
atender os objetivos da pesquisa.

Assim, com um roteiro pré-estabelecido construgdama pequena apresentacao

do trabalho num dialogo para criar um ambiente aldiabilidade e credibilidade a
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pesquisa, componentes importantes para o sucessmaeentrevista, foi realizada a
entrevista com topicos voltados para cinco eixogteos:

1. Motivagbes e expectativas com 0 curso;

2. Estudos, atividades e encontros presenciais;

3. Relacao de aprendizagem com o grupo e com suégpeofessores EAD;

4. Aproveitamento do curso como formacéao continffilisofica e pedagogica);

5. Consideracdes sobre a formacéo continuada exsofid na modalidade a distancia

(no espaco virtual).

Neste aspecto, 0s cinco eixos sao justificadosdpaa questdo 1 possibilita
uma verificagdo dos motivos da escolha do cursma retomada que, posteriormente
sera comparada a questdo 4, quando, ao mencicaarowveitamento do curso como
formacado continuada, o entrevistado fard uma aéia@ntre expectativa e realizacéo
efetiva do curso e seus resultados. As questfe8 appntam para uma descricdo do
curso em sua pratica, segundo perspectiva dos sgmfs em questdo: como se
envolveram, participaram, compreenderam o percdesaprendizagem. E, por fim, o
eixo 5 viabiliza que o entrevistado discorra ssuas concepcdes acerca da temética do
trabalho.

Dessa forma, a analise dos cinco eixos tematieosomplementam para a
compreensao mais ampla acerca da percepcao dessods entrevistados sobre o
desenvolvimento do curso, bem como de sua contébypara a formacéao continuada.

A primeira entrevista foi realizada na casa mhaticipante 1na cidade de
Itanhaém, no dia 26 de julho de 2012, por voltalele horas da manha. Primeiramente
foram esclarecidos os objetivos e as questdes stpujsa numa conversa informal, o
gue deixou a participante bastante a vontade parespostas.

A segunda entrevista ocorreu no dia 23 de agas0d2, as quatorze horas, na
diretoria de ensino de S&o Vicente, onde atparticipante 2 E a terceira entrevista na
sala dos professores de uma escola de Séo Vicertia 96 de setembro de 2012, por
volta de oito e quarenta da manha, ap@smicipante 3terminar as duas aulas do dia
nesta escola. Todas as entrevistas contaram com apresentacdo prévia da
pesquisadora e dos objetivos da pesquisa, numaisananterior a gravagao, tambéem
com o objetivo de deixar os participantes a vonfata falar sobre os temas do roteiro

durante a gravacao.
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Assim, pretendeu-se investigar a compreensao altgipantes sobre aspectos
pessoais e profissionais envolvidos na realizad&sgenvolvimento e resultados do
Curso em questao.

O préximo passo foi analisar a falas dos entredst, cujos resultados sdo

apresentados no capitulo a seguir, assim como fiex@es decorrentes dos dados
obtidos.
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CAPITULO 4 — RESULTADOS DA PESQUISA

Tendo em vista que, em primeira instancia, objetivee conhecer o perfil dos
docentes que atuam na disciplina de Filosofia equnads escolas da Baixada Santista
na rede estadual, por intermédio do correio eletodro questionario foi a ferramenta
mais coerente a proposta, ja que este se caracpEnzer um instrumento de coleta de
dados em que néo se faz necessaria a presencaldalay e pode apresentar questdes
a serem resolvidas por escrito, sem sua intervengheeta. Como vantagem, o
anonimato das respostas e a possibilidade do rdspta realiza-lo conforme sua
disponibilidade de tempo, sendo também as perguntpsssibilidades de respostas
iguais para todos os respondentes, de modo a gacarte uniformidade no registro
dos dados.

A principio, a investigagao estava voltada parerm&c¢éao inicial de professores
de Filosofia na modalidade a distancia, porém osultados do questionario
exploratorio apontaram para a auséncia total, n@st@s pesquisados, de alguém que
tivesse realizado a sua primeira graduacédo na madal a distancia, visto que alguns
haviam feito uma Licenciatura em outra area noccpresencial e, posteriormente, o
curso de Filosofia EaD, o que nao respondia atoeks formacao inicial.

Todavia, as respostas apontavam para quase udadende professores que
realizaram um, dois, trés ou mais cursos de formegétinuada, sendo que 70% destes
eram cursos na modalidade a distancia ou semimiesenE ainda, dos respondentes,
trés eram concluintes da primeira turma do cursBIREOR de Filosofia, proposta de
formacdo continuada da Secretaria da Educacéotddd=de S&o Paulo, oferecido pela
Escola de Formagé&o e Aperfeicoamento de Professdiidaulo Renato Costa Souza”
(EFAP), curso em nivel de especializacdo oferegdm UNESP de Marilia, com
objetivo de qualificar os professores em servigngdbd em vista a proposta de retorno da
Filosofia como disciplina obrigatoria no Ensino Med

Dos trés docentes que realizaram o curg@racipante lleciona atualmente na
cidade de Mongagu4, porém no periodo do cursoast@ayuncdo de PCOP (Professor
Coordenador da Oficina Pedagogica) da Diretorigaetos; goarticipante 2atua na
diretoria de Sao Vicente como PCOP atualmente, mogseriodo do curso estava em

sala de aula; e participante 3atua em escolas na cidade de S&o Vicente.
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Assim, o0s resultados da pesquisa trouxeram doisnentos diretamente
relacionados aos instrumentos utilizados: quedtion@ entrevista. Num primeiro
momento, um perfil geral dos dezessete professgueslecionam a disciplina de
Filosofia nas escolas estaduais da Baixada Santmta dados pessoais, de formacao e
profissionais. O segundo momento aponta para gspn@essores entrevistados com
enfoque na compreensao destes acerca da formagéouana no curso REDEFOR

realizado na modalidade a distancia (semipreséncial

4.1 O docente de Filosofia da Educacao Basica

Do primeiro instrumento de coleta, o questionaos,dados acerca do perfil
apontam gue, em sua maioria, 0os docentes invessgsdlb homens, sendo onze, ou
seja, 65% do total. Ja& em relacdo a faixa etddi%g tém entre 31 e 40 anos de idade;
29%, 51 a 60 anos; 18%, entre 21 e 30 anos e tPWoidade entre 41 e 50 anos.

Em relagédo a formacéo inicial, dos responden#%, &z a primeira graduacéo
em Filosofia, sendo 6% (1) Bacharel em Direito; §% licenciado em Ciéncias

Sociais; 12% em Historia e 12% em Pedagogia.

Grafico 1

Formagao inicial

M Formagdo inicial
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Verificou-se também que 36% (6 professores) ndo aéimrmacao inicial em
Filosofia; mas destes, 50% (3) buscaram essa @ma segunda formacgao. Assim,
temos quase 77% dos professores respondentes noacio especifica em Filosofia.

Os dados sobre a formagé&o inicial mostraram quéol@0s respondentes
realizaram a graduacao presencial, quando se gonasicerca da formacao continuada,
0S numeros tomam outra forma. Primeiramente, s@@@# declaram ter realizado um
ou mais cursos de formacdo continuada, sendo sentegg 0s participantes que
declararam ter realizado somente a graduacéo.

No quesito “modalidade de ensino do curso”, em fgugermitido assinalar
mais de uma opcao, ja que a maioria dos professeadizou mais de um curso de
formacdo continuada, o item “semipresencial” € e quais aparece, com 38% (9)
indicacdes, seguido do curso “a distancia” 33%e(®) “presencial’ que ndo esta tdo

longe assim, apesar de aparecer em ultimo com 28%ndicacdes (7).

Gréfico 2

Modalidade

9

=
o

O R N W b U1 O N 0 WO
PR T TR RN TR S

Presencial semipresencial adistanica

Desde 1996 a educacao a distancia foi regulamentadaasil por meio da lei
N° 9394, de 20 de dezembro de 1996 e pelos de@«94, de 10 de fevereiro de 1998
e 2.561, de 27 de abril de 1998. J4& a modalidadépeesencial esta presente na
Portaria 4.059, de 10 de dezembro de 2004, seguiog@l podem ser introduzidas na
matriz curricular de cursos das instituicoes denensuperior (IES) no pais, disciplinas
que utilizem a modalidade semipresencial. Para, iss cursos devem estar
devidamente reconhecidos pelo MEC, e a carga hordalizada a distancia ndo pode

ultrapassar 20% (vinte por cento) de sua cargaibhd@al, e as avaliacdes devem ser
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presenciais. (BRASIL, 2005). O ensino semipresgricaquele que mescla atividades
presenciais e a distancia, com auxilio de recussmw®logicos de comunicacao.

A portaria 4.059 descreve 0 ensino semipresenomaloc‘quaisquer atividades
didaticas, modulos ou unidades de ensino-aprenelizagntrados na autoaprendizagem
e com a mediacdo de recursos didaticos organizadosdiferentes suportes de
informacé&o que utilizem tecnologias de comunicaeawta”.(BRASIL, 2005). Autores
como Moran (2004) denominam de sistema bimodals gdb compostos por duas
modalidades de ensino distintas.

Uma das principais dificuldades encontradas pangpementacéo e sucesso de
cursos ou disciplinas semipresenciais ou mesmetartia, € a resisténcia das pessoas.
A necessidade de mudanca de paradigmas e meta®ldgi ensino, calcados na
tecnologia, fazem com que docentes embasados nmslosétradicionais e que néo
estdo muito familiarizados com as tecnologias passeondenar esse tipo de ensino.
Outra dificuldade comum a implementacéo do ensemoigresencial € o custo elevado
do projeto.

Porém, ao observarmos os dados do grafico 2, paeeardicar que, dentre o
publico pesquisado, na Baixada Santista, a propetas cursos na modalidade a
distancia ou semipresenciais em cursos de formegabnuada representa 71% dos
cursos realizados pelos 14 docentes que respondérgan feito algum curso apos a
graduacéo.

Dos cursos realizados, 35% representam cursos i@ duracdo; 24% pos-
graduacédolato-sensy sdo vinte e trés apontamentos para realizacdcudss de
aperfeicoamento; 15 % especializacdo e somenteq@&orepresenta somente um dos
quatorze professores que realizaram algum cursdoeacdo continuada, possui
mestrado; nenhum deles fez doutorado, o que podeisuzdizar no Grafico 3:
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Gréfico 3
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Quanto as areas de conhecimento dos cursos remjzaolde-se verificar que a
maioria (6) € representada por cursos de FilosoBaas areas. Os demais cursos sao
denominados pelos respondentes como: Humanas rf2ndEeducacado (2); Grandes
temas da atualidade-apoio a comunidade de estudpsDocéncia para o Ensino
Superior (1); Gestado escolar (1); Pedagogia com iAidtracdo Escolar do Ensino
Fundamental e Meédio (2) Alfabetizacdo e Letramerfld; Meio ambiente;
sustentabilidade; avaliacdo de risco; impactos amis (1) e trés ndo colocaram a area
de conhecimento do curso realizado.

Sobre a atuacéo profissional, a primeira quesbtd@lierta, com objetivo de
instigar um processo de reflexdo sobre a identidaderofessor, ja que constava como
“area de atuacao”, seguida de um espaco para senghrido. Segundo Silva, (2009,
p.97), a identidade:

[...] € uma construgdo, um efeito, um processo melytdo, uma
relagdo, um ato performativo. A identidade é instagontraditoria,
fragmentada, inconsciente, inacabada. A identidest& ligada a
estruturas discursivas e narrativas. A identidat@ kgada a sistemas

de representacéo. A identidade tem estreitas cesexd@n relag6es de
poder.

Dessa forma, a identidade ndo é individual e ektdwas estd relacionada
diretamente a um processo de repeticao discurgvanta representacdo social; de



79

construcéo e transformagéo constante por meiofldede, didlogo e interacdo. No caso
especifico do professor, a construcdo desta idmigidprofissional) tem inicio na no
curso de licenciatura, em um processo de negociag&speito de diversos aspectos
relacionados a sua formacéo.

No decorrer de sua atuagdo, num processo continpmfessor constroi a sua
identidade por meio de relagbes dialdgicas congeslecoordenadores, pais e com seus

alunos. Assim,

[...] o professor constréi ou reconstroi sua iddade profissional ao

interagir com as pessoas a sua volta, ao reiterarepgfes pessoais e
sociais sobre si proprio e sobre sua profissdoggociar e renegociar
sua identidade pessoal-profissional [...] (DE PAYPRA10, p. 11).

Segundo a autora, alguns fatores tém contribuida paconstrucdo de uma
imagem social negativa do professor, entre eles|ta de incentivo financeiro e a
formacao superficial de grande parte do professonadpais. Fatores que sao reflexos
de uma construcdo historica que, aos poucos, detmunum estereotipo do professor
nao sé no Brasil, mas no mundo. Citando Névoa (1 ¥®2autora remonta ao fato de
que, ao longo do século XIX, associou-se a imagerprdfessor ao apostolado e ao
sacerdocio, com a humildade e a obediéncia degdasuncionérios publicos, envolto
num teor mistico de valorizacdo das qualidade®ldedo e de compreenséo da pessoa
humana. Outro aspecto estigmatizado na histéritengporanea dos professores € que
os professores ndo devem saber demais, nem de ;nm&wose devem misturar com o
povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobnestices (DE PAULA, 2010).

A construcdo social e histdrica negativa da doeérneimbém compromete a
autoimagem desse profissional em relagdo a susss#of ou seja, desprestigia a sua
identidade profissional.

Tendo em vista tais aspectos tedricos, na praipassibilidade dos professores
respondentes do questiondrio inserir “liviemente&omo definem sua atuagdo, trouxe
representacdes de sua identidade, mas tambémaaspmiltante do fato apontado por
De Paula (2010) de que, por falta de incentivorftero e baixo prestigio da profissao
de professor, muitos assumem diversos empregas;éda dentro ou fora da docéncia.
Fato que aparece quando, em nove das resposta} 1§a8%uais foram colocadas mais
de uma area de atuacdo. Os termos que aparecemaceade atuacao sao: Educacao/
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ensino, em sete (41%) das respostas; “professor’qeatro (23%) das respostas;
“magistério” em trés (18%); Filosofia em duas resdps (12%) e as outras opcdes que
aparecem com uma cada s@Bedagogia; Sociologia e Histdria”; “ciéncias hunsina

“fundamental e médio”; “diretor de escola”; “ofieipedagogica”; “sindical”.

Gréfico 4
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Ao serem perguntados sobre a &rea de atuagcacsuwgdes mostram confusao
entre area de atuacéao, nivel de ensino e atéadeéd Dos 17 participantes, apenas 09
(nove) responderam sobre a area de atuacdo, canfersegue: a) educacao (05); b)
Filosofia (03); c) Filosofia e Sociologia (03); cag — Histéria (01).

A segunda questao acerca da atuacao profissionsdlioe o tempo de atuacao
como professor de Filosofia na rede estadual, esn spmando aqueles que colocaram
entre um e quatro anos (23%) e 0s entre cinco enlez (47%), equivale a 70% dos
respondentes, ou seja, este nimero revela quecgiangile hoje atua com a disciplina
trabalha na rede, desde que a disciplina era #iMaf mas também revelava um
periodo de mudancas e lutas que desencadearamistadgég de 2008, com a
obrigatoriedade do retorno da disciplina de Fil@sob Ensino Médio. Em relagcédo ao
tempo de atuacgéo de 11 a 15 anos de atuacéo saddl&¥al dos participantes e, com
mais de 16 anos, 12%; ou seja, somente dois porésssém mais de 16 anos de

atuacdo na rede como professor de Filosofia.
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Grafico 5
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Outra realidade observavel no cotidiano das esc@asevelou em nuameros,
guando perguntado se os professores atuam em maima disciplina, no que 76%
(treze) responderam afirmativamente; 18% (tréslad@m@am lecionar somente Filosofia,
mas ja lecionaram Sociologia; e 6% (um) deixouspasta em branco. Das disciplinas
em questdo: onze professores lecionam também 8giciplsete lecionam Historia;
dois, Geografia e um atua no curso Superior de g Os dados mostraram que
muitos professores chegam a lecionar duas, tréatrogudisciplinas, com quatro
conteudos diferentes no mesmo ano letivo. Tal d&dagrava quando 40% (oito) dos
respondentes declararam que trabalham em mais aeiniclade escolar, 0 que mostra
algumas das precariedades da profissionalizacagmdsssores, que se desdobram,
lecionando muitas disciplinas, cuja carga horarike &ma ou duas aulas semanais por
turma, como é o caso da Filosofia e da Sociold@igdema da profissionalizacdo, no
entanto, ndo sera aprofundado neste estudo, enplomsa ser objeto de extensos
trabalhos.

Ademais, ndo é possivel negar que a condicdo degsar de trabalhar em
varias escolas, com mais de uma disciplina, ens €hlaias e com baixa remuneracéo,
provoca uma revolta ou umal-estar docentgue inviabiliza (ou dificulta), inclusive,
um maior comprometimento ndo s6 em sua atuacad@kendes aula, mas em seu proprio
desenvolvimento profissional e pessoal.

Neste aspecto, existem diversos trabalhos e pesgaabre o chamado “mal-

estar docente” comum na contemporaneidade e sepleamcontexto; tais trabalhos



82

apontam, em sua maioria, para a precarizacao etgrnahcdo do trabalho do professor

como fator determinante de sua causa.

O professor, neste quadro, aproxima-se do trabathdd proletéario.
Alienado do produto do seu trabalho, impedido tersao a formagéo
continuada, passa a vender a forga de trabalhajodanlas “em
série”, em intermindveis jornadas de esforco. Acatlerindo, sem
perceber, ao fetichismo que permeia as relacGegalistas de
producdo; acaba desenvolvendo uma subjetividadediacha pelas
condicdes sociais — que inclui o sofrimento labanéénso (o mal-
estar docente) (OLIVEIRA, 2006, p.33).

Contudo, nos dados analisados nesta investigagd®,considerar que mesmo
nas condicbes de trabalho atuais (talvez justameote estas condicbes) e as
necessidades por ela geradas, a maioria dos p#esdem realizado cursos
institucionais de formagé&o continuada. Independdatgue os move, o resultado é que
ampliam as possibilidades de atuacado na profiddas.e o conhecimento? Sera que
tais condi¢cdes permitem o comprometimento e o tedafaprendizagem?

Para dar conta das necessidades de espaco e m@mmiadtd de), as modalidades
a distancia e semipresencial ganham espaco, sorh@nd@s cursos realizados nesta
pesquisa. Mas € necessario conhecer ndo so aafieliths dados de aprovacdes nos
cursos, mas também a percepcao dos professores aleeseu desenvolvimento, além
de seus conhecimentos sobre tal modalidade decemé#ste sentido, tendo como foco
0 curso REDEFOR de Filosofia e a percepcéo de sewsluintes por meio das

entrevistas, seguem os resultados da investigacao.

4.2 O processo de formacgéo continuada em Filosofiea modalidade a distancia na

percepcéo dos professores

A fim de conhecer a formacao continuada dos professde Filosofia realizada
no curso REDEFOR, na modalidade a distancia, sqgterapectiva dos préoprios
docentes, foram realizadas trés entrevistas. Coefar roteiro de entrevistas, de acordo
com a questao problema e objetivos do trabalh@, peihor analise e aproveitamento

das informacdes coletadas nas falas dos profesgerese necessaria uma andlise dos
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dados por eixos tematicos, a saber: 1. Motivacdexpectativas com 0 curso; 2.
Realizacdo de estudos, atividades e encontrosnmiase 3. Relacdo de aprendizagem
com 0 grupo e com tutores e professores EAD; 4o¥@tamento do curso como

formacao continuada; 5. Formagé&o continuada ensdfilbna modalidade a distancia.

a) Eixo 1: MotivacOes e expectativas com o curso.

Primeiramente é possivel verificar que, dentrom@ Unica questao direcionada
as motivacbes e expectativas com o curso, 0s éggmndentes trouxeram ao menos
mais dois elementos que vao além do proposto: amont para uma avaliacdo ou
percepcédo do curso, bem como suas concepcdes cicédua distancia.

O sujeito P1 justifica a escolha do curso, apatdgrara sua experiéncia em sala
de aula e trazendo algumas passagens da histomdisclplina na educacdo, e uma
discussdo em relacdo a obrigatoriedade ou nao siapliia no curriculo e sua

implicacdo na atuacao profissional,

O fato de ela ndo ser oficial, ela dava oporturedae a gente
desenvolver um trabalho muito mais legal quand@ tmha a decisdo
da escola a seu favor, as aulas de filosofia re=stala. Por outro lado
vocé tinha sempre esta ddvida se ia continuarbaltna, porque nao
sabia se iria ter esta aula ou ndo no ano segitje

Dessa forma, aponta para sua expectativa com o auue estd diretamente
relacionada com o comeco de sua fala: formagaonu@uta em servigo.

No que tange a expectativa com o curso, P2 afigqna buscava o
enriguecimento cultural e capacitagcdo. Ja o P3mafique, “além de aprender, (0
intuito) era ganhar este certificado de especigdiaado estado, de uma forma gratuita,
alternativa”. De modo geral, as expectativas dés participantes foram diferentes, e
cada uma delas também carrega consigo concepcéistasi do que tais sujeitos
compreendem por formacao continuada.

Enquanto um esperava uma formacao para praticaelagbes estabelecidas na
prépria escola, outro desejava ser “capacitado” nomos conhecimentos culturais e o
terceiro, “além da aprendizagem”, buscava uma ficaigo para seu trabalho e
profissionalizacdo. Sao trés expectativas e tréxamdes de formacdo continuada,

certamente acarretando trés avaliagbes e aprowitam diferenciados do mesmo
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curso. Acrescido a isso, a proposta do curso REDBEROdo curso de Filosofia,

especificamente na Unesp também possuem sua céoceé@gormacao continuada que
pode se adequar a uma destas ou a nenhuma. Soaspsst, Zeichner (1983 apud
GARCIA, 1992) observa que “[...] Os programas demfacdo de professores estao
impregnados de concepcOes diferentes do profedsadicional, centrado nas

competéncias, personalista ou orientado para igeesto”’ (p.54). A questdo € como
chegarmos a um resultado positivo do curso, sénpstde pressupostos e objetivos
diferentes?

Neste aspecto, vale ressaltar na fala de P1:

Qual é o grande problema que eu acho que houve resto de

formacdo de formacdo de professores? N&o terem aditanos

professores da rede para falar. E um curso quepdpularmente

“terceirizado”, ele ndo ouviu a rede, por mais gles falem que foi

feito, via online, sugestdes criticas, eu ndo caiwoeu acho que nao
ouviram ninguém e que passaram direto para as d#asiversidade
e a vida da universidade é muito diferente da gdea a gente tem
enquanto professor na rede publica. Entdo, acho faibeu esta

ligacdo. Entdo acho que quando a gente tem um,dntsEpende se é
online ou néo, se ele é presencial ou ndo, essgiligeu acho que foi
muito fragil ja na elaboracéo do curso (P1).

Ou seja, para garantirmos a clareza do ponto dedpado curso, seria
necessario um contato prévio com os professoresimulizer de Garcia (1992), um
diagnéstico das necessidades formativas. Este @éasesa um primeiro passo do
processo de avaliagdo dos programas de formacédprafessores como também
possibilitaria a identificacdo das dissonanciaseems conceitos de formacao continuada
expressas nas expectativas dos cursandos, chegssidba um consenso ou ao menos
esclarecendo as propostas e necessidades formativasntexto investigado. Tais
acoes devem ser pensadas ainda na criacdo doopeogirriculo do curso. Segundo
Borges (2012):

A organizacgdo curricular precisa da participacddaatos os atores
implicados no processo formativo. Um curriculo parformacéo de
professores, antes de ser veiculado no nivel ptigecde acordo com
as regulamentacdes que emanam do poder publice, rdpvesentar,
sobretudo, o0s reais interesses e necessidades ndatuigoes
educativas, dos professores e dos estudantes.dmss@anda uma
pratica pedagdgica coletiva, calcada em uma pergpate trabalho
de bases solidarias (BORGES, 2012, p. 59).
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Assim, com interesses e expectativas diversas pote pdos professores,
desconhecidas pelos criadores do curso, percehdada de clareza e de objetividade
que pode imbricar na insatisfacdo ou no insucesasoild a que se propde do curso
como formacao continuada.

De acordo com o que esperava de um curso de faor@ntinuada, P1 revela
que O curso se apresentou como conteudista e wigderaparentando uma ideia
ultrapassada de “reciclagem” do professor que esha sa relaciona com o cotidiano e

estrutura escolar e agao docente:

O que verifico é assim, toda tematica, do jeito fpietratada, a
impressao que me deu é que ha uma suposicdo de mrogessor de
Filosofia ndo tem formac&o inicial nenhuma, entéie ge trata de
passar, ainda que de forma rapida e meio supérfipque pelo
tamanho do curso tende a ser superficial, comosseffazer um (sei
I&), um EJA do curso de Filosofia inteiro, entdo aé grandes areas e
ai vocé tem uma pincelada das grandes areas. Sésguedo € o real
da escola. Por mais que o professor tenha uma ¢@onaicial
precéria, ele tem o cotidiano da escola, ele teigéagias, cobrancas
de um lado do ponto de vista do aluno e do outrestiaitura, no caso
da gente, da secretaria de educacao do estadodeagb. Vocé tem
um curriculo que esta oficial e estruturado, elené camisa de forca,
agente goste ou ndo ele é uma camisa de for¢cao Eotdo que vocé
concilia o professor por menos formacao que eleategle tem que ter
alguma formacéo para dar conta dessa situacdo unccat@liano
porque isso dai € exigido dele por parte da diregdor parte dos
alunos (P1).

Ja o P2, que esperava um enriguecimento cultapanta para a leitura de
grande quantidade de textos e as discussdes cdentss colegas e tutores como algo
positivo: “Mas sim, tem os textos, tem muitos textmbre o assunto sobre as varias
areas da filosofia, e os tutores também séo bagpaestativos, tiram as davidas, tem os
féruns de discussdo em que a gente debate muitoosorplegas e isso € muito
importante”. Contrariamente ao P2, o sujeito P3ntp@ara a falha na tutoria, ou
melhor, na falta de tutoria em metade do cursoeReyue existiam conteudos e leituras
dificeis e faceis, mas o maior problema era o metalos tutores em mensagens ou
féruns, pois durante o curso mudaram varias veedsitdr: “entdo, no geral, foi bem
tranquilo assim, a maior dificuldade mesmo eratorm®. Como era 0 primeiro curso,
estava faltando retorno, no nosso curso de Fil@sisHinossa turma, entraram e sairam
tutores [...]” (P3).
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Também ainda na primeira questédo foi possivefigariuma parca percepcao
dos entrevistados acerca da modalidade a distéajim,ou ndo somente anterior ao
curso. Quando, por exemplo, P2 coloca: “A genta fitreio em dldvida assim nessa
guestdo de fazer a distancia, se realmente gradria adequado, ou ndo, se a gente ia
aprender”. Tal descrenca da modalidade aparecestamh fala de P3: “Foi a primeira
vez que realmente eu estava fazendo um curso pgligeeu ndo gostava mesmo, de
fazer cursos online, ndo tenho muita paciéncia ooomputador [...] Vamos pensar
gue assim, eu ndo tinha tanta expectativa boaessafque néo tinha.”. Ja P1, apesar de
nao falar especificamente de sua concepcao, cong@ieeou ndo da modalidade de
ensino revela em sua fala que a educacao humamostece de fato presencialmente e

o virtual € algo técnico e operacional:

N&o acho que teve algum problema do ponto de wstajue foi
online. Isso ai foi tranquilo, porque é uma coé&aica, uma coisa que
‘vocé aprende ou ndo aprende’, vocé tem tempo outer@po para
dar com aquela aparelhagem toda (P1).

Os trés entrevistados mostram uma visdo negdtivelienitada da modalidade a
distancia para o desenvolvimento e aprendizadopdofessores, ainda que tenham
afirmado que a avaliacdo do curso nao se da pafalidade de ensino, mas por outros
componentes.

No texto “O paradigma educacional emergente: itagbes na formacdo do
professor e nas praticas pedagogicas”, Moraes [Efihta algumas necessidades para
formacao do professor que se colocam no paradigimeaeional atual, reflexo de uma
nova compreensdo de ciéncia e conhecimento. Aspam uma sociedade do
conhecimento, tal paradigma requer um redimensiensordo papel do professor e sua
formacgao.

O modelo de formacdo dos professores, de acordo ess® novo
referencial, pressup8e continuidade, visdo de psacendo buscando
um produto completamente acabado e pronto, mas aminanto
permanente de "vir a ser", assim como o movimeatordarés, ondas
gue se desdobram em agdes e que se dobram e setizant cm

processos de reflexdo. E um movimento de reflexdicagéio e de
reflexdo sobre a acdo (MORAES, 1996, p.66).

Como componente da nova realidade cientifica easilital que remonta ao

paradigma emergente mencionado pela autora, podessgvar o uso das tecnologias
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como aspecto necessario e transformador das reldgimanas e da aquisicdo do
conhecimento. A ampliacdo dos espacos onde trafegemmhecimento e as mudancas
no saber, propiciadas pelos avancos das tecnologiamformacdo e suas diversas
possibilidades e associagbes, exigem novas foreasmbolizacdo e de representacao
do conhecimento, de diferentes modos de conhecer.
Estes aspectos exigem que os individuos sejametifados no uso
de instrumentos eletrdnicos e saibam produzirizatil armazenar e
disseminar novas formas de representacdo do comdetd,
utilizando linguagem digital. Com a chegada dos maadores, esta
mudando a maneira de condugdo das pesquisas, deugdio do
conhecimento, a natureza das organizacdes e dogosetimplicando
novos métodos de producdo do conhecimento e, palmente, seu
manejo criativo e critico. Tudo isso nos leva angdr a importancia
das instrumentacdes eletrbnicas e o0 uso de redematecas na
educacédo, de novos ambientes de aprendizagem atfeatios que
possibilitem novas estratégias de ensino/apreneimag como
instrumentos capazes de aumentar a motivacdo, Gemwacao e a

autonomia, permitindo ao aluno a manipulacdo deessmtacao e a
organizacdo do conhecimento (MORAES, 1996, p. 65).

Dessa forma, faz parte da formacéo continuadarofegsor no contexto atual,
nao so a pesquisa de conteudos de sua area espedbbre educacao, a reflexdo sobre
o cotidiano escolar, mas também o conhecimentteeaitho com as tecnologias, que se
tornam mais uma linguagem e possibilidade de ac&ansformacdo com os alunos,
com o0 mundo que o cerca e consigo mesmo. Assinguisd de formacao continuada
realizado na modalidade EaD pode contribuir pafarehtes aspectos do que se
considerar, a formacdo do profissional para o ‘gigraa emergente”. Porém, tais
contribuicdes vao depender de diversos aspectaesknvolvimento do curso, dentre
eles, a realizacao dos estudos e atividades, bem macéo entre alunos e tutores, que

formam os préximos eixos de analise das entrevistdizadas neste trabalho.

b) Eixo 2: Estudos, atividades e encontros preseacs.

No que concerne a realizacdo de estudos e atesddd distancia ou
presenciais), as respostas dos participantes fbeatante distintas, tendo em vista que
somente um dos entrevistados detalhou um pouce ssbprocessos, mas no geral 0os
comentarios foram genéricos.

P1 fez uma avaliacdo do curso, afirmando que gasbocurso como formacéao

pessoal, e que remeteu a uma “lembranca de algoiseque fiz muitos anos atras que
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foi minha graduacao”, apontando para uma supobta,fque, na sua percepc¢ao, foi a

didatica, o dialogo e atendimento as necessidaunlpsafiessor, justificando:

A mesma dificuldade que os professores da uniwaisicdu acho que
tiveram com os professores da rede publica, no ofugduma

dificuldade que a gente, enquanto professor tem esses jovens.
Que é o como se da esse dialogo? Da necessidgdeetio e aquilo

que a gente pode colaborar e aquilo que a humanidewch de

conhecimento acumulado. Esse tipo de, que eu cldenaidatica, eu
acho que faltou no curso, que é o necessario fuaidi@inos dias de
hoje pra gente (P1).

Retomando o estudo de Gallo (2011) sobre a canpéd® do filosofar como
acao e processo e ndo somente como aquisicao wgidos e teorias prontas e, propde-
se € a superacdo da perspectiva da tradicdo era filosofia € colocada do lado do
pensamento tedrico e a educacédo do lado da exgpiari@naxis), para a compreensao de
gue deveriam andar juntas. Primeiro porque a tegpensamento filoséficos se fundam
na pratica e segundo porque ndo somos filésofos pmafessores de Filosofia,
portanto, educadores. Assim, novamente partindprdesuposto de que a formacao
continuada é em servico, € para prética, as obgiegale P1, de alguma forma, podem
se aproximar do pensamento de Garcia (1992), quastdafirma que:

Dos diferentes niveis de conhecimento identificadmsde maior
interesse do ponto de vista didatico € o conhedimmde contelido
pedagdgico, uma vez que representa uma combinagfe e
conhecimento da matéria e o conhecimento do modoatsinar. [...]
A importancia dada a este tipo de conhecimento-devao facto de
ndo ser um conhecimento que possa ser adquiridorei@ mecénica
ou linear; nem sequer pode ser ensinado nas gl de formacéo
de professores, uma vez que representa uma eldbopsgsoal do
professor ao confrontar-se com o processo de gianaf em ensino o
conteudo aprendido durante o seu percurso formghia).

Ou seja, talvez se o curso trouxesse maioress$i8es sobre metodologias de
ensino, maior dialogo e discussao sobre a pragdagigica com a Filosofia, ao invés
de somente discutir ou produzir textos sobre osamres e seus conceitos, teria uma
postura mais didatica, unindo teoria e praxis,gmd, seria mais significativo, segundo
P1.

Ja P2, aponta para questdes completamente ddsreRtimeiro a grande
quantidade de textos para ler, atividades e fopama realizar e, decorrente disso, a

necessidade de dedicacéo diaria para o curso. @sipaera em outra questao: o tempo.
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A flexibilidade do ensino a distancia possibilimauno “fazer seu tempo” e, portanto,
viabiliza o acesso de muitos, porém esta “libertiate acesso no tempo, dentro do
contexto profissional do professor atual (confodiseutido no item 4.1) faz com que o
curso, a formacao continuada e mesmo a leitura figma o “tempo que sobra”, ou seja,

de madrugada:

SO os textos que vocé tem que ler, depois estuplalioda, depois ir
Ia, tem as atividades que vocé tem que desenvaérarps féruns de
discusséo, entdo é muita coisa, € muita coisa mesntéo vocé tem
que se dedicar, tem que reservar um periodo naopski menos
assim por dia, no minimo umas duas horas por d& faaer isso ai,
porque sendo. A gente ndo tem esse tempo acabaddazaé de
madrugada (P2).

A lei federal n°. 11.738, de 16 de julho de 20§ instituiu o piso nacional
para os profissionais do magistério publico da Bdéao Basica, em seu 8§ 4° do artigo
2°, trata da composicao da jornada de trabalha:ctinposicdo da jornada de trabalho,
observar-se-a o limite de 2/3 (dois tercos) daadrgraria para o desempenho das
atividades de interagdo com os educandos” (BRA3008d), aponta certa coeréncia
com a cobranca de formacdo em servico e contiendptem vista que disponibiliza
parte do tempo da jornada para formacao continuadajoes e planejamentos. Porém,
infelizmente tal lei ainda n&o se aplica no est&l&ao Paulo.

A grande quantidade de textos para ler e de atieisl de producéo textual e
féruns para participar, bem como a falta de tempoescolha pela madrugada para o
curso também sdo mencionadas por P3. Ele aponpaoosssos para realizacdo das
atividades solicitadas. Toda semana havia férupsoducao textual para entregar,
normalmente um resumo e um parecer sobre algum itedicado pelo professor-tutor.
Apés a entrega deste material, partiam para atieiéden grupo, construcao textual que,
segundo o entrevistado, eram tranquilas pelo faoos alunos-professores ja se
conhecerem e se comunicarem por ligacdes em qaeveadum assumia o trabalho (ou
seja, nem sempre era realizado de fato em grupe,cada vez um fazia em nome de

todos). Ele aponta também para as atividades rmms&#ns presenciais “muito faceis”:

A gente dava até risada porque ndo sabiamos quéd@récil a
atividade. Porque chegadvamos assim e precisavarpassnanha
inteira € em uma hora nds conseguiamos desenvelwegrupo bom,
a gente conversava e rapidinho ja ia embora §i.fakil a atividade
em questado presencial foi facil e as outras forampticadas porque
foram puxadas, pois se a gente perdesse uma sehgngerdia a
nota, ai tinha que fechar em um més e ai fechanadulo e a gente



90

se atrasava todo, né? Ah, tinha pouca de “xizinha'de Filosofia era
tudo dissertativa (P3).

Neste aspecto, vale ressaltar que na primeira &peaterca das expectativas
com o curso, P1 faz uma critica aos encontros pecess e as atividades, lembrando
gue no periodo ela era PCOP, ou seja, coordenavaantro. O que talvez justifique
esta “facilidade” das atividades presenciais qussipditaram a realizacao das tarefas
em uma, duas horas e depois ir embora, quandopagieodo curso seria um encontro

que durasse a manha inteira de discussao. Assiafiea:

[...] todos os encontros presenciais eles foranpénga”, ndo acho
que eles tenham sido produtivos, eles ndo foramdrganizados por
parte da equipe que fez o REDEFOR. Tanto é quenassi invés de
ter uma equipe que tivesse presente, deixavam so@lesnesmo 0s
PCOPs, completamente soltos. As reunibes de esalls a meu
ver, ficaram completamente jogadas, ndo tinha érea@om a gente
que era a “ponta”, o ponto de encontro da equipeoR professores de
Filosofia, ndo houve nenhum encontro da equipehuren Entao,
vocé caia “de gaiato no navio”. Esse tipo de relad@ou
completamente falho (P1).

Tém-se, entdo, dois referenciais sobre o encomé&gepcial: um “coordenador-
aluno” o qual afirma néo ter tido instrucdes caesies para conduzir o encontro e
atividade presencial e o aluno que afirma que igglatles eram faceis e rapidas. Tais
condicbes, dentre outros aspectos, podem prejudicarocesso de uma formacao

reflexiva e, de fato significativa ao professorg@edo Garcia (1992):

A primeira atitude necessaria para um ensino neflexé a
mentalidade aberta. [...] A segunda atitude do nengieflexivo
consiste na responsabilidade. Trata-se, sobretledogsponsabilidade
intelectual, e ndo responsabilidade moral. [..Ql#ma atitude a que
se refere Dewey € o entusiasmo, descrito como disp@sicdo para
afrontar a atividade com curiosidade, energia, cdpde de
renovacao e de luta contra a rotina. Estas atitcolestituem objetivos
a alcancar pelos programas de formacédo de proésssorediante
estratégias e atividades que possibilitem a adosigle um
pensamento e de uma pratica reflexiva (GARCIA, 19983).

7

O que provoca a aprendizagem € a curiosidade epkigica que emerge
quando alguém desafia e leva ao aluno a uma rugturaseu conhecimento, mas
também em seu ser. O entusiasmo e a curiosidasendser produto de um desafio,

pois sem desafios e rupturas ndo ha formacdo eraefio de ser de programas de
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formacdo, muito menos de professores. Ha de sa teyal-acdo e capacidade de
renovacdo de componentes para um conhecimentdicagno.

Neste aspecto, quando perguntada acerca da redacaprendizagem com o
grupo e com tutores e professores (eixo 3), Pdmata questdo dos encontros
presenciais e, apesar das criticas acerca de fathptanejamento e subsidios para as
reunides, ela aponta para um ponto que consideosiiiy@: 0 comprometimento e

envolvimento dos professores, mesmo em condic@awdeaveis de formacao:

Agora o comprometimento do pessoal das reunidegqedeoal que
acompanhou o curso até o final eu acho que foigtioi excelente,
porque com toda a precariedade da vida do profefesoede publica,
eu acho que as pessoas estavam envolvidas, erato Bs@rias,
queriam aprender, queriam solucionar problemasi &80 que nesse
sentido, os encontros foram aquém da expectatieaagente tinha,
porque poderia ser muito mais rico se fosse estrdiduum pouquinho
diferente (P1).

Também quando perguntado sobre a relacdo de apagedi, P2 faz uma
pequena descricdo dos encontros presenciais, pdriemente da fala de P1 ou P3, ndo
emite juizo de valor ou avaliagdo nenhuma, someetereve ligeiramente como
ocorriam:

Entdo, tiveram alguns, né? Tanto na diretoria dierfeito pela antiga PCOP
de Filosofia, a gente tinha as datas que eramarevite estipuladas e fazia
encontros aqui na diretoria e na escola Martim Afone tivemos quatro
encontros presenciais durante o curso. Entdo edgmipham um trabalho, um
texto para discutir, no dia vocé debatia com o$egsmres da area, a area de
humanas, porque tinha Geografia, Historia, junt;mams de Filosofia e ali
gerava um documento que depois tinha que postato®iro eixo entdo, parte
para relacdo de aprendizagem mais especificameot&m, no ambiente
virtual (P2).

Assim, no proximo item discutiremos tal relacdo apgendizagem, tentando

focar o ambiente virtual, seus professores e tsitore

c) Eixo 3. Relacdo de aprendizagem com o grupo encdutores e professores EAD.

Das falas iniciais dos entrevistados, denota-seoguprofessores nao tiveram
dificuldades em relacdo a utilizacdo de ferramemasambiente virtual, embora
houvesse registro de algumas falhas no sistentinejgalmente, a mudanca de tutores.
Destaco as observacdes de P1.:
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N&o acho que teve algum problema do ponto de wstajue foi

online, isso ai foi tranquilo, porque € uma coisenica, uma coisa
“vocé aprende ou ndo aprende”, vocé tem tempo outer@po para
dar com aquela aparelhagem toda. Agora, eu achoaqreacao
humana, a troca de ideias, o didlogo que é nedessAn as questdes
reais e as dificuldades de cotidiano que se tenraleda escola
enquanto professor, esse didlogo ficou completaafaiiio. (P1)

O comentario de P1 traz a cena um aspecto relatwanaprendizagem on line e
a aprendizagem presencial. E curioso observar @atoacio no ambiente virtual foi
compreendida como “técnica”, enquanto o dialogwaésferido para o patamar das
relacbes humanas. Ou seja: do ponto de vista tcoisujeito sentiu-se confortavel,
porém em relacdo a troca de ideias ndo se semtiaroplado.

Num segundo momento, P1 aponta para dificuldadesabalho do tutor, O que
interfere em sua atuacdo, como o0 numero de aluopgupor e a nao sincronia e
disponibilidade de tempo por parte dos alunos-peafiees para aprofundamento nas

discussoes e participagéo de chats, por exemplo:

A minha relacdo estabelecida com o tutor era colmoaando era
como organizadora de ..ver.. de uma situacdo dmdjzagem. Entéo,
como aluna, ele, eu acho que assim, eles fizerguecera possivel,
porque € um numero de reduzido de tutor, um acohgraento, que
na verdade ndo dé para vocé pensar que os prafesiorede publica
tem 24 horas por dia para se dedicar aos ambieetetebate pela
internet, ndo tem. Entdo, o que falhou, que ndmtipor exemplo, o
lugar coletivo do debate (esqueci como que chama..ldala de
debates, férum), ficou completamente as moscas. lthms
disponibilidade somente as duas horas da manhé? €ainros as trés,
entdo, ndo € assim, ndo da para vocé determinvédlaado professor
esta muito corrida. Eu acho que ficou falho, fiamma coisa bem
mecanica mesmo. Entdo o tutor, ele respondia, degtambém a
possibilidade que ele tinha e com todas as difaddd do sistema
online, né? (P1).

Contrariamente, P2 afirma uma grande interatiddadparticipacdo do tutor
durante todo curso. Seja por provocacdes em mumnaissagens ou féruns por parte do
tutor ou na obrigatoriedade dos trabalhos em grugegIndo o entrevistado o curso foi
“bem interativo”, e de uma forma ou de outra a wkséo entre os colegas e tutores
ocorreram.

Sobre a relacéo entre os alunos, P3 aponta quenait boa”, pois debatiam,
usavam as ferramentas como férum, links ou ligarre@amo uns para os outros, tendo

em vista a proximidade dos participantes. No que@me ao contato com a tutoria,
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retoma a questdo de que a entrada e saida destdifenentes, no comeco do curso, foi

bastante conturbada, mas que depois que fixaw fitais facil:

[..] eles mandavam, pediam desculpas, conversacamosco,
explicavam a situacdo, mas depois que eles adertasn foi facil,
eles davam retorno direto. [...] dois em dois di@stnaximo, ja estava
alguma coisa postada deles, acompanhando mesmagasi no
comeco, depois eles sumiram de novo, ai dava eararelacao (P3).

E aponta para uma questéo bastante pertinenté quyeapel do que P3 chama
de “professor formador” e o do tutor.

O entrevistado coloca que os “professores fornemiogravam os videos e
imagens em que “conversam” e, com uma boa desenaphliuscam interatividade com

aqueles que assistem, de forma simples. Dessa,forma

O professor era s6 0 que estava responsavel pefériamaai os

professores colocavam disposi¢éo da matéria, ageariénha contato
com ele pela matéria, né? Entdo cada modulo tighel@ professor e
agente conseguia... as vezes ndo era com O camsq@yeu O texto,
mas era com o tutor [...] entdo o professor nossia ® tutor, seria
aquele gque estava ali intermediando, ai é inteméssss vezes, nos
tinhamos aula com alguém, a aula de video, masoaticesso, era
com o tutor, com a pessoa que estava responsajel (P

Neste aspecto revela uma discussédo pertinenteodalittade a distancia
atualmente: quem é o tutor? Quem € o professotfals quas funcdes?

O tutor devera estar preparado para fungcédo e @wnoim conteudos, além de
conhecer as ferramentas de tecnologia da informacdanizacdo, motivacao, dinamica
e acompanhamento do aluno, para que ele possaarealiautoaprendizagem. Acerca
destas reflexdes, Litwin (apud MACHADO; MACHADO, @, p.2), afirma:

[...] quem é um bom docente serd um bom tutor. &m llocente
“cria propostas de atividades para reflexdo, apoisua resolugéo,
sugere fontes de informacao alternativas, ofergpicagdes, facilita
0s processos de compreensdo; isto €, guia, orieptda, e nisso
consiste o seu ensino”. Da mesma forma, o bom tieee promover
a realizacdo de atividades e apoiar sua resolegd®p apenas mostrar
a resposta correta; oferecer novas fontes de imigiio e favorecer
sua compreensdo. ‘Guiar, orientar, apoiar devem reerir a
promocdo de uma compreensdo profunda, e estes sHos
responsabilidade tanto do docente no ambiente mri@éecomo do
tutor na modalidade a distancia.
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O tutor tem uma fungdo importante no processovatigdo dos alunos; sendo
aquele que esta intermediando o conhecimento esassddes, é também professor. O
papel do professor continua sendo relevante, nfaeg@io de tutoria exige o dominio
das novas ferramentas de trabalho e o conhecintBntcomo interagir para que a
aprendizagem possa se efetivar.

Assim, institucionalmente, ainda continuam as wfisdes acerca do papel do
tutor e do professor na educacao a distancia éoazaagao (inclusive profissional) de
um em detrimento de outro, quando ambos exercenungdd de mediagdo de
aprendizagem, talvez um mais técnico e outro negisco.

Sobre a questdo da “virtualidade” do ensino, PP2e demonstram certo
incomodo com o fato de ndo conhecerem pessoalmsritedividuos com quem estéo

dialogando ou aprendendo:

E outra dificuldade é, para mim, por exemplo, ndloes nem o rosto,
a “cara” [...] sabe é tdo, ndo sei. Eu achava e tque conhecer
pelo menos. Quem séo estes tutores? Por que @eserdpresentam,
né? Porque eles nunca se apresentaram para a gehf&ho que em
um dos encontros deveriam estar presentes, desaulpehistoria é
essa? Entdo eu fui conhecer um dos tutores naempaedo do TCC.
Que por sinal eu tinha uma imagem dele completaangiférente do
que ele era (P1).

P2 afirma que os encontros presenciais eram poses justamente pelo fato
de conhecer e aproximar pessoas envolvidas no :cléisovezes vocé debate no
ambiente virtual e ndo sabe com quem vocé estadiala é uma oportunidade depois
de vocé conhecer a pessoa, e depois da paraastreitlacdo. Depois deste contato
com a pessoa, parece que fica melhor depois @célge2).

O préximo eixo traz as perspectivas dos entredistacerca do aproveitamento
do curso como formacéo continuada, enquanto parfessie Filosofia. Considerando a

formacdo filosofica e pedagdgica que 0 curso p@poou.

d) Eixo 4. Aproveitamento do curso como formacdo cdinuada (filosofica e

pedagogica).

Novamente, ao dar inicio a analise deste itemséamecessario lembrar que
cada um dos trés docentes parte de representaf@enids do conceito de formacao
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continuada de professores, assim as respostasliacéea sobre 0 curso parecem, a
primeira vista, contraditorios, como se nao fizesgarte do mesmo curso, quando na
verdade os pressupostos de cada um € que pernhgiens guizos de valor distintos.

P2 afirma que o curso foi bastante proveitoso fraraacdo continuada e prética

em sala de aula:

[...] o proprio formato do curso |4 ele traz comtesi que a gente
trabalha no dia-a-dia em sala de aula, né? E neaépo estava em
sala de aula, e tinha alguns temas que para a desenvolver em
sala de aula havia uma dificuldade e com o curgm aesomar. Tive
muitas davidas, mas a gente tinha um campo de @sivatkpois ficou
muito mais fécil para vocé desenvolver em salautie @m os alunos.

Assim, coloca que as teméticas discutidas no culs@m a somar para o
desenvolvimento de suas aulas e atuacdo doceni® wontodo. Ideia completamente
contraria a da P1 que, primeiramente, aponta pganto positivo de o curso trazer
retomadas de conteldos ndo vistos ou estudadaanagnte no curso de graduacao,
(seja por resisténcia da universidade, dos prafessu alunos, ou mesmo pelo tempo e
matriz curricular): “[...] interferiu a postura dgsofessores da UNESP mais que tudo
fizeram que eu repensasse algumas coisas quehauutima certa resisténcia a pensar”;
em contrapartida, mesmo apontando o aprendizad@@osobre Walter Benjamin, por
exemplo, P1 afirma que tal aprendizado e leituéas nefletiram ou viabilizaram uma
transformacdo em conhecimento e pratica pedagdtyizes ndo que me favoreceu que
eu va fazer a aula, que eu consiga elaborar asabie o Walter Benjamin. Isso néo,
iSso ndo serviu, serviu para... assim é meu, mabheoimento pessoal. Relembrei a
guestdo da ‘aurea’l...]” (P1) , ou seja, 0 apr@minto do curso representa mais a
possibilidade de novas leituras da filosofia do go& formacao continua de professor
para sala de aula.

Dessa forma, aponta para a discusséao feita ntuttapm deste trabalho, com a
citacdo de Gallo (2006), ao afirmar que os professgque se dedicam ao ensino da
Filosofia, principalmente no Ensino Médio, devertaeatentos a trés alertas sobre sua
pratica: atencéo ao filosofar como ato/processmcaio a histéria da filosofia e atencao
a criatividade. Em que direcionar o aprendizadofibsofia a leitura dos textos
classicos, pode reduzir esta a sua historia, quaridlosofia deve ser entendida também
como um ato ou processo de filosofar criativo, atemcao a histéria, mas também uma
recusa no ambito de criacdo, producdo e refleXé@edfica de fato dos aprendentes.

Pode-se observar que, para P1, o curso ficou semenépreensao de teorias classicas
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do decorrer da histéria da filosofia, minimizandsiaedescaracterizando a formacao
continuada, entendida como em servigco ou paracprati

Neste aspecto, P3 compartilha de algumas prengssa$’1, porém justifica ou
soluciona a questédo da falta (ou falha) na formaefia pratica pedagodgica, afirmando
gque o professor com sua experiéncia e vivéncia ela de aula é que acaba
transformando o tedrico e histdrico do curso ena a@ alguma maneira, por costume

que tem de fazé-lo.

E a parte da questdo pedagdgica, é interessartebperque tem o
afastamento completo da sala de aula. [...] a geséeporque nos
conseguimos transformar, eu uso bastante porgueaesformo tudo

em aula, a gente brinca com Gramsci, brinca comnadg coisas e
consegue transformar tudo em aula. Porém, assimaria que eles
usavam, era muito critério, as vezes eles colocassim “0, tentem

pegar na apostila do aluno, tentem achar este (mmtea apostila do
aluno” e como, né? Ai ndés davamos risada, né? fega@ brincava:

eles queriam ver a nossa experiéncia e transfassameles, e tal... a
gente acabava respondendo, mas em questes pedagdyds que
transformamos, o critério € nosso mesmo, masvpi.)Jigar, um dia

vai ligar [...] (P3)

Ora, se o critério de transformacdo e pratica fodaiscutido, mas continua
sendo o0 mesmo, ndo houve ruptura ou desafio paesragdes e transformacdes, como
fica este conhecimento docente? Sera que de fate exna diferenca entre formacao
continuada “na filosofia” ou “nas praticas pedagagli quando, na verdade, somos
professores de Filosofia? S&o questionamentos riuetais para o pensar da razdo e
acdo dos programas de formacéo de professoredinRdP3 coloca certa otimismo e
esperanca de que algum dia “vai ligar’, a formag@adémica muito teorizada
atualmente, futuramente, com a préatica.

P3 também coloca (como P1) que aprendeu um poai® sobre filésofos e
teorias, que néo teve tempo de ler na faculdadesudgoercepcédo, os textos de apoio
disponibilizados no curso foram os grandes resp@is@elo aproveitamento do curso,
sendo que, se os alunos ndo os lessem, apesardsemr@n prejudicado em nota,
certamente teriam uma grande defasagem no aprdodda@ que o curso poderia
oferecer:

A respeito da filosofia, foi bem interessante, p@r@ssim, deu para
transformar alguns contetdos de uma forma mais legnmé?
Aprendi um pouquinho mais, porque assim na fac@danbs

aprendemos o0 qué? NOs aprendemos um pouco do leasiepois a
gente ja vai indo direto para nossa pesquisa, énhanpesquisa era
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educacional inclusiva. Entdo, algumas partes adsigontrato social,
de Hobbes, de Rousseau, estas partes eu quase; réigdo no curso
deu para aprender algumas coisas legais, ent@&utesa formagdo de
Filosofia. E com os textos de apoio, porque aséimuito texto de
apoio, muito texto de apoio. Entdo, é como dizstado online é para
guem quer e para quem quer estudar, porque eliesiin@ nds temos
que ler para construir o trabalho, né? E deu pamender legal assim,
com o critério que eu me esforcei. Porque tinhauto®dque eu ndo
me esforcava, lia s6 0 que tinha colocado, conaetjtar a nota,
porém nao valorizava o pedido do extra, né? Maspdea aprender
(P3).

A resposta de P3 reforca que o aprendizado se pteunprdialmente, pelas
leituras que auxiliaram aos alunos-professoresemtenaior embasamento e amplitude
tedrica para, poderem transformar isso em auldacpratonforme sua experiéncia e
critérios didéticos.

Pensando nos diversos apontamentos suscitadosppefessores entrevistados,
ao discutir a formacédo continuada para professeress programas institucionais
oferecidos para realizacdo desta, sdo varios asc@mspque devem ser considerados
desde o0 processo de criagdo do curso. Algumas ipasqrealizadas revelam dados
importantes, como em Garcia (1992), onde sao agositalguns resultados da meta-
analise realizada por Showers, Joyce e Bennet7j18itetizando as descobertas de
investigacdo sobre a formacg&o continua dos professpue podem ser usadas como

referencial.

Assinalem-se as seguintes conclusdes:

a) O que o professor pensa sobre o ensino inflaénsua maneira de
ensinar, pelo que se torna necessario conhecepraem;des dos
professores sobre o ensino.

b) Os professores séo capazes de utilizar nasasiles qualquer tipo
de informacéo, desde que se lhes proporcione uepam@cdo que
contemple as seguintes fases: apresentacéo da @emonstracdo da
nova estratégia; pratica inicial; retroacédo imediat

c) E provavel que os professores utilizem estragg conceitos
novos se forem auxiliados por especialistas ougesl@urante a fase
de experimentacéo.

d) A flexibilidade de pensamento ajuda os professaa aprender
novas destrezas e a incorpora-las no seu repepisgnal.

e) Parece ndo ter muita importancia o lugar e o emdonem que se
realiza o desenvolvimento profissional.

f) O sucesso das praticas de aperfeicoamento n@@nde do facto de
serem os professores a organizar e a dirigir orpnog, ainda que isso
facilite a coeséo social entre os professores (GARTI92, p. 65).

Percebe-se que todos os itens vislumbram uma §@ngara transformacéao da

atuacdo docente. Partindo do conhecimento de suagpcdes sobre ensino, passando
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por um processo que ultrapassa a teoria, com np&ssos como “demonstracao de
estratégia”, “pratica inicial”, etc; reconhecendoeqos professores sdo capazes de
inovar, mas que precisam da ajuda dos especialatasdialogo entre teoria e pratica);
e claro ndo esquecendo das predisposicdes reffegigd'abertura ao novo e diferente”.
Dessa forma, a formacéo continuada deve rompecpdssuir paradigmas para trazer
novos desafios, conhecimentos e pratica. No casia gesquisa, de forma geral, nédo
houve uma fala que corroborasse com esta ideiaddgafio ou transformacédo” na
avaliacdo dos alunos-professores entrevistadoscohtrario, na primeira questdo da
entrevista, sobre motivacoes e expectativas, Pdcanu

Agora, eu acho que a relacdo humana, a troca aesjdedialogo que
€ necessario com as questdes reais e as dificsldiedeotidiano que
se tem dentro da escola enquanto professor, esdegalificou
completamente falho. Ele foi... ele foi... “arrurnadrai. Entdo era
assim, nos encontros de escola, por exemplo, goeacdnteceram,
em minha opinido, ou fragilmente, eles foram trabslentregue para
constar e ndo alguma coisa de fato produtiva paeaaprofessor
tivesse uma acgéo efetiva na aprendizagem do joversaga de aula
(P1)

Segundo P1, entdo, ndo houve este didlogo ewiiia & pratica, entre o curso e
a sala de aula e nem um didlogo entre a equipeiaegira e os alunos, o que pode
comprometer o carater de formacéo continuada deocii que ndo considera alguns
critérios basicos para o desenvolvimento profisdiodocente, por exemplo, os
apontados por Garcia (1992) supracitados.

Para concluir, foi solicitado aos sujeitos de pesgjque discorressem um pouco
sobre sua perspectiva acerca da formacdo contindegaofessores de Filosofia na

modalidade a distancia, objeto desta pesquisage @ggegue no proximo item (eixo).

e) Eixo 5. Formacéao continuada em Filosofia na motidade a distancia (ou espaco
virtual).

E neste quinto eixo que se torna possivel umasgéa das percepcdes dos trés
sujeitos acerca do tema da pesquisa mais espeu#fita e, para nortear e desmembrar
a fala dos entrevistados, faz-se necesséario neitssaorientacdes oficiais sobre a

formacéo docente no curso de Filosofia.
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As Diretrizes Curriculares dos Cursos de Graduagfdrilosofia e a Portaria
INEP n° 171, de 24 de agosto de 2005, que institlixame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (Enade) de Filosofia, bem como nast@cdes Curriculares Nacionais
apontam competéncias e habilidades necessariasfasgor de Filosofia, discutidas no
capitulo 1 deste trabalho. De forma sintética, &N\® separam as competéncias e
habilidades sugeridas em trés grupos: represent@agémmunicacdo; investigacao e
compreensao, e contextualizacdo sociocultural, e vam ao questionamento:
estariam os cursos de Filosofia a distancia amibana formacgéo continuada para o
desenvolvimento de tais competéncias e habilidadiagthém se deve considerar que
as concepcoes dos professores podem ir contraobbgie e determinacdes do MEC,
mas que estas servem de parametro para a fornmestéiocional.

Dentre as consideracdes dos professores partiegppaacerca da questdo
proposta, algo ha de comum: todos, de alguma nznafirmam que o0 uso de
tecnologias para a aprendizagem e a educacadoémalssidevem ser necessariamente
incorporados ao contexto atual. P1 aponta pardoodi&a que a prépria escola deveria
disponibilizar espacgo e tempo adequados para qpeofesssores fagam cursos EaD de
formacao continuada, superando burocracias de@a@sslas de informatica e propde,
inclusive a formacé&o destes professores para dasplataformas e ferramentas, tendo

em vista que muitos professores ainda tém dificlddam trabalhar com o computador.

Eu acho que é fundamental, é necessério e a eduaatjdtancia, ela
€ possivel, desde que bem organizada, e ai nacot@m fugir, porque
tudo é... sabe, vocé mexe com a internet o temggiran Eu acho
gue... este instrumento ele tem que servir ao psofee tem que estar
disponivel. Agora, eu, por exemplo, eu sai de Saatestou dando
aula, sou professora em Mongagua. A sala, o ‘acessala’ que
deveria ser usada para isso, tem dois computadanesonando,
ninguém entra, sabe? O professor ndo sabe mexeeleagaquinario,
€ uma burocracia sem tamanho e outra coisa vocéend@ tempo
disponivel na escola para essa formacao continlatilvez quando
vier os 2/3 do tempo de trabalho do professor patado e formagéo,
talvez isso seja possivel. E uma sala adequadanfdematica e
inclusive formacdo para como se mexer com estaafptenas e tudo
para os professores (P1).

E acrescenta que a proposta de formacao continosglano a distancia, deve
estar voltada para o dialogo entre sujeitos queai@ra experiéncia de sala de aula, com
0 jovem, e ndo com realidades distintas como a acdaémica: “Entdo, eu acho

fundamental, essencial, mas com um didlogo um paueior com quem esta
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acostumado a lidar com o professor em seu dia;aadia Ou com o préprio professor
que esta ali com o jovem” (P1).

P2 faz uma avaliacdo positiva pelo fato de a fgdonana area de filosofia
necessitar de muitas leituras e o ambiente vigeialm espaco para divulgacéo e trocas
e producoes textuais, agregados de discussOesviiades:

[...] eu acredito que sim, porque a filosofia teme der muito, tem que
estudar muito, e ter tempo de discutir também. Mascreditei que
foi bom e acredito que pode acontecer no... porgoe,exemplo,
guando vocé pega um tema de filosofia, mesmo gaeasdistancia,

vocé vai se dedicar, vai estudar, vai ter davidggots vai interagir
com os colegas do curso todo, nao é? (P2).

Em seguida, afirma a necessidade dos encontreenmiais para tirar ddvidas
mais especificas e aprender mais, de certa formelarelo que acredita que o
aprendizado ndo pode ser somente a distancia,aiwag semipresencial: “[...] € l0gico
que tem que haver um momento do encontro presergaah poder tirar aquelas
davidas e aprender um pouquinho mais, mas eu adsivel. Para mim foi proveitoso,
eu acredito que vale a pena, e acredito sim, maafgéio a distancia” (P2).

A questdo da necessidade do encontro, aprendizageteracdo ndo somente
no ambiente virtual, é também apontada por P3,jugtdica algumas caracteristicas
“dos fil6sofos” que ndo se adequariam ou, no minisadrem grande estranhamento a
esta realidade. Seja por ansiedade de respostagostagem no forum para poder
contra argumentar ou pelo gosto do banquete, dagsas e festejos que, segundo P3

nao é possivel na EaD.

O interessante € que nos filésofos gostamos de &etete”, cara a
cara, gostamos muito de estar junto com a pess@adgscutir, para
responder e... SOmos ansiosos, é a ansiedademseter a resposta
de pronto. Para poder responder por que nds qusrerais, n6s nem
sempre respondemos, nés fazemos uma respostandieirametade
para responder quando a outra informar. E num comfine fica um
pouquinho dificil, porque as vezes nés postamd®man, querendo a
resposta logo, breve, se a pessoa demora, ai vasnjas perdendo,
desanimando um pouco, mas falta isso, isso eu quhofalta um
pouquinho, né? Deveria ter mais alguns momentoprdsencial...
mesmo a distancia, pode ter um pouquinho mais daepca, do
encontro, é porque assim, € maneira de falarfardbém gostamos
um pouco de um “banquete”, gostamos de nos encqrdra debater,
conversar, para festejar as vezes, isso falta legfalta.
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A paciéncia seria, entdo, uma virtude necessarizuesando de EaD, ndo s6 de
mexer no maquinario e ficar horas lendo e produzisgntado em frente ao
computador, mas também de postar, questionar duglgdma coisa ao tutor e ter que
esperar horas, dias ou mesmo semanas. Dessa feegando P3, o dialogo vai
esmorecendo, quando ndo ocorre de forma sincrona.

Num outro momento, ao revelar certa falta de pa@écom esta relacado de
didlogos assincronos da EaD, o entrevistado infogme realiza outros cursos a
distancia, mas em suas colocacdes fica um pouckicitopde que seria uma forma de
suprir lacunas na formacao que deseja ser presemeis que € inviabilizada pela carga
de trabalho: “Acho que da. Seria legal, estou fdaeoutra também da pratica
curricular, curriculo e pratica docente em Filospofimas para adquirir novos
conhecimentos também, enquanto ndo da para fazemusencial na faculdade, o a
distancia vai se ocorrendo” (P3). Enquanto issouf dos textos lidos nos cursos para
novas ideias e construcdo de material para aulasp& da para aproveitar porque
assim, destes cursos online sempre agente conseguenuitos slides, e muitas outras
coisas para passar para os alunos de uma formdraragsiila”.

E também nas consideracdes de P3 que surge ucuasidis bastante pertinente
acerca dos cursos a distancia: a modalidade sdequada a formacado inicial ou
somente continuada? Segundo tal sujeito entrewastad

O que acontece, da para estudar, mas se for aimrifeemacao,

inicial, acho que nao, a inicial acho interessanteara a cara, mas
assim o curso de formacdes especificas em condideida tranquilo.
Porque assim, precisa estar envolvido, ele jAgaagformacao inicial,
nao precisa necessariamente ser na area de fpsudis quem ja fez
uma faculdade, da para fazer, até a outra formaéapara fazer,

porque assim ele ja se envolveu, ai ele ja vaiemns resolver os
problemas, controlar a ansiedade da respostaptamdr contato (P3).

Ou seja, 0 envolvimento e comprometimento seriaraateristicas de quem ja
tem uma primeira formacdo e que, dificiilmente uwejo que sai do Ensino Médio
conseguiria se engajar e ter a maturidade pardveesproblemas, inclusive de
comunicacdo num curso a distancia. Além disso,rsbg®3 0 gosto pelo estudo deve
ser uma constante que, inclusive, ajude a supaiar dificuldades e problemas
encontrados em qualquer modalidade de ensino duc@ueE O Curso proporcionou o
aprendizado como uma distracdo: “Entéao, é legalp aue da sim, para estudar numa

boa. Eu gosto, gostei, assim, ndo tenho muita peiei&om o computador, porém eu
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gosto de estudar, nessa parte de sentar 14 e éazennsigo me virar bem e, detalhe,
distrai” (P3).

A questdo do desenvolvimento das competénciabibdaaes “desejaveis” para
formagcao dos professores de Filosofia (seja inioal continuada), presentes nos
documentos oficiais citados, estaria entdo relaclanmais a postura do aluno e a
proposta e a conducdo do curso em si do que a iadalde ensino, ainda que os
respondentes apontem para a necessidade dos escpessoais como humanizacao e

interatividade indispensaveis para a aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apos a realizacéo desta pesquisa, algumas coasiis e apontamentos podem
ser realizados com o objetivo de oferecer indiceglgrara novas analises e possiveis
transformacdes frente as experiéncias de formaghdinoada a distancia para
professores de Filosofia. Para isso, se faz natesgéa retomada de alguns aspectos

da investigacéo.

Por motivagfes histérica e socialmente contextad#ig, o trabalho teve como
objetivo principal, conhecer a percepcao de professda Baixada Santista, que atuam
na rede estadual, sobre o processo de formacamwadd em Filosofia em curso da
REDEFOR. Buscou também investigar o processo histdla filosofia e formacéao de
professores da area para atuacdo na Educacdo BAsiomhecer as politicas de
formagao continuada para professores de Filosofiestado de Sao Paulo, assim como
investigar como 0s sujeitos de pesquisa pensamafdo continuada em Filosofia a

distancia.

O processo de investigacao se deu por etapas godizassem a realizacao de
cada objetivo. Primeiramente foi feito o levantatodsibliografico para fundamentacéo
e possibilidade de maior compreensdao das concepedesnsformacdes historicas,
sociais e ideologicas. Neste contexto, foi posdavatr um levantamento da Filosofia
enquanto disciplina do Ensino Basico em nosso pads, também do significado de
“formacédo continuada” em tempos distintos comoeseflde paradigmas cientificos e
educacionais, entdo incluindo a realidade do enainiistancia. Dando continuidade,
com a leitura e analise do projeto do programa REDE, o foco se deu no
conhecimento de uma politica publica do estado & Faulo e suas propostas de
formacao continuada de professores da rede.

Os resultados alcancados com o levantamento eociai@gfio das respostas dos
trés docentes entrevistados apontaram para algwoaslusdes pertinentes que
possibilitaram o repensar a organizagdo e o dekememto de cursos de formacéo
continuada na modalidade a distancia.

O primeiro aspecto se deu justamente pelo fataudecgda um dos entrevistados

tinha uma expectativa e concepcéo de formacaorm@ua diferente. O que aponta para
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o fato de que ao n&o ouvir os docentes, nem pesguas necessidades formativas, o
curso surgiu com um universo de possibilidades, dexar claro a que se destinava.
Ainda que no projeto estejam seus claros os obter justificativa do curso, bem
como descritas as competéncias e habilidades drdéeny por vezes estes parecem
contraditorios j& que ora apontam para necessida@tuacdo do professor de Filosofia
nas escolas estaduais e a metodologia de ensirtcasouezes apontam para
desenvolvimento de revisao de leituras de concéltsHficos. Vale ressaltar que, em
mensagem para o tutor do curso, um dos entrevstatlitou que perguntou acerca das
atividades e a relagdo com a préatica em sala @eeaalresposta foi que o curso estaria

voltado a uma preparacao para o mestrado e pesquisa

Dessa forma, cada um dos cursistas apresentou walgacdo em sua
perspectiva sobre o curso, de acordo com o quadevasa formacao continuada de
professores; portanto, de acordo com o que buscawaourso, a saber: a) a falta de
relacdo com pratica e falta de organizacdo dosngrosopresenciais, ja que entende a
formacdo continuada como sendo em servico; b) eeciqmento cultural, devido as

leituras complementares e indicagdes dos tutoydalhas na relacao tutor/aluno.

No que tange a modalidade de ensino, por se ttatam curso semi-presencial,
foi interessante notar as nuances e separacOexs fpelos entrevistados entre
aprendizagem nos encontros presenciais € no ambuemtal, muitas vezes sendo
colocado o virtual como a parte “técnica” de laterproducdo de atividades em que o
dialogo ficava reservado aos encontros, como sgamda comunicacao ser feita por
intermédio de uma ferramenta a distancia (e-maiurh, etc.) descaracterizasse 0

didlogo e as relac6es humanas como tal.

Sobre as atividades do curso, 0s participantesnafese ao excesso de leituras
e producéo textual, bem como a falta de tempo pagealizacdo de atividades, devido a
longa jornada de trabalho. Tal realidade foi red&lao questionario aplicado que
demonstrou que os professores que lecionam Fibosofiestado, trabalham com mais
de uma disciplina, ou ainda trabalham em mais dea escola. Talvez, 0 excesso nao
seja de textos e atividades, mas excesso de taljg@lyue as condicbes de trabalho dos
professores no cotidiano de acumulo de disciplendsslocamento para outras escolas

dificultam o comprometimento e dedicacéo a qualguira acado a nao ser a da propria
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docéncia. Neste caso, ficara prejudicada a formagéatinuada ou qualquer outro tipo

de formacéo.

Outro problema levantado pelos participantes nkzeg#@o das atividades foi a
comunicacao (ou falta de) com alguns tutores, aajestancia ou presencial. O tutor
assume papel de professor-mediador do processpreledizagem a distancia, sem sua
intervencao e didlogo o processo de formacédo certtarfica comprometido e ainda
que o0s cursistas ndo tenham experiéncia, em suariapaiem EAD, percebem e

reivindicam o papel fundamental da presenca egtaom o tutor.

De forma mais geral, os trés professores afirngae puderam aprofundar
alguns conteudos vistos na graduacdo com as iteratividades realizadas ou
conhecer alguns conceitos novos. Ademais, taiscaspeemontam a reflexdes que
apontem acerca das reais necessidades para cénstiecconhecimentos em um
processo de formacdo continuada, para que ndorse smmente um acumulo de
informac0des especificas sobre determinada areaumadormacao humana e continua

para a transformacao de sua pratica e busca ds sonbecimentos.

Em relagdo aos limites e desafios apresentados pajeitos, propiciados pela
formacgao no Projeto Redefor, alguns aspectos peeéempontados, entre eles:

a) apresenta-se como uma possibilidade de formaca@ooggprofessores da
rede e uma oportunidade de realizar um curso eminstituicao publica

e gratuita;

b) a necessidade de se ouvir os professores, quamopasta do curso e

também de um conhecimento prévio do grupo;

c) a oportunidade de conhecer nova modalidade deceesinteragir com

professores por meio da comunicagao escrita,

d) a necessidade de numero maior de encontros prasgngara
aprofundamento do dialogo que, na percepcdo de nirevestado, €

limitado no ambiente virtual,
e) o excesso de trabalho e a adequacgao do tempogéapgacao do curso;

f) o excesso de teoria, em detrimento da pratica.
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Pode-se concluir, com o desenvolvimento do traballamalises das respostas,
que a formacdo continuada é um dos fatores fundamgrara o desenvolvimento de
uma educacdo de qualidade em nosso pais, ja quensom formacado inicial ndo €
suficiente para a compreensao das necessidadesmezalades do cotidiano escolar.

Sem educadores criticos ndo formamos cidadaasostite a criticidade s6 se
desenvolve na leitura, ndo s6 de livros, mas dedmuigue deve ser orientada
dialogicamente para ser de fato construida, e magdio continuada pode contribuir
para a construcao desta consciéncia. Assim, culsogormacéo continuada docente
devem ser incentivados como politicas publicas paeducacdo, sendo a modalidade a
distancia uma ferramenta que democratiza tal acelesugle que os cursos oferecidos
sejam bem estruturados e com professores preparpdas trabalhar com as

especificidades da EAD.

Todavia, de forma geral, alguns fatores institugisnsdo extremamente
importantes para a significacdo e eficacia dos osura) O levantamento das
necessidades formativas dos sujeitos; b) A formpeda goraxis, relacionando teoria e
pratica, como movimento de desafio para transfofimal@ realidade. Entendo o termo

gregopraxisnum viés marxista, conforme afirmiassd; Marcondes (2001):

Na filosofia marxista, a palavra grega praxis édaspara designar
uma relacdo dialética entre o0 homem e a naturezgqual o homem,
ao transformar a natureza com seu trabalho, tramafa si mesmo. A
filosofia da préaxis se caracteriza por considerama problemas
centrais para o homem os problemas praticos de egisiéncia
concreta: toda vida social é essencialmente prgiie24).

c) A disponibilizacdo de tempo para os profess@esdedicarem aos estudos,
flexibilizando horarios de trabalho como incent@dormacdo continuada, ja que as
jornadas e remuneracdes do professorado atualm@&n@io condigdes de investimento
(seja de custos ou de tempo) em sua propria fomnacéesenvolvimento para um

ensino de qualidade.

Estes sé@o alguns resultados que a pesquisa trouxes,ecertamente nao se
esgotam neste momento e nem nas possibilidadesatiseadas respostas apresentadas
neste trabalho. O que se procurou foi um viés dgpeeensao de uma realidade que nao

é limitada e especifica, mas que contém aspectosegelam processos da formacao de
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professores como um todo, que possam ser refleosnovos contextos, com
diferentes olhares, considerando a dialética huneada conhecimento, vislumbrando
sempre uma postura questionadora e inquietante sot@al, que nunca se esgota ou se

compreende por completo.
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